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ELOSZO

A neveléstudomany képviselSit mindig foglalkoztatta
a kérdés, hogyan vilnak a gyerekek — névekedésiikkel
parhuzamosan — a tirsadalom teljes érték(, felels tag-
jaiva, mégis csak a legutébbi id6ben indultak meg azok
a kutatasok, amelyek ezt a folyamatot — a szocializaci6
folyamatat — tudomanyos médszerekkel prébéljak ele-
mezni. E kutatdsok négy forrasbol taplalkoznak. Az els
a pszichoanalizis — kdzelebbrdl Sigmund Freud, akinek
eléviilhetetlen érdeme, hogy az egyén megismerése és
meggértése céljabol tanitasat szocilis tartalommal ruhazta
fel. Darwin a torzsfejlédést a faj természetének és anyagi
koérnyezetének (a tapldlékszerzés lehetSségének) viszo-
nyaban szemlélte, mig Freud azt a viszonyt tekintette az
egyedfejlédés kiemelkedden fontos magyarazé elvének,
mely az individuum természete és tirsas kornyezete kozott
ismerhetd fel. Az embernek ez az evolicios szemlélete
el&szor hivta fel a figyelmet arra, hogy a sziil6—-gyermek
kapcsolat — és altaldban az élet korai periédusa — milyen
fontos szerepet jatszik az egyén késdbbi életének alaku-
lasdban. A klasszikus pszichoanalitikus 4lldspont szerint
a szocializaci6 lényege az ,,impulzuskontroll” beépiilése,
azaz az 6szt6nds szexualits és agresszi6 elfojtasa. Freud
nézete szerint a kultiira fejlédése soran egyre kevesebb
nyilt agresszi6 és egyre kevesebb nyilt 6sztonds szexu-
alitds engedhetd meg, és igy a civilizicié dra az egyén
boldogsaga. (Az egyén ugyanis a ko6zosség érdekében
0sztonos agressziv és szexudlis impulzusainak elfojtisira
kényszeriil.) Freud szocializici6s tanitdsa tehat — annak



8 RANSCHBURG JENG

ellenére, hogy a szubliméci6é nyijt bizonyos kiutat az
egyén szamdra ~ arra épiil, hogy az individuum fejlé-
dése soran fajdalmas 4ldozatot hoz a kdzosség oltaran.
Az analitikus indittatasd ego-pszicholégia (Hartmann)
mér nem fogadja el ezt a freudi nézetet; dlldspontja sze-
rint az ego konfliktusmentes szférdjdban jol megférnek
egylitt a szocidlis és a biologiai késztetések. Hartmann
elmélete szerint a szocializdci6 az alkalmazkod6képesség
elsajatitdsdnak folyamata, mely mind az egyénnek, mind
a tarsadalomnak hasznara vélik.

A szocializacié kutatdsdnak masik forrdsa az angol em-
pirikus filozéfia (Bacon, Locke, Hobbes) hagyomanyaira
épiil6 tanuldselmélet, melynek alaptétele az ember hajlitha-
tésdga, formalhatésaga. Ez a lényegében szimpatikus elvi
kiindulépont a klasszikus tanuldselmélet kutatéit olyan
egyoldalii szemlélethez vezette el, melyben a szocializ4ci6
Osszetett kérdéskore egyszerti technikai problémava zsu-
gorodik; ha ugyanis a személyiség a kdrnyezeti hatdsok
révén vélik olyannd, amilyen, a feladat tulajdonképpen
nem mads, mint a kivant célt térvényszerGen megval6sité
hatétényez6k Gsszevalogatdsa és alkalmazasa. A tanulds-
elmélet tehit — els6sorban Skinner és iskol4ja — figyelmen
kiviil hagyja azt a tényt, hogy az egyén nem egyszer(ien
passziv befogadéja az 6t ér6 kornyezeti hatdsoknak, ha-
nem - e hatdsokat egyéni médon feldolgozva - vissza is
hat kérnyezetére, azaz: a szocializicié az egyén és a kornyezet
dllandé interakcidjdval jellemezhetd folyamat. A szociélis ta-
nulas elmélete — mint a klasszikus tanuldselmélet modern
véltozata — mar nyiltan biralja a szocializaci6é Skinner-féle
megkozelitésének egyoldalisagat. Ha 6sszehasonlitjuk
a Skinner-féle tanuldselmélet egyirany1, csak a hatds
modjénak leirdsédra térekvé szakkifejezéseit (,jutalma-
zas”, ,blintetés”, ,meger6sités”, ,kioltds”) a szocidlis
tanuldselmélet kategéridival (,,utanzas”, ,modelldl6-mo-
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dellélt viszony"”), vildgosan latjuk, hogy a tanuldselmélet
e korszer(i irdnyzata egyre hangsiilyozottabban emeli ki
a szocializdci6 kolcsonhatason alapul6 interperszonalis
jellegét.

A szocializaci6 kutatdsdnak harmadik forrasa a szocio-
l6gia, és a szocidlpszicholégia. E tudoményok megjelenése
a szocializaci6 teriiletén természetes kdvetkezménye volt
annak a fentiekben vazolt felismerésnek, hogy az egyén
beilleszkedése a tirsadalomba, amelyben él, a személyi
és a targyi vilag bonyolult kélcsénhatésainak sorozatdban
val6sul meg. Errdl az oldalrél kétségteleniil a szerepelmé-
let adta a legtobb 1j inspirdciét a szocializdcié kutatasa
szamara. A modern szociol6giai és szocidlpszicholégiai
irodalom a szocializaci6t a szereptanulds folyamatdnak
tekinti, melynek lényege a tdrsadalom normaihoz és
szabdlyaihoz val6 alkalmazkodas. A szerepelméletben
ugyanis a szocidlis struktira az el6z8 generaci6k altal
fokozatosan kiépitett és intézményesitett szerepekbdl
all (ilyen példaul a ,,f6ndk”, a ,beosztott”, az ,apa”, az

»anya”, a férj”, a ,feleség” szerepe stb.), és a struktira
fennmaradasanak elengedhetetlen feltétele, hogy a tarsa-
dalom tagjai bet6ltsék ezeket a szerepeket. Az elsé pilla-
natban dgy t(inik, itt megint Freud gondolata tér vissza
az egyéni dldozatrdl, és bar a szerepelmélet képviselSi
rendszeresen hangoztatjék, hogy az alkalmazkodés és az
egyén boldogsaga kozott nem sziikségszert az ellentmon-
dés, a probléma elméleti megolddsa mégis gondot okoz
szamukra. (Ez érthetd is, hiszen a tarsadalom bonyolult
gazdasagi, politikai problémadit nem lehet egyszertien
szerepekre és szerepelvarasokra visszavezetni.) Hang-
stilyozni szeretném, hogy a szociolégidnak az a felfogésa,
mely a szereptanulds folyamatat a személyiségfejlddéssel
azonositja, legaldbbis vitathat6. A szereptanulds (melynek
sordn az egyén kornyezetének igényeihez, elvarasaihoz
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alkalmazkodik) a személyiségfejl6désnek az az aspektusa,
melyet leginkabb a konformizalédés fogalomkorével jelle-
mezhetiink, és amely az egyén és kérnyezetének kizarélag
olyan idedlis, abszolit harmonikus viszonya esetén lehetne
a személyiségfejlédéssel azonos, amely csak elméletileg
feltételezhet6, a valésdgban azonban nem fordulhat el6.
A szereptanulds éppen 1igy nem azonos a személyiségfejlodés-
sel, amint a személyiség sem azonos szerepeinek Osszességével.
A fejl6dés nemcsak a szerepek fokozatos elsajatitasdval
jellemezhetS, de azzal a dinamikus, nemegyszer fesziilt-
ségekkel terhes viszonnyal is, mely a kérnyezet elvarasai
és az egyén tulajdonsagai, vagyai, igényei k6zott fesziil.

Mindennek ellenére a szocializdci6hoz a szereptanu-
las fel6l kozeledni rendkiviil hasznos és gyiimolcs6z6
lehet. Kényvemben elsGsorban a nemi szerep, valamint
a fliggdség—fiiggetlenség — a felnSttszerep kialakuldsa —
kérdéskorében alkalmazom ezt a nézGpontot. Parsons,
a szociol6giai iskola kiemelkedd képviselGje a szociali-
z4ciénak két fokozatat kiilonbozteti meg. Az els6dleges
szocializéci6 a csalddban Zajlik a gyermekkor folyamaén,
feladata a tdrsadalom éltaldnos erkolcsi normdinak, vi-
selkedési szabdlyainak megtanuldsa, mig a méasodlagos
szocializ4ci6 - tekintetbe véve az egyén hajlamait és a tar-
sadalom igényeit — mar specifikus szereptanulds (példdul
valamilyen szakma elsajatitdsa). Parsons megéllapitja azt,
hogy az els6dleges szocializacié tanuldsi mechanizmusa
a pszichoanalizis altal leirt azonosulds, melynek mind
klasszikus elméletét, mind annak modern valtozatait
megkisérlem e konyvben bemutatni.

A negyedik forras: az etolégia. Az a tény, hogy az allati
viselkedéssel foglalkozé tudomény forrasa lehet az ember
szocializ4ciéjaval foglalkozé kutatdsoknak, csak az elsé
pillanatban meglepS. Az ember — akércsak az dllat - €16
organizmus, a messzi miltba ny1il6 evoliciés torténettel.
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Miért ne volna lehetséges, hogy bizonyos viselkedést
szabdlyozé mechanizmusok embernél, 4llatnél azonos
vagy hasonl6 médon miikédjenek? Az etolégiai kutatasok
szerint az éllattal genetikailag programozott ,rogziilt
viselkedési mintdk” sziiletnek, melyek meghatarozott
ingerek hatdsira (az ilyen ingereket ,kulcsingereknek”
vagy ,kivéltéknak” nevezik) automatikusan mikoédésbe
jonnek. Tinbergen példaul leirja, hogy a hiisevé vizibogar
(dysticus marginalis) kizarolag — de akkor automatikusan,
mintegy Jsi parancsnak engedelmeskedve — a feléje daramlo
kémiai kivalté inger hatdsara timadja meg a zsdkmanyait.
Ha tehit az ebihalat attetsz§ livegdobozkaban helyezziik
a bogér vizébe, az illat semmiféle zsakmanyszerz6 visel-
kedést nem mutat. Ha viszont hiiskivonatoldatot 6ntiink
az edénybe, az 4llat éhesen timadja meg - a semmit. Ugy
latszott, a kulcsingerek és a ,,rogziilt viselkedésmintak”
mérhetetlen tdvolsidgban vannak az embertSl. Konrad
Lorenz azonban csodalatos tapasztalatokrél szamolt be,
melyekben ezeknek az ingereknek és reakci6knak kiilo-
ndsen fontos szerepiik volt: megéllapitotta, hogy a mada-
rak egész életiikben ahhoz az él6lényhez ragaszkodnak
- fiiggetleniil att6l, hogy ez az élSlény fajtarsuk-e vagy
sem —, amelynek mozgasit életiik els6 napjan kovették.
Ha a kulcsinger (a mozgéas) a genetikailag programozott
viselkedést (a kovetést) az életnek igen korai, érzékeny
-~ tn. szenzitiv — periédusaban véltja ki, a mozg? €él6lény
kitérélhetetlen nyomot hagy a madar idegrendszerében.
Eppen ezért a nemzetkézi szakirodalom ezt a jelenséget
- angol széval — imprintingnek nevezi, ami ,benyomast”,
~lenyomatot” jelent, és a ragaszkodads, a szeretet keletkezé-
sének tudomanyos magyarazatat jeloli. Az elmult masfél
évtizedben — amiéta sejtjiik, hogy az imprinting veleszii-
letett , reakciémintéja” nem egyszer(ien a kovetés, hanem
a sokkal tdgabban értelmezhets ,kozelség keresése” — az
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imprinting az emberi szocializaci6 kutatisdnak is fontos

teriiletévé vilt. Egyesek a mosoly, masok a sirds megnyil-
vénuldsi médjaban és koériilményeiben vélték felismerni

az imprinting mechanizmusénak torvényszertiségeit, és

J. Bowlby — akinek felfogdsat konyvemben ismertetem — az

imprintingen alapul6 részletes elméletet dolgozott ki az

emberi szeretet keletkezésére, fejl6désére. Hangsilyozom:

az imprinting létezése embernél mindmadig nem bizonyit-
haté meggy6z6 médon. Ez azonban nem véltoztat azon

a tényen, hogy az etolégia 1j, gazdag lehetdségeket rejts

kutatdsi teriiletet tart fel az emberi szocializdcié6 megis-
merése szamara, és jelentSs mértékben hozzdjarult annak

a korszerti pszichol6giai szemléletmédnak a kialakul4sa-
hoz, amelyet Levine (1982) igy foglalt dssze: ,, A fejlédés

megértésének kulcsa abban rejlik: hogyan valnak eggyé

abioldgiai, tapasztalati, kdrnyezeti és szociélis 6sszetevSk

a fejl6dés folyamataban.”

Célom azoknak a pszicholdgiai kutatdsoknak a bemutatdsa,
amelyek a szocializdcié-hdrom kiemelkedd fontossdgu teriiletén
folynak. A korai sziilé—gyermek kapcsolatot elsGsorban
a szeretet, masodsorban a szokisok, viselkedésformak
alakitasa, alakithatésadga néz8pontjab6l ismertetem; az
erkoles, valamint a fiiggdség—fiiggetlenség témakorének kiva-
lasztasa - ligy érzem — nem szorul magyarazatra. Sz6lnom
kell azonban e témakorok sorrendjérdl. A szocializaciés
kutatasokat, elméleteket sajnos nem lehet az egyedfejlédés
mentén ismertetni: ha sfiritve, egy-egy életszakaszban
kivannank bemutatni valamennyi szocializiciés tényezét,
amely az adott periédus értelmezésében fontos szerepet
jatszhat, az éllatorvosi 16 tipikus esete 4llna el8, ami az
anyagot zavarossa, a megértést pedig csaknem lehetetlenné
tenné. A témakorok sorrendje azonban — tobb-kevesebb
pontossdggal — koveti a gyermek fejlédését: a korai sziil6-
gyerek kapcsolatrél sz6l6 fejezet az élet els6 harom-négy
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esztendejét oleli fel; az erkolcsi szocializacié témakoére

elsdsorban a harmadik és a kilencedik esztend§ k6zotti

torténéseket elemzi; mig a fliggetlenné valds gondjaival,
feladataival elérkeziink a serdiilSkor kiiszobéhez. Mind-
végig —a szakszer(iség szempontjainak 4llandé figyelem-
bevétele mellett — vilagossagra torekedtem, vagyis arra,
hogy a kozlés médja soha ne legyen bonyolultabb, mint

a tartalom, amelyet hordoz; a magam részérél sohasem

vallottam, hogy a tudomény anndl szinvonalasabb, minél

nehezebben érthetd. Sok évvel ezel6tt - mikdzben egyete-
mi el6addsomra késziiltem — kifrtam magamnak néhany

sort E. R. Guthrie A tanulds pszicholdgidja cim klasszikus

konyvéb6l. fgy hangzik: , A hivatdsos magyaraz6k rend-
szeresen elfelejtik, hogy a magyarazatnak két résztvevdje

van: az egyik, aki magyaraz, s a masik, akinek a magyarazat

sz6l. A magyarézat, amely az informéaciét keresS személy

szamara nem vilagitja meg a tényt — egyaltalan nem is

magyarazat. Nem a magyardzénak, hanem a hallgaténak

kell elégedettnek lennie.” Végiil is: hogy magam elégedett

vagyok-e, lényegtelen kérdés. De szivbSl remélem, hogy

az olvasé elégedett lesz.






I fejezet

A SZOCIALIZACIO FOGALMA
ES RESZTVEVOI






1. Néhiny mondat a szocializaciérél

A szocializdcié — Brim (1966) immar klasszikusnak sza-
mit6 meghatdrozasaban — ,folyamat, mely dltal az egyének

olyan tuddsra, képességekre és dllapotokra tesznek szert, amely

alkalmassd teszi 6ket arra, hogy a kiilonbozd csoportoknak és

a tdrsadalomnak tobbé-kevésbé hasznos tagjaivd viljanak”.
Az jsziilottek vilagra jovetele — Parsons (1956) szellemes

hasonlataval ~ rendszeresen ismétl6d6 barbar invazio, hi-
szen a csecsemdnek fogalma sincs annak a tirsadalomnak

a szabalyairél, normairdl, értékeirl, amelybe belesziiletett.
Mindezeket elsésorban a csalddban, sziileitSl, rokonaitél

kell elsajatitania, masodsorban pedig azokban az intéz-
ményekben (6voda, iskola, nevelSotthon stb.), amelyeket

a tarsadalom kifejezetten ezzel a céllal hozott létre.

A sziiletés utan alig telik el néhany esztendd, és az ember
mar szamos csoportban — csaladcsoport, kortarscsoport,
tanuléesoport stb. — tevékenykedik. Igaz ugyan, hogy
ezek a csoportok korantsem egyenld mértékben fontosak
szamara, de kétségteleniil ismernie kell azokat a feltéte-
leket, amelyek e csoportok életébe val6 beilleszkedést
lehetdvé teszik, és rendelkeznie kell azokkal a képessé-
gekkel is, amelyek révén e feltételek megvalésithaték.
Koényviinkben tehét azt a folyamatot igyeksziink nyomon
kovetni, melynek soran a gyermek alkalmassa valik arra,
hogy kozosségben éljen. ElsGsorban e szocialis tanulds
forméjat, azokat a médozatokat elemezziik, melyek so-
ran a kozosség érdekeit és normdit az egyén mint sajat
viselkedésének szabélyozéit fogadja el, de természetesen
nem keriilhetjiik el a tartalom érintését sem, hiszen az
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a kérdés, mit tanul meg a gyermek szocializacidja soran,
legalabb olyan fontos, mint az: hogyan tanulja meg. A for-
ma és a tartalom — mint dltaldban — ebben a kérdéskorben
is elvalaszthatatlan, hiszen egy-egy tanulasi folyamat
bonyolult szocidlis dsszefiiggései az elsajatitas formajat
is jelent6s mértékben befolyasoljak.

A pszicholégiai szakirodalomban nemegyszer talilkozunk
azzal az alldsponttal, mely a szocializaci6t (a kdzosség
normdihoz valé alkalmazkodas folyamatat) szembeal-
litja az individualizaciéval, melynek soran az én, vagyis
a kérnyezetébdl 6nmagét mint egyes szam elsS személyt
kiemelni képes individuum kialakul. Talan H. Wallon
(1971) és G. H. Mead (1977) mutat ré a leghatarozottabban
arra, hogy a szocializci6 és az individualizaci6 ilyen
szembeéllitisa hamis. Az a kérdés, hogy az ember el6bb
ismeri-e fel 6Gnmagat mint kdrnyezetétdl fiiggetlen ént,
és azutan kérnyezetének tagjait, vagy mindez forditva
torténik-e, szabalyos tytik-tojas probléma. Az én és a misik
elkiiloniilése, Gnmagam és kirnyezetem tagjainak felismerése
a fejlodés azonos folyamatdnak két eqymdstdl elszakithatatlan
oldala: 6nmagunknak mint kornyezetiink tagjaitol flig-
getlen személyeknek a koriilhatarolasa értelemszertien
tartalmazza e folyamat ellentettjét is, vagyis azt, hogy
a kornyezetiinkben é16 embert mint tSliink fliggetlen

»madsvalakit” ismerjtik fel.

A szocializici6 és az individualizci6 a sz6 fejlédés-1é-
lektani értelmében tehdt azonos folyamat, annak ellenére,
hogy a k6z6sség és az én viszonyanak a megitélésében
meglehetdsen éles egyéni kiilonbségek mutathaték ki.
(Arra a mindennapi tényre gondolunk itt, hogy vannak
6nz6, egyéni érdekeiket mindig a kozosség elé helyezd
emberek, és vannak olyanok, akik onfeldldozasra is
képesek a csoportért, amelyhez tartoznak.) Nem szabad
elfeledkezniink arrél, hogy az egyén nemcsak akkor al-
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kalmazkodik a kozosséghez, amikor éppen a csoportban
van; magényos ténykedéseinek legnagyobb része is sza-
mos széllal fiz6dik a kérnyezetében €16, szdmdra fontos
emberekhez. Amikor a férfi reggelente megborotvilkozik
a flirdGszobédban, mert borostas arccal nem jelenhet meg
a munkahelyén, vagy amikor a gyerek zseblampanél
olvas éjszaka, hogy a sziilei észre ne vegyék, mindez
olyan ,magényos tevékenység”, amelynek jol kitapint-
haté, hatarozott szocidlis kontextusa van. Whiting (1963)
a pszichoanalitikus iskola hagyoményainak megfelelen
az én hiarom forméjét kiilonbozteti meg: a szubjektiv ént,
amely az egyén 6nmagardl alkotott képe, véleménye; az
optativ ént, amely az dnmagaval kapcsolatos vigyakat
tartalmazza, azt az ént, amilyen az egyén lenni szeretne;
és a tulajdonitott ént, ami masok véleményének 6sszessége,
vagyis az a kép, ami a kdrnyezet dllandg, fontos tagjaiban
az egyénrdl kialakul. Az énnek ez a harmas felosztasa j6l
alkalmazhat6 a személyiség elméleti megkdozelitésében,
hiszen a szubjektiv és az optativ én dinamikus fesziiltsé-
gében jol megragadhato példaul az 6nértékelés szamos
problémaja, és a tulajdonitott én fogalma jol tiikrozi a kor-
nyezet véleményének fontossdgat az 5Snmagamroél alkotott
kép kialakitdsaban. Mégis az a véleményiink: hiba lenne
tilsdgosan mereven kezelniink az énnek ilyen tagol6désat,
hiszen az dnmagunkrél alkotott vélemény szimos vonatkozdsa
éppen misok véleményének vdllaldsa, elfogaddsa révén vdlik
a sajdtunkkd a szocializicio folyamatiban. Ha megkérdeziink
egy gyereket, miért nem puskazott dolgozatiras kézben,
amikor erre lett volna lehetSsége, és 6 valami ilyesmit
vélaszol: , Inkdbb rossz dolgozatot irok, de nem tudnék
szembenézni Snmagammal, ha csalnék” , akkor tulaj-
donképpen arrél van sz6, hogy szdmdra nagyon fontos
més emberek (példdul a sziilei vagy a tandra) tekintetét
nem tudna elviselni, ha csalna, ehhez azonban mar nem
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sziikséges, hogy a csalds kideriiljon, mert — éppen a si-
keres szocializdci6é kovetkeztében ~ ezeknek a ,fontos

masoknak” az dlldspontja sajat értékrendszerének részévé,
sajat véleményévé vilt. A gyermeklélektan mar régen

felismerte a ,rossz gyerek” sajatos paradoxondt, mely

a fentihez hasonl6 médon valésul meg. A sziil6k olyan

sokszor mondjék a kicsinek (akinek a jorél és a rosszrol

még fogalma sincs): ,rossz gyerek vagy”, hogy végiil

magdéva teszi ezt a véleményt, elfogadja, hogy ,rossz

gyerek”, és a késébbiekben ehhez az 6Gnmagarél alkotott

véleményhez szabja viselkedését. Egy vizsgalat soran

(Broussard és Hartner, 1970) a kutaték egy hénapos

csecsemdk sziileitdl kérdezték meg, mi a véleményiik

gyermekeik képességeirdl. Arra voltak kivancsiak, a meg-
kérdezett anydk szerint vannak-e a csecseméknek olyan

tulajdonsagaik (példdul az emlékezet, a koncentracio,
a figyelem, a magatartas terén), melyek az atlagosnal

gyengébbek, és fél6, hogy a késdbbi években a gyerekek
sikeres beilleszkedésében gondokat okoznak majd. Négy
és fél évvel késébb a szerz6k megallapitottdk, hogy
a gyerekek problematikus tulajdonségai tobb-kevesebb

pontossdggal valéban azok, amelyeket sziileik — a gyerekek
egy hénapos koraban! - felsoroltak. Mindebbdl esetleg
kovetkeztethetiink arra, hogy a sziil6k mér ilyen koran

is pontosan ismerik gyermekeik személyiségvonasait, de

sokkal valészintbb, hogy ,,dnmagukat teljesitd joslatokkal”
dllunk szemben, azaz: a sziil6k véleménye igen komoly
szerepet jatszott abban, hogy a feltételezett tulajdonségok
a gyerekekben valéban kialakultak.

A gyermek tehat elGszor a , fontos mdsoktdl” kap szocidlisan
kozvetitett képet 6nmagdrdl, vagyis olyannak ismeri meg 6n-
magat, amilyennek kornyezete latja, értékeli 6t. Ez a megal-
lapitas a szocializaci6t a sziil6 — nem utolsésorban a sziilGi
feleldsség — oldalardl kozeliti meg, éppen ezért sietiink
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leszogezni, hogy a szocializdcié mindig kétirdnyu folyamat,
mely az alkudozdsok sorozatdban valésul meg. Mit értiink azon,
hogy a szocializacié kétirdnyi folyamat? Azt a rendkiviil
fontos tényt, hogy a szocializécié és a szocializélt (tehat
aneveld és a gyerek) kapcsolata nem egyszer(ien a hat6 és
abefogadé személy egyoldalii kapcsolata, hanem kettdjiik
kozott az egylittlét els6 pillanatatol kezdve folyamatos
kolcsonhatés érvényesiil: a gyermek is neveli a felnéttet,
nemcsak megforditva. A csecsemdben megvannak az
6nall6, kozosségi emberré valas elbfeltételei, ezek a fel-
tételek azonban csak a sziil6i, nevel6i hatis segitségével
bontakoznak ki. A hdzaspérban is megvannak 4ltalaban
a sziil6vé vilas eléfeltételei, ezek azonban kizérdlag a gyer-
mek aktivitdsa — mondhatnank igy is: a gyermek nevel6i
kozrem(@kodése — révén valdsulnak meg. A hazaspar
tehat megkezdi gyermeke k6z6sségi lénnyé, a tirsadalom
hasznos tagjava nevelését, a csecsemd viszont megkezdi
anyja és apja sziil6vé nevelését. A kdlcsonhatés rendkiviil
kényes, és a csecsemd sikertelensége sziilei nevelésében
silyos kovetkezményekkel jarhat sajat szocializaci6jara
nézve. Ismert tény példaul, hogy a csecsemének fizikai
sziikségletei vannak (éhes, szomjas, dlmos, csipi a pelenka),
melyeket ki kell elégiteni. Sokkal kevésbé ismert viszont,
hogy érzelmi sziikségletei is vannak, egészséges fejlédése
érdekében testi kapcsolatra van sziiksége anyjéval, igényli,
hogy foglalkozzanak vele, beszéljenek hozz4. Altaldban
azonban nem is sziikséges, hogy a sziil6 tudatositsa gyer-
meke ilyen irdnyi igényeinek biolégiai jelent6ségét, mert
a gyermek a rendelkezésére dl16 eszkézokkel (marasztalé
mosolyaval és mindenekfelett kovetel§ siraséval) kihar-
colja az anyai jelenlétet, vagyis: a maga médjan sziil6vé
nevel. Ha ezt valamilyen okbdl nem teszi meg, harmo-
nikus fejlédése veszélybe keriil. A gyermekpszicholégus
mindig aggédik, ha a sziil6t8l azt hallja, hogy gyermeke
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rendkiviil j6 csecsemd volt, ha anyja tisztdba tette, meg-
etette, nyugodtan magéra lehetett hagyni, nem sirt, nem
kovetel6z6tt soha. A gyermek tehit elmulasztott egy igen
fontos ,nevel6i feladatot”: nem tanitotta meg anyjat-apjat
a sziilSi szerep egyik igen jelent6s cselekvéskorére. A korai
nevelGi kolcsonhatas elmaraddsidnak masik lehetséges
kovetkezményével taldlkozhatunk példdul akkor, ha
a gyermek olyan minimélis hallaskarosodassal sziiletik,
amely a hangmagassdg normadlis észlelését lehetGvé teszi,
a hangszin megkiilénboztetésében azonban nehézségeket
okoz. Nos, a gyermek koriilbeliil hat hénapos, amikor
édesanyja hangjat mar meg tudja kiilonboztetni mas
felnSttek hangjatél, és ez a képessége természetesen vi-
selkedésében is megmutatkozik: mig az idegen hangra
aggodalmas nyugtalansaggal, anyja hangjira varakozé
boldogsaggal reagdl. Az ilyen minimélis hallassériiléssel
sziiletett gyermek azonban nem képes arra, hogy anyja
hangjét az idegen hangokt6l megkiilénbdztesse, és igy az
anya hangjara ugyanigy reagdl, mint az idegen hangokra.
Hogy mi torténik, nehéz megfogalmazni, mert dltaldban
nem tudatosul, és természetesen soha nem sziandékos, de
mégis valamiféle megtorld intézkedés: a sziil6, aki rossz
néven veszi, hogy hangja nem kapja meg gyermekét6l azt
amegkiilénboztets figyelmet, amit ebben az életkorban mar
nyujtania kellene, maga is kevesebb szeretettel foglalkozik
gyermekével, és ez olyan lancreakciék kiindulépontja lehet,
ami végképpen tonkreteheti a sziil6-gyerek kapcsolatot.
A gyermek tehdt nem passziv elszenveddje, hanem aktiv
résztvevdje, alakitdja a szocializdcios folyamatnak. Aktivitasa
legjellemz3bb forméjat a modern szocidlpszicholégidban
»alkudozdsnak” nevezik. A szocio-kulturilis rendszer az
egyéni viselkedés vonatkozisiban az intézményes igények
és lehetdségek struktirja. Vannak olyan intézmények,
amelyekben elsdsorban az igények, elvardsok érvénye-
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stilnek (ilyen példaul a hadsereg, amelyben a kézlegény
és eloljaréja viszonyat sokkal inkabb eléirt jogok és ko-
telességek szabélyozzdk, semmint ,kialkudott” egyéni
szerzG3dések), és vannak olyanok, amelyek - bar altaldnos
elGirasok itt is érvényesiilnek — t6bb lehet8séget adnak
bizonyos egyéni ,alku” alapjan létrejott szerz8désekre.
Az intézményeknek e két fajtajat elsddleges és masodlagos
intézmények — megdrzg, azaz projektiv rendszereknek —
szokds nevezni. A csaldd masodlagos intézmény (projektiv
rendszer), bér a lehetségek terén, amelyeket a gyermeknek
az alkudozésra nytijt, a csaldd meglehetdsen szélsGséges
véltozatokat mutat. Vannak csalddok, melyekben az alku
lehet&sége minimalis, és vannak csalddok, amelyekben
a kelleténél is nagyobb. Az alku ugyanis a csalddban azt
jelenti, hogy a gyermek olyan szocidlis pozicidval rendelkezik,
melyben eleget kell tennie a csaldd tobbi tagja részérdl vele
szemben timasztott igényeknek és elvdrdsoknak, ugyanakkor
joga van arra, hogy cserébe (és éppen ebben rejlik a szer-
z3dés alku jellege) szintén igényekkel, elvirdsokkal lépjen
fel csalddtagjaival szemben. , Tehdt az interakciés rendszer
stabilitdsa — irja Goslin (1969) - a résztvevdk egyetér-
tésétdl fiigg egy olyan szerzédésre vonatkozéan, mely
szerint mindenkinek lehetnek igényei a mésikkal szem-
ben.” Az autoritdrius (tehit a sziil6 feltétlen uralmara és
a gyermek feltétlen engedelmességére épitett) csalad az
ilyen szerz6désbe altaldban nem megy bele. Ennek egyik
legfontosabb szocialpszichol6giai kévetkezménye, hogy
a gyermek nem sajétitja el az alkudozas sajtos technikait,
s6t, fel sem ismeri azokat a szituacidkat, amelyek az alku
és a szerz86déskotés lehetdségeit kinaljdk. Cottrell (1969)
irja le Otto B. tizenot éves fiu esetét, aki - négygyermekes
csalad harmadik gyermeke — csavargas és egyéb maga-
tartdsi zavarok miatt keriilt pszicholégiai szakrendelSbe.
A vizsgélat sordn kideriilt, hogy a gyerek képtelen elvi-
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selni apja autoriter, minden alkudozast mereven elutasito,
durva banasmédjat, és ezért — a pszicholégus javaslatara
- nagybatyjanal helyezték el, aki egy masik varosban élt.
Nagybatyja demokratikus szellem( csaladjaban a fid
munkdba allt, rendezte életét, sajit csaladjaval minden
kapcsolatot megszakitott. Kortilbeliil tiz év elteltével
a rendelében egy fiatalasszony jelent meg, aki sirva pa-
naszolta, hogy férje — akivel egyébként kitin6 hazaséletet
él - és kisfia k6zott a kapesolat elviselhetetlenné vilt, az
apa durvén, irgalmat nem ismerGen banik gyermekével.
Az asszony Otto B.-né néven mutatkozott be. Otto B. tehat
nem tanulta meg apjat6l az alkudozas és a szerz8déskotés
technikéjat, és évek miiltdn észre sem vette, hogy pontosan
ugyanigy banik gyermekével, ahogy apja bant 6vele. (Azt
ajelenséget egyébként, hogy az autoriter apai magatartas
ellen lazad6 serdiil§ fitik késébb hajlamosak arra, hogy
magu.k is hasonlé médon, vmelked]enek gyermekiikkel,
mas, tobbek kozt hazai V1zsgalatok is timogatjak.)
Ugyanakkor az sem egészséges, ha a csalad til nagy
alkudozdsi lehetGséget biztosit. Goslin (1969) szerint:
~A gyerekek, akiknek til nagy szabadsidguk van az alku-
dozasra, és ezt gyakori sikerrel teszik, feltehetGen komoly
frusztraciot élnek at, amikor olyan szitudciéba keriilnek,
amelyben az alkudozéds nem lehetséges. Megtorténik,
hogy hidnyzik bel6liik a képesség arra, hogy kiilonbséget
tegyenek az olyan szituaciok kozott, amelyekben van le-
hetdség alkudozasokra, és az olyanok kozott, amelyekben
nincs (és ez utébbit nem is tudjék tolerlni).” Az ilyen
tilzottan engedékeny csalddokban felnétt fitik szdmara
példaul silyos megterhelést jelent a katonasag. Nem is
annyira a fizikai megterhelést viselik nehezen, hanem
inkdbb azt, hogy a hadseregben - elsédleges intézmény
lévén — az alku és az egyéni szerzGdéskotés lehetSsége
minimalis. Nem ismerik fel, hogy a szitudcié merében
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kiiléonbozik az otthonitdl, és a hazai alkudozési normak
erdltetése soran a kudarcok sorozatit kell elszenvedniiik.

A csalddban lezajlé alkudozasokrol és szerz8déskoté-
sekrdl tehat a kovetkezdket allapithatjuk meg;:

1. A nem autoriter csalddban a gyerek gyorsan meg-
tanulja, hogy sziileivel, nevel6ivel szemben bizonyos
alkudozasi lehet6sége van. Az ilyen csalddok elemzése,
vizsgélata soran rendkiviil fontos kérdés, hogy a szerepek
mely aspektusai képezhetik alku targyat, és melyek nem.

2. A gyermek demokratikus csalddszerkezetben is
alarendelt szerep képviselGje, és mint ilyen, jobb alku-
dozasi poziciéban van, mint a sziil6, akinek a szokasokat,
normdkat, értékeket meg kell tanitania, tehat ezek jobban
kotik 6t, mint a gyermeket.

3. A viselkedési normdk, szabélyok internalizici6ja
a gyermek alkudozasi lehetSségeit is korlatozza, hiszen
az alku technikai ismerete és lehet8sége szabvanyos vi-
selkedési szabalyok nélkiil — mint ezt Goslin megjegyzi

- machiavellizmus.

4. Az alku a sziil§ és a gyerek viszonylataban lehet
tudatos, de nem feltétleniil az. A csecsemd és a sziilé
kapcsolatara a fentiekben emlitett példak (amikor a gyer-
mek , kialkudja” maganak a sziil6i gondoskodést) a nem
tudatos alku példai is.

A szocializaci6 folyamatadban nem egy normat, szabélyt,
szokast sajatitunk, vagy sajatittatunk el, amelyeknek valédi
jelentéségét, adaptiv funkciéjat nem ismerjiik. Whiting
(1966) példaul megjegyzi, hogy a sziilés utani nemi kapcso-
latnak az 4tlagosnal hosszabb ideig tart6 tilalma dltaldban
azoknal a népeknél fedezhet6 fel, amelyek fehérjeszegény
koszton élnek. A csecsemd elpusztulna, ha koran kellene
ilyen proteinszegény taplalékot fogyasztania, de a sziilés
utdn hosszi ideig tarté szexudlis tilalom lehetdvé teszi
szamdra, hogy meglehetdsen sokdig anyatejen éljen, és
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igy életben maradjon. Ha ezeket az asszonyokat a sze-
xudlis tilalom okai fell kérdezziik, dltaldban morilis
szempontokra hivatkoznak, vagy olyasmit mondanak,
hogy az ond6 megmérgezi az anyatejet. Tehat a prolongélt
szexudlis tilalomnak sziilés utdn rendkiviil fontos adaptiv
funkci6ja van, amely anélkiil érvényesiti hatasat, hogy
alkalmazéi az 6sszefiiggést tudatositandk. Le Vine (1969)
emliti, hogy feltehetSen a modern civilizdciéban is szdmos
ilyen szok4s, viselkedési szabaly l1étezik, holott az ember
képes arra, hogy ezek adaptiv szerepét tudatositsa. Ugy
véljiik, e kérdés igen jelentds a szocializaci6 folyamataban,
hiszen szdmos ismeretlen eredetii és funkcidjii szokds, szabily
adaptiv értéke csak meghatdrozott kiriilmények kozott érvényes,
a koriilmények megudltozdsdval pedig hatdsuk jelentéktelenné
vdlik, vagy éppen kdros is lehet.



2. A csaldd

Az utébbi évtizedek sordn a csaldd hagyomanyos funk-
ciéja jellegzetes valtozason ment keresztiil: mint Kulcsdr
Kalmén irja, gazdasagi egységbél fokozatosan gazdalkodo
egységgé alakult (vagyis tagjai nem kdzdsen termelnek,
csupén koézosen koltekeznek), és ezzel parhuzamosan
a nagycsaldd (melyben tobb generéci6 élt és gazdalkodott
egylitt) apa—anya—gyermek Osszetétel( tin. nukledris csaldddd
vilt. Egyel6re keveset tudunk arrél, hogy ez a valtozas
mennyiben befolyasolta a csaldd masik alapvetd funkci-
6jat, a szocializaciét. Annyi mindenesetre bizonyosnak
latszik, hogy a csaladdal egyiitt a sziil6-gyerek kapcsolat
is némiképpen izolalédott, azaz: amig a nagycsalddban
a gyereket kézr6l kézre adték, és koriilotte rendszeresen
szamos ismerds felnétt és gyerek nytizsgott, a nukledris
csalddban a gyermek interakci6s lehetdségei lényegében
a sziil6re korlatozédnak. Ez els6sorban akkor karos, ha az
anya nem alkalmas sziil6i feladatanak elldtasara (hiszen
a nagycsalddban ilyenkor mindig akadt egy-két megfe-
lel6 anyahelyettes). Amennyiben ilyen probléma nincs,
a sziil6 és a gyerek kozott intenzivebbé valé interakciék
meggyorsithatjak a gyerek beszédfejl6dését és bizonyos
motoros készségek kialakulasat (Inkeles, 1969). Ugyanakkor
a gyerek érzelmi kotelékei is személyesebb jellegtiekké
vélnak, ami az elszakadas (példaul bélcsédei elhelyezés
vagy valas esetén) frusztral6 voltdnak val6sziniiségét
kétségteleniil noveli. Erdekes adalékot szolgéltat ehhez
az a néhany adat, amely a falusi és a varosi szocializécié
osszehasonlitasabdl szirmazik. Lanneau és Mabrieu (1957)
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francia kutatok szerint a kiilénbség oka a falusi és a vérosi

élet 6kolégidjaban kereshet6. A falusi emberek csaladcent-
rikusabbak, és ezzel pdrhuzamosan a csalddok izolaciéja

is nagyobb, mint a varosban. Ennek kévetkezményeként

késik a falusi gyerekek szocialis ,ébredése”, képzeletiik és

beszédiik is lassabban fejlédik. Ezzel szemben gyorsabban

bontakozik ki felel6sségérzetiik, és a természettel valé

szorosabb kapcsolatuk kévetkeztében szenzomotoros

funkciéik is joval fejlettebbek, mint a vérosi gyerekekéi.
(Kar, hogy sajatos haza koriilményeink kozott ilyen 6sz-
szehasonlit6 vizsgalatot a szocializdcié tekintetében még

nem csindltak.)

Az urbanizé4cié szdmos — mindmaig nem megoldott -
problémat vetett fel a csaladi szocalizacié teriiletén, melyek
koziil most csak a legfontosabbakat emlitjiik:

1. A né munkdba dlldsa, a hagyoményos feminin szerepkor
dréamai atalakulasa csokkentette a gyermekkel toltott id6 meny-
nyiségét — ésaz esetek jelentds részében a mindségét is. A kettGs
szerepkorben tulterhelt sziilé egyre kevésbé toleralta
gyermekét - a ,,j6 gyerek” fogalma mar csecsemdékortol
kezdve a ,folszivodni képes” gyermekkel valt azonossd,
aki lehetSleg sohasem zavarja sziileit. A szocializacié
gondja egyre erételjesebben az intézményekre (bolcséde,
6voda, napkézi stb.) harult, egy sajatos pingpongjaték
kezd6dott el — és tart ma is —, melynek sordn a szociali-
z4cio6 felelGsségét az intézmények a sziilSkre, a sziil6k az
intézményekre igyekeznek atharitani. A magunk részérdl
ugy véljitk, hogy a nemek egyenjogtisdgaval kapcsolatos
vitdk hatterében is megtaldlhaté a felelgsség atharitasara
irdnyulé tendencia. A né azt mondja: , A férfi ugyantigy
alkalmas akar a csecsemd ellatasara, gondozasara, mint
a nd. A gyereknevelés évszdzadokon 4t néi feladat volt,
tehét éppen itt az ideje, hogy ezentiil a férfi is kivegye beléle
arészét.” A férfi viszont ragaszkodik a hagyomanyokhoz,
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és a gyermek gondozasét szinte teljes egészében néi fel-
adatnak tekinti. Nincs most médunk arra, hogy ebben
a vitdban allast foglaljunk, csupan ismét hangsiilyozzuk:
a nemek jogainak problémdival elfedetten ugyan, de itt
is jelentkezik a pingpongjaték, az a tény, hogy a gyerek
nagyon sokszor terhes a modern csalddok szamaéra.
2. Kezdetben ugy tint, hogy a gyes (gyermekgondozasi
segély) — legalabbis a korai szocializdci6 tekintetében
- megoldast hoz a csaldd szdmdra. A gyes mind gazda-
sagpolitikai, mind pszicholégiai vonatkozasban kivélé
intézkedésnek latszott, hiszen lehet8séget adott az egyre
feszitébb bélcsédegondok felszamolasara, és egyben bizto-
sitotta a harmonikus, szoros anya—gyerek kapcsolat kiala-
kuldsanak feltételeit az élet ilyen szempontbél kritikusnak
szamit6 elsé harom esztendejében. Ma mar latjuk, hogy
a gyes kordntsem oldotta meg olyan mértékben a szocializdcié
problémdjit, mint amennyire virtuk. Ennek a legfébb oka az,
hogy a gyes visszautalta a n6t a haztartasba, ahonnan az
évek sor4n elpereltiik 6t. Erthetd - kiilénosen a lakételep
meglehetdsen izolal6 koriilményei kozott —, hogy a nék
jelentds része nem szivesen fogadja a gyes altal felkinalt
szerepkort, ugyanakkor meg kell 4lapitanunk, hogy a gyes-
szitudcié nem csokkentette a kivant mértékben a csalad
és a korai szocializacié problémait, s6t, e kérdéskorben
4j problémakat is felvetett.
3. Az urbanizicié és az iparosodas egyik kovetkezménye
a vidéki munkaerd bedramlédsa a varosba. A csaldd és
a szocializacié vonatkozasdban ez azzal a sajatos kovet-
kezménnyel jar, hogy a gyermek apa nélkiili csalddban né
fel, hiszen a férj dltalaban csak havonta egyszer utazik
haza. Hazai vizsgalatok sajnos nem folytak még arra
nézve, hogy ez a helyzet milyen kévetkezményekkel
jir a gyermek szocializaciéjdban. Amerikai kutatdsok
(Bacon, Child and Barry, 1963; Whiting, 1965) azonban
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azt mutatjdk, hogy az apa tartés tavolléte a csaladtél

meglehetdsen veszélyes kovetkezményekkel jarhat, kiils-
ndsen a fitigyermekre nézve. Az apa hidnya ugyanis tl

erSs azonositist eredményezhet anya és fia k6zo6tt, mely
a serdiil6korhoz érve a fitiban a feminin identitas félelmét

ébreszti fel. Ezt a félelmet tigy igyekszik elhdritani, hogy
tilértékeli a maszkulin tulajdonséagokat, ami kénnyen

blindzésben juthat kifejez6désre. (Az elhdritisnak ezt

a formdjat a pszichoanalizisben reakciéképzésnek nevezik.)

Akaér éltalanosithaték ezeknek a kutatdsoknak az ered-
ményei, akar nem, kétségtelen tény, hogy az egyik sziilé

hidnya akadalyozza a szocializacié egészséges menetét,
és ezt nemcsak a vidéki munkésok varosba dramlasanak

kérdésében, de a vilasok kévetkezményeinek értékelése

sordn is tekintetbe kell venniink.

4. A sziilé gyermeke nevelése sordn dltaldban sajdt miiltbeli
tapasztalatait probilja alkalmazni. Egy-egy sajatos neve-
lési helyzetben akaratlanul is visszaemlékszik, hogyan
viselkedett hasonl6 szitudciéban 6, amikor gyerek volt,
hogyan reagaltak az § sziilei, s6t, dltaldban azt is meg-
probaélja tekintetbe venni, hogyan értékelte akkor sziilei
reakcidjat. Az ilyen miiltbeli tapasztalatok kézvetlen
alkalmazéisa két feltétel esetén lehet eredményes. Min-
denekelétt: a sziildnek pontosan kell emlékeznie. Ez az adott
esemény vonatkozdsdban gyakran megtoérténik, a hoz-
zaf(izott gyermeki értékitéletek tekintetében azonban
anndl ritkdbban. A sziilé ugyanis id6kdzben szerepet
cserélt, és immadr a ,,sziil§” néz6pontjabél értékeli azt
a régi eseményt, amit annak idején gyermekként élt at.
fgy fordulhat el6, hogy az az ember, aki valaha igen
sokat szenvedett apja tettleges nevelési médszereitdl, és
megfogadta, hogy ha egyszer gyereke lesz, soha egy ujjal
se nyul hozz4, ugyaniigy megveri a gyermekét, mint &t
verte az apja, és a kovetkezd magyarazatot f(izi hozza:



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA 31

~Engem is sokszor elnadragolt az apam, és jol tette; lam,
tisztességes ember vilt belSlem.”

A masik feltétel fontosabb az elsdnél, mégis ritkdbban
tudatositjuk: ahhoz ugyanis, hogy a miiltbeli nevelési
helyzet értelmezheté legyen a jelenben, ugyanazoknak
a normdaknak, értékeknek, viselkedési szabalyoknak
kellene érvényben lenniiik. Marpedig ez kordnt sincs
igy: gyorsan viltozd vildgunkban a magatartdsi normdk,
a helyesnek, vagy helytelennek, elfogadhatonak, vagy elutasi-
tanddnak mindsitett viselkedésmintik is alaposan meguvdltoztak
az elmiilt évtizedekben. A sziil6 meglepetten tapasztalja,
hogy a kiilvilagbél érkezé visszajelentések (példaul
gyermekeének sikerei, kudarcai a csalddon kiviil) gyak-
ran homlokegyenest ellentétesek varakozasaval, mely
éppen sajat multbeli tapasztalatainak asszocidciéjabél
fakad. Mit tesz ilyenkor a sziil6? El6fordul, hogy mere-
ven ragaszkodik sajat értékitéleteihez, ami el6bb-utébb
feltétleniil a gyerek lazaddsdhoz vezet. A legtobbszor
azonban az torténik, hogy a kiilvilag visszajelentéseit
onkorrekcids jelzésként fogja fel - hiszen a szocializ4cié
sikerének vagy sikertelenségének mégiscsak a gye-
rek eredményessége vagy kudarca a legjobb mércéje.
Ez a varatlan visszajelentésekb6l ad6dé onkorrekcié
azonban bizonytalansagot ébreszt a sziil6ben, aki egyre
kapkodébba, egyre kovetkezetlenebbé vilik, és egyre
gyakoribb, egyre hitelt érdemlébb visszajelentéseket
igényel. (Példdul pszicholégiai szakkdnyveket olvas,
gyerekét egyszer(i, mindennapos magatartdsi probléma
esetén is szakrendelésre vagy nevelési tanadcsadéba vi-
szi stb.) Tapasztalataink szerint — annak ellenére, hogy
a sziil6 tajékoz6do, tanacsot kérd igyekezete elvben
mindig dicséretes — ez a bizonytalansidg a mai csalad
szocializdci6s tevékenységének talan a legjellemzdbb,
legéltalinosabb — és korantsem veszélytelen - sajatossdga.
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A csaldd belsé szerkezete sok éve kutatdsok targya.
Tudjuk, hogy a csalddtagok k6zotti kommunikicié szintje,
formdja, a csalddon beliili szovetségek, , koaliciok” létre-
jotte jelentSsen befolyasolja a szocializacié sikerét, és az
utébbi években vilagossa valt az is, hogy a b(indz6, anti-
szocidlis személyiség kialakuldsdban nem annyira a vélas,
mint inkabb a vélast megel6z6, évekig elhiiz6d6 csaladi
viszaly jatszik fontos szerepet. E kérdésekkel kényviink
megfelelS fejezeteiben foglalkozunk. Itt kell viszont szdl-
nunk a csaldd belsd szerkezetének egyik fontos vonasarél,
acsalad ,stirtiségérdl”. A sokgyerekes csaladban a sziil6k
nyilvanvaléan kevesebb gondoskodast, figyelmet tudnak
szentelni egy-egy gyereknek, mint a kisebb csalddban, és
igy a nagy létszdmu csalddok gyerekei el6bb kényszeriilnek
arra, hogy a problémdk, gondok megolddsaban nmagukra
tdmaszkodjanak, vagyis ondllésulasuk dltaldban gyorsabb,
zokkenésmentesebb. A 'sok testvér mind ,,céltablaja” az
érzelmi megnyilvanuldsoknak, és taldn a véltozatos, sokfelé
irdnyul6 érzelmeknek és kozvetitési médoknak tulajdonit-
haté, hogy a s(ir(i csalddokban az érzelmek fejlddése terén
valamiféle ,felhalmoz6” (kumulativ) minta érvényesiil; jobb
a gyerekek érzelmi kifejezkészsége, és empatikusabbak
is, mint azok, akik kis csalddokban élnek.

A fejlédéslélektannak évek 6ta ,mostohagyerekként”
kezelt téméja a sziiletési rangsor problémdja. Addig ugyanis,
hogy a stir( csalidokban maés a szocializaciés alaphelyzet,
mint az egy- vagy kétgyerekesekben, minden érthetd. Sokkal
nehezebben magyarazhat6k viszont azok az adatok, ame-
lyek arra utalnak, hogy a gyerek személyiségfejlGdését az
is befolyasolja, hanyadikként sziiletik a csaladba. Sutton-
Smith és Rosenberg (1966) példdul azt taldltdk, hogy az
elsésziilottek tobbnyire erdszakosabbak, kovetel6zbbek,
és jobban ragaszkodnak a hangadé szerepkorhoz, mint
a tobbiek — persze nemcsak a csalddban, de a csalddon
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kiviili gyermekkozdsségekben is. Az elssziilotteknek ez
a gyakori tulajdonsaga taldn a kisgyermekkori tapasztalatok
generalizicidjdval magyarazhato: megszoktik, hogy 6k
a nagyobbak és az erGsebbek. Az els@sziilottekrd] tudjuk
még azt is, hogy az esetek jelentds részében szorongébbak
és dependensebbek (Sampson, 1962; McCandless, 1970 —
a dependencia fogalomkorét kétetiink utolsé fejezetében
részletesen targyaljuk), mint a testvérsor tobbi tagja, akik
felszabadultabbak, szocidbilisabbak, mint legiddsebb
testvériik, és a felnSttek, kortarsak befolyasolasanak ,ki-
finomultabb technikéjat” alkalmazzak (hizelgés, nyafogds,
duzzogés). A kutatok szerint e viselkedésbeli kiilonbségek
ko6z6s oka az, hogy az els6 gyermek sziiletésekor a sziil6k
altaldban tdjékozatlanok és aggodalmaskodék udjdonsiilt
sziil6i szerepkoriikben, és ez a gyerekben is szorongést,
bizonytalansagot ébreszt. A sziil6k tilzott gondoskodasa
lehetetlenné teszi, hogy a gyerek kiprobélja magét, igy 6nérté-
kelése sériil, 6 maga pedig a kelleténél jobban és tartésabban
valik kiszolgéaltatotta a felntteknek és az ,,autoritdsnak”
altaldban. Sokan azonban tgy vélik, hogy — mikézben
a tények tagadhatatlanok — értelmezésiik hidnyos, nehezen
bizonyithaté. Altus (1966) példéaul igy ir: , Kimutattik, hogy
a sziiletési rangsorban elfoglalt hely szorosan dsszefiigg
fontos szocialis mutatékkal, ugyanakkor a kapcsolat mogott
meghtiz6d6 okok még ismeretlenek, vagy legjobb esetben
homalyosan érthetSk.” A kutatomunkat ezen a teriileten
szinte megoldhatatlan feladatok elé 4llitja az a tény, hogy az
,let aranyfajadhoz” viszonyitva itt valéban minden elmélet
~sziirke”: ha egy 6tgyerekes csalddban az elsGsziil6tt fivinak
négy lanytestvére van, a ,,legidésebb testvér” szerepkore
és szocializaciés helyzete teljesen mas, mint négy fitestvér
esetén, és a varidci6k szama szinte végtelen...
Kiilon kell emlitést tenniink azokrél a kutatasokrél,
amelyek az intellektualis teljesitmény és a sziiletési rend
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Osszefiiggését elemzik. Mar korabban is voltak olyan adatok
a pszichol6gidban, amelyek arra utaltak, hogy az elsésziil6tt
gyerek intelligenciaszintje magasabb testvéreinél. 1973-ban
Belmont és Marolla olyan holland vizsgilat anyagét k6zolték,
amely tizenkilenc év koriili elsSsziilott fitik (és testvéreik)
intelligenciaszintjét tartalmazza, és mintegy 386000 adat
elemzésébdl tevidik 6ssze. Legfontosabb eredményeik
a kovetkezdk: a) az intelligenciaszint a testvérsorban ara-
nyosan és folyamatosan csokken; b) az utolsé el6tti és az
utolsé gyerek intelligencidja kozotti kiilénbség jéval nagyobb,
mint a testvérsor tobbi tagja k6zott; c) a sziiletések kozott
idGegységek novekedésével az intelligencia csokkenésé-
nek mértéke aranyosan alacsonyabba vilik; d) az ,.egyke”
intelligenciaértékei a testvérsorban nevelked6knél nem az
elsé, hanem az utolsé6 gyerek intelligencidjdval hozhatdk
Osszefiiggésbe.

Az els6 pillanatban tgy tfiftik, hogy ezeket az eredménye-
ket, a csalddi intelligencia fokozatos , felhigulasat” (dilution)
csak genetikai okokkal lehet magyardzni (vannak is ilyen
torekvések). Zajonc és Markus (1975) azonban rendkiviil
érdekes hipotézist dolgozott ki a jelenség szocidlpszicholé-
giai, és fejlédés-lélektani értelmezéséhez. Felfogasuk szerint
a gyerek intelligencidjanak fejlédését a csalad ,, intellektudlis
kémyezete” hatirozza meg. Ha péld4ul a sziilSk intelligen-
cidjanak kornyezeti értékét (tehit nem a szintjét!) egyenként
100-nak vessziik, az Gjsziilottét pedig 0-nak, akkor az elsé
gyerek megsziiletésekor a csaldd intellektudlis komyeze-
tének értéke: 100+100+0:3=67. Amikor a masodik gyerek
megsziiletik, az els6 gyerek intelligencidjanak kérnyezeti
értéke mér (példaul) 40, és igy a csaladé: 100+100+40+0:4=60,
és igy tovabb. A hipotézisbdl nyilvanvaléan kovetkezik,
hogy a sziiletési sorban az intelligencia csokkenése annal
szembet(in6bb, minél kisebb a gyerekek kdzotti korkiilonb-
ség, és az elsGsziilott gyerek anndl intelligensebb, minél
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révidebb idén beliil sziiletik meg a masodik. Az intellek-
tudlis kornyezet fogalma tulajdonképpen sziikségszerd,
és az elsd pillanattél érvényesiilé kdlcsonhatast jelent
a sziildk és a testvérek kozott, mely fliggetlen a genetikai
adottsagoktol és a sziil6 nevelési médszereitdl is. A szii-
letések kozott eltelt idS jelentdsége pedig az, hogy révid
idGegység esetén az idGsebb testvér gyorsan a ,tanit6”
poziciéjaba keriil nila fiatalabb és éretlenebb testvérével
szemben. Ha az idGegység nagyobb, az id8sebb testvér
hosszii ideig nélkiilézi a tanitéi poziciét, a fiatalabb viszont
fejlettebb intellektualis kornyezetbe keriil, igy az idSegység
novekedése kétségtelentiil a fiatalabb testvér szdmdra el6-
ny6s. Mindebbdl vildgosan kévetkezik Belmont és Marolla
eredményei b) és d) pontjdnak magyarizata is: az utols6
gyerek intelligencidja jéval alacsonyabb, mint idésebb
testvéreié, hiszen 6 a ,legkisebb”, azaz mindig nélkiildzi
a tanit6i poziciét, és az egyke esetében ugyanez a helyzet.
A sziilG szamara mindez kétségteleniil problémét okoz: ha
ugy dont, hogy az els6 gyereket gyorsan koveti a maso-
dik, ezzel az intelligencia tekintetében az elsének hasznal,
a masodiknak viszont 4rt. Ha pedig a nagyobb idSegység
mellett dont, a helyzet forditott: az elsének elénytelen, mert
hosszi ideig lesz az egyke poziciéjdban, a masodiknak
viszont el6nyds, mert magasabb intellektuélis kérnyezetbe
sziiletik. Kétségtelen, hogy a sziilések kozotti rovid id sem
biolégiai, sem pszicholégiai szempontb6l nem hasznos, és
harom-négy gyerek esetén a hosszi idSegységek novelik
a gyerekek intelligencidjanak atlagat. A legel6ny6sebb
korkiilonbségre vonatkozéan nincsenek még pszicholégiai
adatok. Semmiképpen sem szabad azonban elfelejteniink,
hogy ha a kiilonbség hatterében nem genetikai, hanem
kornyezeti tényezék hiizédnak meg, mindenképpen
megteremthetdk azok a feltételek, melyeknek hatdséra az
intellektus fejlédése optimalissa tehetd.



3. A gyerek

Mindaz, amit a fentiekben a csaladrél elmondtunk,
elsGsorban a gyermek szamadra fontos, hiszen a csalad
szociobkondémiai statusa, a sziil6k igényei és hajlamuk
arra, hogy elvarasaikat a gyerek képességeihez igazitsak
stb., mind-mind a megsziiletett gyerek tovabbi sorsanak
alapkérdései. Viszont amirdl most beszélni szeretnénk,
az elsdsorban a csalad, a szuil6k szdmadra fontos: ki az
valdjdban, aki a viligra jott, és mennyire hordozza magdban
jovdjét, lehetdségeit? Az 6roklés genetikai problémai nem
tartoznak témdnkhoz, csupan gondolatmenetiink megin-
dulasdhoz sziikséges két genetikai fogalom. A biolégidban
a test teljes génkészletét genotipusnak, az egyén egy adott
pillanatban megnyilvanulé valamennyi tulajdonsagat
vagy jellemz6jét pedig (amely tehat a genotipusra épiil, de
kornyezeti hatdsok eredménye is) fenotipusnak nevezik.
A pszicholégidban Le Vine (1969) vezette be a genotipusos
személyiség, valamint a fenotipusos személyiség fogalmat,
ami a biolégiai terminolégia ellenére lényegesen eltér
a genetikai koncepciétél. (Ugy véljiik, a biolégus szamara
mdr a genotipusos személyiség fogalma is elfogadhatatlan,
hiszen a személyiség biol6giai értelemben eleve fenotipus.)

Le Vine értelmezésében a genotipusos személyiség fogal-
mdba olyan viselkedési diszpoziciok tartoznak, melyek kozos
jellemzdi: az egyén életének igen korai periddusiban sajititja
el Oket, és a késobbi, fokozatosan gyarapodo tapasztalatokkal
szemben rendkiviil ellendllok. Az egyén kés6bbi tanuldsanak,
alkalmazkoddsa rugalmassagénak — tdg vagy kevésbé
tag — korlataiként miikédnek. E viselkedési diszpoziciék
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harom osztilyba sorolhaték: 1. Az egyéni tevékenység
alapvetd, valoszintileg genetikailag determindlt mu-
tat6i; az altaldnos aktivitasi szint, valamint az ingerek
felfogdsanak, megkiilonboztetésének és a rajuk adott
reakci6knak a kiiszobei. Lényegében tehat azok az - egyé-
nenként erdsen kiilénb6z8 — minimalis érzékleti szintek
tartoznak ide, amelyeken az egyén a kiilvildgbdl érkez6
ingereket mar felfogja, és azok a minimadlis fesziiltségi
(aktivitasi) szintek, amelyeken vélaszol rjuk. 2. Az élet
korai periédusaban kialakul6é - természetesen nem
tudatos - vagyak, félelmek, konfliktusok, egyszéval az
egyén és a ,fontos masik” érzelmi kapcsolatdnak mintéi.
3. A részben genetikailag meghatérozott, részben pedig
az élet elsd két-hidrom esztendejében elsajatitott adaptiv
kapacitas, mint példaul az informéaciéfeldolgozas keretei
(emlékezet, gondolkodds, tanulds) vagy a kontroll alapjai
(a kielégiilés késleltetésének készsége, moralis korlatok)
stb. A fenotipusos személyiség Le Vine koncepcidjadban az
egyén produktumait tartalmazza, teljesitményét szocidlis
szerepekben, formélis és informélis helyzetekben, csoport-
ban és egyediil, nyugalmi vagy stresszhelyzetekben stb.
Lényegében az egyén tudatos attitiidjeit, értékeit, képességeit,
tuddsdt és kompetencidjit tartalmazza. Tehét a fenotipusos
személyiség egészséges esetben a tulajdonsagok stabil
szervezGdése, mely lehetdséget ad a legfontosabb szocidlis
igények és egyéb sziikségletek kielégitésére, bizonyos
szociokulturalis perspektivat biztosit az egyén szdmara,
és megdvja 6t a til erds szorongastél. A fenotipusos
személyiség legfontosabb integrativ jellemzgje az énkép,
melynek segitségével sajat viselkedését megitéli, és bnma-
gédhoz méri. Bizonyos viselkedéseket (példdul értelmesség,
humorérzék, udvariassag) ego-szintonikusaknak itél,
vagyis olyanoknak, melyek az 6nmagarél alkotott képpel
6sszhangban vannak. Mas viselkedéseket viszont ego-
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disztonikusaknak talal (példaul butasag, gyermekdedség,
udvariatlansig), és viselkedésrepertoarjabol kiiktatni
igyekszik. Ha az egyén elveszti képességét bizonyos vi-
selkedés elfojtasara, melyet alkalmatlannak itél, azaz nem
képes megdrizni viselkedése ego-szintoniajat, szorongani
kezd, és szorongasanak elharitasara neurotikus tiineteket
(példaul fébia, kényszer) produkal. Ha ezeket a tiineteket
beépiti énképébe, neurotikus karakter fejlédik ki.
Kétségtelen, hogy Le Vine koncepci6ja kidolgozatlan, és
szadmos vitathat6 elemet tartalmaz. A korai tapasztalatok
hatésa taldn nem olyan végleges és megfordithatatlan,
mint elméletébdl kideriil, de tagadhatatlan, hogy az
élet elsS 6t-hat esztendejében a gyerek rendkiviil szen-
zitlv, és az e tanulékony évek soran elsajatitott érzelmi,
gondolati és erkélcsi ,tananyag” tovabbi fejlédésének
karakterisztikus bazisa. Erheti Le Vine-t olyan vad, hogy
a genetikai alapokat és a korai tapasztalat kévetkezményeit
megbocsathatatlantl 6sszemosta — a magunk részérél
azonban éppen ezt tartjuk a koncepcié figyelemre mélt6
tulajdonsaganak: ma mar tudjuk, hogy példaul a depresz-
szionak vagy a skizofrénidnak jol koriilirhat6 genetikai
komponense van (Rainer, 1966), ugyanakkor a betegség
a serdiil6korban vagy a felngttévekben csak akkor jele-
nik meg, ha a genetikai komponenshez meghatérozott
kora gyermekkori tapasztalatok tarsulnak. A genetikai
alap és a korai évek kornyezeti feltételei tehat egytitt
alkotjdk — Le Vine elméletével 6sszhangban — a betegség
prediszpoziciéjat. Tudjuk, hogy ez aldl az dsszefiiggés
aldl vannak kivételek (példaul a Huntington Chorea nevti
betegség, amelyet egyetlen rendellenes gén idéz el§, min-
den kérnyezeti hatast6l fiiggetleniil), a korai gyermekkori
tapasztalatok és a genetikai hattér sajatos kapcsolata a hét-
kéznapi szocializacié folyamatadban azonban feltétleniil
érvényesiil: a tehetségesnek sziiletett gyermeket a korai
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évek tapasztalatai segitik hozza tehetsége kibontakoz-
tatdsdhoz, és tudoményos vizsgilatok igazoljdk, hogy
a kora gyermekkorban a rendkiviil erds, intervenciés
jellegfi kornyezeti hatdsok még a silyosan korlatozott
génpotencidl (példaul Down-betegség, Bayley, 1970)
esetében is figyelemre mélt6 javulast eredményezhetnek.



4. Az iskola és a kortarscsoport

Az olyan tirsadalomban, ahol az ,értékes statusokat” —
rangokat, cimeket, poziciékat — nem &roklott kivaltsagok
alapjén osztjik szét, hanem a tudds, a képességek, a ra-
termettség hatdrozza meg, hogy ki mit ér el, az iskola
funkcidja elsGsorban szelektiv jelleg(i: a gyerekek az
iskolai teljesitményben tiikr6z6dé képességiik alapjan
gondoskodnak az utdnpétlasrdl, a felkésziiltség kiilonboz6
fajtdit és minSségeit igényld felnSttstatusok folyamatos
bet6ltésérdl.

Az iskoldsnak a szocializdciéban betdltott legfontosabb szerepe
éppen az, hogy sokkal hijségesebb modellje a felnétt-tdrsadalom-
nak, mint a csaldd. A gyerek - atlépvén az iskola kiiszobét

— gyakorlatilag el6szor tapasztalja, hogy a k6zdsségben
elfoglalt helye, a vélemény, melyet kérnyezetében ki-
alakitanak réla, szinte kizardlag a teljesitményétdl figg.
Természetesen a csaldd is értékeli a teljesitményt — mar
az els6 hat esztend§ folyaman is —, de a gyerek sikerei
vagy kudarcai a csalddi kotelékben elfoglalt helyét nem
befolyasoljik; legfeljebb jutalmat vagy biintetést, romet
vagy szomortiisdgot eredményeznek, hatdsuk azonban
gyorsan elmiilik, és minden marad a régiben. Az iskola-
ban azonban - akarcsak a felnéttek vildgédban — a gyerek
teljesitménye alapjan illeszkedik egy struktiraba, és ezzel
parhuzamosan el kell fogadnia egy olyan j és ,felnéttes”
értékrendszert, melynek kézéppontjaban a teljesitmény all.

Ilyen irdnyban vaéltozik a felnStt—gyerek kapcsolat is.
A viszony, ami a sziil6t és a gyereket dsszef(izi, kiemel-
kedSen személyes jelleg(i: az édesapa és az édesanya
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meghatéarozott személy, aki senki méssal fel nem cserél-
hetd; az apai vagy anyai pozicié mdsodlagos az apa és az anya
személyéhez viszonyitva. A pedagoégus esetében a helyzet
forditott: a pozicié vélik elsddlegessé. A jelenségkort, amelyet
érintiink, Winch (1962) perszonalis, vagy poziciondlis
azonosuldsnak nevezte, és 1ényegében azt jelenti, hogy
a sziil§ tekintélyét, irAnyitasat mindenekfelett apja és
anyja ismerds személye miatt fogadja el a gyerek, mig
a pedagogusét betdltott szerepkore, statusa miatt egy
olyan szocidlis rendszerben - az iskoldban —, amelynek
mindketten tagjai. Természetesen ezzel nem azt akarjuk
mondani, hogy a pedagégus személye 1ényegtelen, és csak
a statusa fontos! Az els6-masodik osztalyban a gyerek
beilleszkedését nagymértékben segiti a pedagégusnak
a sziil6i szerepkort utinz6 magatartasa - kedvessége, gon-
doskodésa —, és az iskolai pélyafutas soran mind a kognitiv
képességek fejlesztésében, mind a szocializaciés feladatok
elldtdsdban (az erkolcsi, érzelmi nevelésben) mindig az
a pedagogus az eredményesebb, akihez a gyereket sze-
mélyes kapcsolatok is flizik, azaz akivel perszonilisan is
azonosul. Mindez azonban nem véltoztat azon a tényen,
hogy a tandri pozicié6 6nmagdban is tekintélyt képvisel,
ami csak abban az esetben lehetséges, ha a gyerek elfo-
gadja, magdéva teszi az iskola érték- és normarendjét,
ami az egészséges szocializidciénak dnmagdban is igen
fontos allomasa.

A csalddnak az iskola felé talan az a legfontosabb szo-
cializici6s feladata, hogy segitséget nytjtson a gyerek-
nek az iskolai értékek elfogadasdban. Ha a gyerek nem
teszi magédéva ezeket az értékeket (elsésorban az iskola
teljesitménycentrikus jellegét és a tanari pozici6 elisme-
rését), iskolai palyafutdsara - intellektudlis képességeitdl
fiiggetleniil! — kudarc vér. Danziger (1978) ramutat arra,
hogy az ilyen gyerek &ltaldban kortarsai kozott prébal
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poziciét, elismerést szerezni, és ha ez a térekvése az osz-
talykozosségben sikertelen, elSbb-ut6bb olyan jatszétéri,
utcai tn. informdlis csoporthoz csap6dik, amely befogadja
6t, és ez a vélasztds minden valészinfiség szerint megha-
tdrozza egész jovojét.

Az elsé két-harom iskolaévben a kortarscsoportnak még
nincs kiilondsebb jelent8sége a gyermek szamaéra. Baratait
altaldban felszines, kiilsfleges szempontok (egy titon
mennek az iskoldba, egymas mellett iilnek stb.) alapjan
vélasztja, a tagokat gyorsan valtogaté (fluktudlé) spon-
tan csoportosuldsoknak nincs kozos szabdlyokra épiilé
tarts keretiik. A késébbiekben részletesen is lesz réla
sz6, hogy valédi gyermekcsoport csak az erkdlcsi tudat
és magatartds meghatérozott szintjén johet létre, amikor
a gyerekek maguk alkotjdk meg a csoportot sszetartd
szabdlyokat, amelyeknek betartasa minden tag szdmara
kotelez6. Tiz-tizenegy éves kortél a csoport a gyereknek
egyik legfontosalib l1étezési formdjava valik. Kéztudott,
de statisztikai adatok is bizonyitjdk, hogy ettdl kezdve
egyre kevesebb idét tolt el a csalddjaban, és egyre tobbet
azokban a kortarscsoportokban, amelyeknek tagja. Nehéz
meghatarozni azokat a tulajdonsagokat, személyiségje-
gyeket, amelyek a gyereknek a csoportban elfoglalt helyét
befolyasoljak. Szamos adat bizonyitja példaul, hogy az
onértékelés és a csoport rangsoraban elfoglalt hely kozott
szoros Osszefiiggés van, az ok és az okozat azonban itt
is 0sszekeveredik: kétségtelen ugyanis, hogy a gyerek
pozitiv énképe, j6 6nértékelése (amely nem Osszeegyez-
tethetetlen képességeivel) noveli esélyeit a csoportban,
ugyanakkor a kortarscsoportban megszerzett tekintély
emeli az 6nértékelés szinvonalat.

A fentiekben, amikor azt irtuk, hogy a gyerek egyre
tobb idét tolt el a kortarscsoportokban, nem véletleniil
hasznaltunk tébbes szdmot: a gyerek ugyanis egyszerre
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tobb csoportnak is tagja (6rs, sportegyesiilet, szakkor
stb.), de altaldban ezek kozott csak egy van, amelyet
igazan fontosnak tart, amelynek szabdlyait, értékeit
akkor is érvényesnek fogadja el, amikor éppen nem
tart6zkodik a csoportban; a szocidlpszicholégia az ilyen
csoportot vonatkoztatdsi (referencia-) csoportnak nevezi.
A legfontosabb kérdés nyilvanvalén az: mitdl fiigg, hogy
a gyerek melyik csoportot vélasztja? Lehetséges-e, hogy
olyat valaszt, amelynek normadi, értékei teljes egészében
szemben allnak a csalad értékrendjével, és igy a korai évek
szocializaci6janak valamennyi eredménye megsemmisiil?
A pszicholégia erre a kérdésre egyértelmfien nemmel
felel. A gyerek — ha nem is mindig tudatosan — vdlaszt
a kiilénb6z6 csoportok koziil, és ha olyan referencia-
csoport tagjava lesz, amelynek értékrendje gySkeresen
kiilonbozik a csaladétél, sohasem mondhatjuk, hogy
~Tossz tarsasdgba keveredett”, inkabb azt: rossz tarsasagot
vélasztott. Ez azt jelenti, hogy a gyerekben, aki a sziil6kétdl
alapvetden eltérd értékrenddel é16 referenciacsoport tagja,
mdr a csaladi szocializaci6 folyaman kialakultak — ennek
tobbféle oka és modja lehetséges —azok az igények és azok
a személyiségjegyek, amelyek valasztasdhoz elvezették
(Hartup, 1970). Természetesen ez nem jelenti azt, hogy
a harmonikus csalddban nevelkedd, j61 szocializalt gyerek
pontosan olyan normékkal él6 csoportot valaszt, mint
a csalddja - ilyen kortarscsoport nem is létezik. Nyilvanvaloé
tehat, hogy a felszint érint6, kevésbé 1ényeges kérdésekben
(01t6zkodés, hajhossziisag, a hazaérkezés, a lefekvés ideje
stb.) lesznek szinte elkeriilhetetlen nézeteltérések a serdiilé
és a sziilé kozott. Két szempontot azonban feltétleniil
figyelembe kell venniink ezeknek a kisebb-nagyobb
nézeteltéréseknek a megitélésekor: a) A kortarscsoport
a szocializaci6 folyamatdnak nélkiil6zhetetlen tényezéje,
mivel olyan viselkedésformak gyakorlésara ad lehetGséget
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(agresszi6, kooperici6, verseny, udvarlés stb.), amelyek

a személyiséget rendkiviil fontos tapasztalatokkal, tudni-
valdkkal gazdagitjak. b) Sikeres csaladi szocializacié esetén

a gyerek olyan referenciacsoportot valaszt, amelynek az

életvezetésre vonatkozé alapvet6 értékei a csalad hasonl6

értékrendszerével OsszeegyeztethetSk. A kortdrscsoport

elsdsorban a szocializdcié megjelenési stilusdt befolydsolja,
a csaldd viszont a tartalmdt alakitja ki.



II. fejezet

A KORAI SZULO-GYEREK
KAPCSOLAT SZEREPE
A SZOCIALIZACIOBAN
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Az alabbi fejezetekben az elsédleges szocializaci6 legelsd
periédusardl, a sziiletést kovets néhany esztendd sziilé-
gyermek kapcsolatarél lesz sz6. A szocializdciénak ez
a szakasza kétféle médon valésul meg: egyrészt a sziilé
és a gyermek kapcsolatdnak ,atmoszféréjan”, a testi és
a kommunikativ érintkezés valtozatos forméin keresztiil,
amelyek a gyereket igen korai — és tartés nyomot hagy6
— interperszondlis tapasztalatokhoz juttatjdk; masrészt
a szll6k tudatos kozvetitésével, vagyis a nevelés folya-
matédban. Ez utébbi legfontosabb eszkozei kétségtelentil
a kondiciondlds pszicholégiai térvényein alapulnak,
ami egyaltalain nem meglepd, hiszen a kulturilis értéket
hordozé tarsadalmi szankcié a csalddon beliil mindig
jutalmazas vagy biintetés formdjiban jelentkezik. Ha az
iizletben az elad6 figyelmezteti a sziil6t, hogy kétéves
gyermeke kimarkolt a 1dd4bdl par szem mogyorét, a sziilé
megbiinteti gyermekét, de feltehetGen megjutalmazza
6t, ha a bolcs6débeiia gondozénd beszamol arrél, hogy
megdicsérte a gyereket, mert ligyesen evett és 61tozk6dott
egyediil, s6t a tobbieknek is segitett.

A sziil§ és a gyermek kapcsolatdnak ,,atmoszféréja’
altalaban kevésbé tudatos, mint a hagyomaényosan ér-
telmezett nevelés. Hatdsara bontakozik ki a gyermek
ragaszkodasa anyjahoz, amely az dsszes késdbbi szeretet-
kapcsolat ,,prototipusa”, és megjelenik a targyi, valamint
a személyi kompetencia élménye, amely a késébbi évek
onértékelésének, alkot6 kedvének és kreativitdsanak alapja.
Osszefoglalva tehat: konyviinknek ebben a részében az
imprintinggel, a korai kommunikdciéval és a kondiciondldsos
tanuldssal foglalkozunk.

’



1. Az imprinting

Egészen az 6tvenes évekig az anya-gyerek kapcsolat
kialakuldsaval, az emberi ragaszkodas, szeretet létre-
jottével kapcsolatosan a pszicholégia tulajdonképpen
taldlgatésokra szoritkozott. Az analitikusok ,,az anyamell
oralis birtoklasarol” beszéltek, a viselkedés-lélektan hi-
vei pedig ,masodlagos megerdsitésrdl”. A Nobel-dijas
Konrad Lorenz madarakon tett megfigyelései azonban
forradalmian 4j irdnyt adtak az emberi anya—gyerek
kapcsolat értelmezésének is.

Els6é megfigyeléseit Konrad Lorenz (1970) kacsdkkal
végezte; feltint neki, hogy a tojasboél kikelt kicsi allatok
a szemiik elé keriil$ legelsé mozg6 lényt kovetik, és
a késébbiekben - legyen az fajtirs vagy barmilyen mas
él6lény - anyjukként kezelik, azaz meghaté ragaszko-
dassal totyognak utdna, barmerre megy. (Maga Lorenz

- egyszert(ien azaltal, hogy & volt jelen, amikor az dllatkak
kibujtak a tojasbél — szamos kiskacsa ,,anyjava” vait.)
A késébbiekben laboratériumi vizsgalatok szdzai (Hess,
1959, 1973; Sluckin, 1964; Bateson, 1964) igazoltdk, hogy
a szdrnyasok, életiiknek egy meghatdrozott, korai iddszakiban —
amit azota kritikus vagy szenzitiv periddusnak hiv a tudomdny

~ bdrmilyen eldttiik mozgé objektumot kivetnek, és a tovdbbi-
akban ezek az objektumok vdlnak ,gyermeki ragaszkoddsuk”
tdrgyaivd. Nem véletleniil hasznéltuk az ,,objektum” és
a ,targy” szét: a kicsi dllatok ugyanis készségesen ko-
vetnek - és anyjukka valasztanak — kerekeken gurulé
papirmasé kacsat, madzagon hizott 1éggémboét vagy
kockit is. A kutatok bizonysagot szereztek arrél, hogy
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az igy kialakult kapcsolat valédi és tartés ragaszkodas,
ugyanis az dllatok szdmdra egész életiikben kiemelked$
szerepe lesz annak a tirgynak vagy él6lénynek, amelyet
a szenzitiv periédusban (szarnyasoknél a szenzitiv peri-
6dus az élet elsé 6réjatél a huszonnegyedik-huszonhato-
dik 6raig tart) kdvettek. Az a kiskacsa példaul, amelyik
a szenzitiv periddusban papirmasé kacsat kovetett, soha
nem koéveti tobbé a valédi fajtirs anyakacsat (Ramsay és
Hess, 1954), és a piros 1éggémbot kovetd csirkéket soha
nem lehet elcsdbitani mas objektummal, még mas szind
léggémbbel sem (Sluckin, 1964).

A jelenséget a tudomany imprintingnek’ nevezte el, ami
az idegrendszerb6l kitorélhetetlen lenyomatot, benyomast
jelent. A késGbbiekben elsGsorban Harlow (1967) kisérle-
tei bizonyitottdk, hogy imprintingrél a magasabb rendd
gerinceseknél, a majmoknal is beszélhetiink. Szadmos iras
latott napvilagot magYar nyelven is hires vizsgélatairol,
amelyekben az anyjuktél elvett tjsziilott 4llatot egy drét-,
vagy széranya kozelébe helyezték. (A ,drétanya” egy
drétbél késziilt apré babu, akdrcsak parja, a ,,sz8ranya”,
amelyet azonban egy puha teddy-bear bundaval teker-
tek koriil.) Annak ellenére, hogy az éllatok a taplalékot
a drétanyatél kaptk (a hasara szerelt palackbél), mégis
naponta tizenhét-tizennyolc 6rat t6ltottek a sz6ranyéba
kapaszkodva, ,akit” szinte minden vonatkozasban any-
jukként kezeltek. Harlow azt is megéllapitotta, hogy az igy
kialakult ragaszkodés — melynek kés6bb kiilonb6zé fejlédési
fazisait is leirta — rendkiviil tartés. A kis rhesusmajmot
elvette a sz6ranyatol, és harom éven at tigy nevelte, hogy
az allat nem keriilhetett a sz6ranya kozelébe. A taldlkozas
héarom év utan (mely nagyon hossz1i id6 a majom életében)
dramai volt. A kifejlett, nagydarab rhesus boldogsagaban
a héna ala kapta a szdranyat, és semmilyen kériilmények
1 A kérdést lasd részletesen: Ranschburg, 1973.



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA 49

k6z6tt nem volt hajland6 megvalni téle; Harlow azt irja:
ugy Orizte magédn, mint egy Szent Krist6f-medaliat.

Az els6 kérdés: mi sziikség van az imprintingre? Miért
nem intézhette a természet gy, hogy ezek az allatok
a sziiletés pillanatdban kivalasszak a biol6giailag meg-
felelS (tehat fajtars) anyjukat, amelyhez kezdett6l fogva
ragaszkodnak? A kérdésre Hinde (1974) adja meg a va-
laszt: az dllatok — akdrcsak az ember - a sziiletéskor nem
rendelkeznek targykonstancidval. Ez roviden azt jelenti,
hogy képtelenek folismerni a més szogbe allitott, mas-
képp megvildgitott, eltéré tavolsagra helyezett targyak
azonossagit. A targykonstancia csak késébb, a vilaggal
valé ismerkedés sordn alakul ki. Mindebbdl nyilvanval6-
an kovetkezik, hogy egy meghatarozott él6lényhez valé
velesziiletett, 6sztonos ragaszkodas teljesen hasznave-
hetetlen lenne, hiszen az 4llat képtelen lenne kiilénb6z6
helyzetekben azonositani, felismerni 6t.

A kovetkezd kérdés: mi az imprinting mechanizmusa,
hogyan tanul meg az allat ragaszkodni ahhoz az objektum-
hoz, amelyet kévet? A kérdés hihetetleniil nehéz, éppen
ezért nem véletlen, hogy az utébbi évek laboratériumi
vizsgalatai alapjan két felfogds is sziiletett az imprinting
magyarazatira. Moltz elmélete (1963) abbél a sokszorosan
igazolt ténybdl indul ki, hogy minden él6lény valamiféle
homeosztatikus egyenstilyra torekszik, azaz igyekszik
belsé fesziiltségi szintjét az atlagos nivén tartani: ha
til magas, akkor a nivé csokkentésére, ha tiil alacsony,
akkor emelésére torekszik. Ez a bioldgiai magyaradzata
annak a ténynek, hogy az allat 4ltaldban a gyenge ingerre
kozeled§, az erSs ingerre tavolodé reakciét produkal. (Va-
l6szintileg a kérnyezet megismerésének, exploralasinak,
vagy a veszély el6l val6é elmenekiilésnek dsi tapasztala-
tokra épiil6, sematikussé egyszer(sitett, 6r6klott médja
ez.) Moltz igy véli tehét, hogy az allat életének abban

’
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a korai id§szakiban - a szenzitiv periédusban —, amikor

a kiilvilagbol érkezé ingereknek még csak az intenzitasara

reagdl, és nem a mindségére, belsS fesziiltségi szintjének

fenntartdsa érdekében a tdvolodé objektumot koveti, a ko-
zeled§ objektumot pedig elkeriili. A mozgés jelentdsége,
felsz6lit6 jellege a szarnyasok szamara rendkiviil nagy,
mert a retindjuk folé bSrredd (a biolégusok tigy nevezik:

pecten) borul, amely a mozg6 objektumot az egyik pilla-
natban lathat6v4, a mésik pillanatban lithatatlanna teszi.
A tudomdny ezt a jelenséget retindlis flickernek nevezi,
ami kétségtelentiil felkelti az dllat érdekl6dését a mozgas

irant, és a kdzeledés—-tavolodas fenti forméban leirt méd-
jait kivaltja. Moltz elmélete szerint a szenzitiv periédus

végén, amikor az 4llat mar ingermindségekre is reagil,
az imprintinget a félelem tartja fenn: az dllat a szokatlan

kornyezetben a megszokott objektum megszokott kéve-
tésével védekezik.

Moltz magyarazata szellemes, de szimos gyenge pontja
van. Mindenekel6tt @z, hogy elsSsorban a szarnyasok
imprinting-jelenségének magyarazatéra alkalmas, hiszen
a pecten csak a madarakra jellemzé. Bateson (1964) kutatasai
egészen mas irdnybdl koézelitik meg az imprinting értel-
mezését. Egyik kisérletében példdul a frissen megsziiletett
csirkét néhany 6rdig olyan ketrecben tartotta, amelynek
falaira fiiggdleges irdnyban fekete-fehér csikokat festettek.
Ezutan az allatot az in. ,imprintingszobédba” (imprinting-
alley) vitték, ahol lassan, egyenletesen egy kocka mozgott
eldtte korbe-korbe. Az éllat eldszor megijedt, majd - hi-
szen még a szenzitiv periédusban volt - szépen kévetni
kezdte a kockat. Bateson kimutatta, hogy a csirke ijedtsége
sokkal rovidebb ideig tart, és kévetése sokkal intenzivebb,
erGteljesebb, ha a kocka oldaldra ugyanolyan fliggSleges
csikokat festenek, mint a ketrec faldra. A kisérlet meg-
gy6zden bizonyitja, hogy az imprintingben kiilénlegesen



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA A 51

fontos szerepe van az un. perceptudlis tanuldsnak, tehat
annak a ténynek, hogy az allat rdvid idd' alatt megismeri,
megszokja kornyezetének vizudlisinger-jellemzdit, és a késéb-
biekben ezekhez jobban ragaszkodik, mint az ismeretlenekhez.
Mas laboratériumi kisérletek (Bateson és Reese, 1969) az
operdns tanulds — melyr8l konyviinkben a szocializaciés
technikakrol sz6l16 fejezetben irtunk — szerepét igazoljak
az imprinting létrejottében, és igy Hinde (1974) arra az
allaspontra helyezkedik, hogy az imprinting a perceptu-
dlis tanulds és az operdns kondiciondlds sajdtos egységeként
valdsul meg.

A hatvanas évek laboratériumi kisérletei alapjan a ku-
tatok egybehangzdéan éllitottdk, hogy az imprinting lehe-
tGsége a ,fajtajellegtSl” teljesen fiiggetlen, azaz példaul
a kacsa éppen tgy imprintalhat6 egy szines fadobozhoz,
mint ahogy megtanul ragaszkodni a sajét fajtajabeli nds-
tényhez. Sackett (1970) kisérlete drdmai médon ingatta
meg ezt a felfogast. A kutaté méhsejt alakd, hatszégletd
ketrecrendszert Allitott fel laboratériuméaban. A kdzépsé
ketrecbe olyan — néhdny napos — kismajmot helyezett,
amelyet a sziiletés pillanataban elvettek anyjatél, és
a kisérlet id6pontjdig sem faj-, sem fajtatarsaival nem
talalkozhatott (tehat sem rhesusmajmot, sem mas fajtéji
majmot soha életében nem latott). A kozéps6 ketrecet
egyenld tavolsagra kormyez6 masik hat ketrecbe Sackett
kiilénbo6z4 fajtéju, életkort és nem( majmokat helyezett,
és sokszorosan ismételt, varialt vizsgalatokban figyelte,
van-e valami jellemz4 tendencia a kismajom vélasztdsdban,
azaz: valéban mindegy-e neki, hogy melyik majomhoz
kozeledik. A kutaté megdllapitotta, hogy a majom sokkal
nagyobb valészintiséggel valasztja a) sajit fajtatdrsat, mint
mads fajtdji majmokat; b) a felndttet, mint a til fiatalt; c)
a ndstényt, mint a himet. Egyszéval: a kismajom, amely
még soha egyetlen fajtdrsit sem litta, elsésorban a sajdt fajtdj
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felndtt ndstény kizelségét keresi! Kezdetben ez az eredmény

a kisérleti allat nemétél fiiggetlen, bizonyos idé eltelté-
vel azonban a him a sajét fajtdji felndtt himek felé kezd
orientdlédni, mig a ndstény tovabbra is kitart korabbi
vélasztasa mellett.

Ez a kisérlet — amely még tovabbi igazolasra, bizonyitésra
szorul — arra utal, hogy az 4llatnak kordantsem mindegy,
hogy mi az imprinting ,targya”. Mintha lenne valamilyen
bels6, velesziiletett szelektiv képessége, amelynek segit-
ségével maga is torekszik arra a kapcsolatra, amely sajat
fajtdjanal 8sid Sk 6ta megszokott, nyugodtan mondhatjuk:
természetes.

Az eddigiekben olyan allatokrdl volt sz6, amelyeknél
az Gn. anyai dszton az allatot nemcsak sajat utédjanak,
de mads, azonos fajtaji — vagy éppen mais fajtaji, s6t
fajui — Gjsziilott felnevelésére is képessé teszi. Az ilyesmi
nagyon éltaldnos az éllatvildgban; kéztudott, hogy a tyuk
kikolti a kacsatojést, a kutya taplalja az elarvult kis par-
ducot stb. Vannak azonban olyan allatfajok is — példaul
a kecske, a juh —, amelyeknek ndstényei kizarélag a sajat
utédaikat hajlandék felnevelni, tehat még a sajat fajtéju,
de mas anyaallattol sziiletett utéd gondozasat is eluta-
sitjdk. Szdmos tapasztalat — és vizsgdlat is — bizonyitja,
hogy példaul a kecske anyaéllat, ha utédjat elveszik téle,
és mas, teljesen azonos koru és kiillem kicsi allattal
helyettesitik, azonnal észreveszi a kiilénbséget, és nem
véllalja a gondozast. Kiil6nds eldszeretettel foglalkoztak
a kutat6k (Bartholomew, 1959) a prémes fokaval, amely-
nek az a sajatossdga, hogy a sziilés utan néhany 6rdval az
anyaéllatok elhagyjék a szarazféldet, és napokig a tengert
jarjadk. Amikor egy-egy anyaéllat az utéd taplalasara
visszaérkezik, és kimaszik a vizbdl, a kicsi fékdk mar ott
tillekednek a parton — nekik ugyanis teljesen mindegy, hogy
melyikiik anyja érkezett vissza, 6k éhesek, és enni akarnak.
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Az anyadllat azonban halalos biztonsiggal valasztja ki
a sajat utédjat, és csak azt hajlandé taplalni! Ezt annyira
szigordan betartja, hogy ha valamilyen okbél — péld4ul
azért, mert a kutaték mashova szillitottak — a sajat utéd
nincs a sorban all6 fokak k6zott, az anyadllat visszafordul,
s nem ad enni egyik éhes 4llatkanak sem!

A kutaték (Collins, 1953; Klopfer, 1964) ezeknél az
allatokndl els6sorban azt vizsgéltak, hogy a sziilés utan
mennyi egyiittlét sziikséges ahhoz, hogy az anyai maga-
tartds kizarélag az utéd felé irdnyuljon, mirdl ismeri fel
az anyadllat a sajat ut6djat, és végiil: ha meghatarozott
idéSre elveszik t6le az utdédot, a visszakapott dllattal vélto-
zik-e az anya magatartasa. Az eredmények azt mutatjék,
hogy az anyai viselkedés rendkiviil révid id6 alatt valik
egyirdnyuva, vagyis a sziilés utdn egy-két érdval az utéd
mdr kicserélhetetlen. Ha viszont egy masik hasonlé kicsi
allatot bedorgolnek az anyadllat tejével, akkor az anya
elfogadja 6t, tehat a szelekciéban minden val6szintiség
szerint szagingerek jatsszdk a dont6 szerepet. Ami pedig
az id8szakos szeparaciét illeti: ha a sziiletés pillanatdban
az utédot négy-ot ordra elveszik az anyadllattol, az anya a ké-
sobbiekben mdr semmiféle gondozo—tdpldlé magatartdst nem
produkil — a sajdt, visszakapott utédjdval sem. A gondoz6i
viselkedés megsziinéséhez sziikséges szeparicié6 ideje
a sziiletés utan egytitt toltott idével parhuzamosan né-
vekszik. Mindez azt mutatja, hogy az imprinting — leg-
alabbis bizonyos allatfajoknal - visszafelé érvényesiil,
azaz nem az utéd ragaszkodasa épiil ki az anyadllathoz,
hanem forditva. Sietiink lesz6gezni, hogy ez persze nem
jelenti azt, hogy példaul a szarnyasoknél az Gjsziilott allat
szepardci6ja nem rontja az anyai magatartast. McKinney
(1954) kacsaknal, Blauvelt (1956) tyvkokndl mutatta ki,
hogy ha az tjsziil6tt dllatot révid idSre elveszik az anyatol,
a gondozoi magatartas megsz(inik.
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Miel6tt legfontosabb kérdésiinkre - tudniillik arra, hogy
létezik-e imprinting embernél is - ratérnénk, foglaljuk
6ssze, melyek az imprinting legfontosabb jellemzéi az
utéd ragaszkodéasanak kialakulasa szempontjabél.

a) Az tjsziilott él6lény kozelséget keres, és ezt a keresd
tevékenységet barmilyen objektum kielégiti, amely alkal-
mas a faj velesziiletett viselkedésformdinak gyakorlasara.
(Dyen viselkedésforma a szdrnyasokndl a kévetd mozgés,
a majmokndl a megkapaszkodas. Megjegyezziik, hogy
Sackett idézett kisérlete csupédn szinezi ezt a megallapitast,
de nem céfolja.)

b) Az az objektum, amely - az élet meghatarozott korai
szakaszéban (a szenzitiv periédus idején) — lehetdséget biz-
tositott a kozelséget keres§ viselkedésformak gyakorlasara,
az él6lény ragaszkoddasanak, szeretetének targyava valik.

c) Azok a kozelségkeresé viselkedésformdk, melyek
a szenzitiv periédus idején barmilyen objektummal szem-
ben kivalthatok yoltak, ett6l kezdve kizardlag egyetlen
é16lény (vagy tirgy) felé nyilvanulnak meg, amely a lét-
rejott ragaszkodéas objektuma.

Ember esetében természetesen szinte lehetetlen koz-
vetlen kisérletek segitségével eldonteni az imprinting
létezését. Kizdrolag kozvetett adatokra tdmaszkodhatunk,
melyek koziil elsGként a mosolyra vonatkozd vizsgalatokat
(Ambrose, 1961) emhl]uk Néhany hetes vjsziil6ttnél a mo-
soly nagyon sokfajta inger segitségével (példaul magas
hangokra, dédelgetésre) kivalthat6. A pszicholégusok
régebben gdzmosolynak nevezték ezt a korai, minden
szocialis tartalmat nélkiil6z6 mosolyt, mert azok a belsé
ingerek, amelyek a jéllakott tjsziil6tinél az alul-feliil tdvozo
gédzok hataséra jonnek létre, szintén igen gyakran el8idé-
zik. Néhany héttel késébb azonban az emberi arcnak mar
donté jelentdsége van a mosoly kivaltdsédban. A vizsgéla-
tok azt mutatjak, hogy elsGsorban az emberi szem képes
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az 1jsziiléttbSl mosolyt kicsalni. (Ha a vizsgélatvezetSk
a gyerek el6tt megjelend arcon a szemet letakarték, vagy
az arc profilban jelent meg, a mosoly nem volt kivéltha-
t6.) Mindmdig keveset tudunk arrél, mi ennek a jelen-
ségnek a magyarazata: bizonyos azonban, hogy a szem
jelentGsége az emberi kapcsolatok kialakuldsaban sokkal
nagyobb, mint ezt sok éven &t a pszichol6gidban hittiik.
Az egészséges harom hénapos csecsem6 mér boldogan
mosolyog minden f6léje hajol6 arcra. Ugyanakkor Gjabb
néhany hét elmiiltdval mar csak az ismer6s, els6sorban az
anyai arcra mosolyog, az idegen arc hatasara elkomorul,
nem egy csecsemd sirva fakad. A kutat6k kiemelik, hogy
az ismerds arcnak az elkiilonitése az ismeretlent6l nem
egyszerre kovetkezik be minden gyereknél; van, aki mar
négy hénapos kordbban igy reagél, de a legtdbb csecse-
ménél hat-hét hénapos korra kovetkezik be.

A vizsgélatok tehat arra utalnak, hogy az emberi arcnak
kiilénos jelentdsége van a gyermek szamadra. Fantz (1965)
hires kisérletében példaul négynapos és hat hénapos kor
kozotti gyerekeknek harom gémbolyt - fej méretfi és for-
maja — abrat exponalt. Az egyik iires karika volt (a felsé
végén besatirozva), a masik ,kevert fej” (azaz a szem,
az orr, a szdj nem a megfelelS helyen volt), a harmadik
viszont valédi arcot 4brazolt. Késdbb a kisérletet méasok
is elvégezték (Kagan, 1966), és az eredmények nem min-
denben egyeznek. Két dolog azonban bizonyos:

a) Mint minden komplex vizuélis ingert, az arcot mutat6
dbrakat az vjsziilottek kezdettdl nagyobb figyelemmel
kisérik, mint az iires karikat. Fantz ezt irja ezzel kapcsolat-
ban: , Az tjsziil6tt formapercepci6jdban kezdetleges, nem
tanult jelentés van.” Majd felteszi a kérdést, amit mindjart
meg is valaszol: , Mi teszi ezeket a mintazatokat benséleg
érdekessé? A szin, a fényesség véltozik a megvilagitassal,
a retinilis méret a tdvolsiggal, a forma a nézSponttal. De az
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objektum mintazata, textiraja, a részletek elrendezése,
a konttrok bonyolultsaga kiilénboz6 feltételek kozott is
azonosithat6va teszi a targyat.”

b) Két-harom hénapos korban az arcot dbrazol6é minta
elényt élvez minden mas, komplex vizudlis ingerrel
szemben. Hét-nyolc hénapos korra a gyerek kétségtele-
niil ott tart, hogy az ismerds arcot elényben részesiti az
ismeretlennel szemben, ebben a kisérletben azonban ezt
nem lehet igazolni, mert a nyolc hénapos csecsemd az
abrdzolt emberi arc irant nem mutat érdeklédést. (Ennek
okaira most nem tériink ki.)

A mosolyra és az emberi arc percepcidjara vonatkozo
vizsgdlatok eredményeinek van egy szdmunkra rendkiviil
fontos kozos eleme: mindkét esetben ugyanolyan , beszikiilési”
(narrowing) tendencidval taldlkozunk, mint amit az imprinting
elemzése sordn mint kozos jellemzot kiemeltiink (az allat ko-
zeledd reakcidi kezdetben minden objektummal kivaltha-
tok, késébb mér csak*egyetleneggyel) Mindehhez hadd
tegyiink hozza még valamit! Minden kutaté hangoztatja
a félelem megjelenését mint az imprinting létrejottének
bizonyitékat. Tulajdonképpen természetes is, hogy az allat
akkor kezd el félni a szokatlantél, amikor mér van olyan
koérnyezet, objektum is, amelyet megszokott — amig nincs

»~megszokott”, addig nem létezhet ,szokatlan” sem. Nos,
a két-harom hénapos csecsemét, ha édesanyja tisztiba tette,
megetette, nyugodtan magdra lehet hagyni, és a négy-6t
hénapos az ,idegen” jelenlétének éppen tgy oriil, mint
a sziil6ének. Hét-nyolc hénapos kortél azonban, ha az
édesanya elmegy — akdr egyediil marad a gyerek, akar
idegenek feliigyelnek ra -, a csecsemd hangos sirdssal
jelzi, hogy cserbenhagyték, hogy egyediil és védteleniil
maradt a vilagban. Ezt a jelenséget a pszicholégidban
szeparacios félelemnek nevezziik, és akkor jelentkezik,
amikor a gyermek szimara kornyezete mar megszokotta
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vélt, és a sziil§ arca, mosolya mdr elkiiléniilt minden més
ember arcét6l, mosolyatol.

Mindennek alapjan lehetetlen hatarozottan allast fog-
lalni abban a kérdésben: létezik-e embernél imprinting.
Az élet korai id6szakdban azonban kétségteleniil tobb
olyan gyermeki viselkedésformaval taldlkozhatunk,
amelynek fejlédése, lefolyasa az imprinting jelenségéhez
hasonlé. Scott (1963) ennek alapjan az emberi élet elsG hat
hénapjat szenzitiv peridédusként kezeli, és ,elsédleges
szocializaciénak” nevezi. Scott tehat a fenti bizonyitéko-
kat elegendSeknek tartja ahhoz, hogy az imprintinget és
a szenzitiv periédust mint hatétényezét fogadja el a szii-
16-gyerek kapcsolat és az emberi ragaszkodds, szeretet
keletkezésében. Bowlby (1969) pedig egy imprintingre
épiild, etolégiai orientaci6ji elméletet dolgozott ki az emberi
sziilo-gyermek kapcsolat alakuldsira. Bowlby szerint a gyerek
egy olyan 6szténcsoporttal sziiletik, amely az anyaval valé
kapcsolat biztositasara hivatott. Mint lattuk, a kozonsé-
ges majomndl ehhez egy-két reflex (a megkapaszkodas
és az atolelés reflexe) elegendd, az allat sziiletésétdl
kezdve teljes biztonsiggal kapaszkodik anyja szdrzetébe.
Az emberszabasi majomndl ez a megkapaszkodasi reflex
mdr sokkal bizonytalanabb, igy az els§ id6ben sziikség
van az anya aktiv timogatéasara (Lawick-Goodall, 1975),
mig az emberi csecsemd — mivel a megkapaszkodashoz
sziikséges reflexei mar rendkiviil gyengék — ezt a létfon-
tossagu kapcsolatot hosszi id6n keresztiil kizarélag az
anya koézremtikddésével tudja biztositani. A gyereknek
tehat olyan kész, velesziiletett viselkedésrepertodrra
van sziiksége, amely az anyét a kapcsolat felvételére és
fenntartdsara készteti, vagy egy olyan — szintén 6szténos
—reakciOkészletre, amelynek segitségével ezt a kapcsolatot
onmaga tudja megteremteni.Az el6bbi reakciékészletnek
jelzd (idetartozik a sirds, a mosoly, a gégicsélés és késGbb
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a hivds), az utébbinak végrehajté (idetartozik az atolelés,
a megkapaszkodés, valamint késébb a kozelités-kovetés)

funkcibja van. A cél tehit az anya kozelsége (és a kozelség

keresése, ami kezdetben még nem kapcsolédik meg-
hatdrozott személyhez, késdbb viszont ~ az imprinting

torvényeinek megfeleléen — mar igen), amelynek bi-
olégiai hatterében a védelemkeresés hizédik meg, és

igy nyilvdnval6, hogy az 6sztoénds reakci6készletet két

feltétel aktivélja: a szepardci6 vagy a kiilsé fenyegetés,
és kizarélag az anya latasa, hallasa, érintése teheti ismét

inaktivva. Bowlby koncepcidja tehit teljes egészében

nélkiilozi a tanulaselmélet fesziiltség (drive) redukciés

hipotézisét: az dsztinds viselkedést - a klasszikus etolégia

szabdlyai szerint — egy kiilsd ingerhelyzet hivja életre, és egy

mdsik kiilsd ingerhelyzet sziinteti meg. Az évek miiltaval

egyre erGsebbeknek kell lenniiik azoknak a fenyegeté-
seknek, amelyek a gyermekbdl az 6sztonds reakcikat

kivaltjask. EnnekK Bowlby szerint két oka van. Az egyik az

un. kompetitiv rendszerek (tehat a kivancsisdg, a kornyezet

megismerésére iranyul6 tendencia) fokozatos er8sodése,
a masik pedig az anyai magatartés jellegzetes valtozasa:

az anyai magatartas ugyanis — véli Bowlby — ugyanolyan

6sztonos reakciéminta, akar a gyermeké, amelyet megha-
tarozott kiilsS ingerek véltanak ki. Bowlby koncepciéjaban

tehét valami 6szt6nos reakcié-tarsasjaték zajlik anya és

gyermeke k6z6tt: amikor az anya kilép a szobdbél, a hét

hénapos csecsemébdl a szeparicié ingerhelyzete a sirds

Osztonos reakcidjat valtja ki, ami viszont az anya szamadra

Osztonos felszolitas, hogy menjen vissza a szobdba, és

vegye Olbe gyermekét.

Bowlby elméletének sok ellenfele és kevés — de kitarté és
hiiséges - hive van. Az ellenfelek kéziil a pszichoanalitikus
Schur (1961) példaul ezt irja: ,Ha Bowlby tigy véli, hogy
a gyerek ragaszkoddsa anyja irdnt a megkapaszkodas és
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a kovetés Osztonére épiil, ez szdmomra tipikus példaja
egy olyan feltételezésnek, hogy a farok csévélja a kutyat.”
A hasonlat azért j6, mert az elméletnek éppen forditott
jellege a legmeglepdbb: az ember azt hinné, hogy a gyerek
azért koveti anyjat, mert ragaszkodik hozz4, és nem azért
ragaszkodik hozza, mert koveti.

Bowlby nézeteit természetesen a viselkedés-1élektan
kutatéi is elfogadhatatlannak tartjdk. A tények azonban
mindenképpen figyelemre méltéak: Gewirtz (1969) példaul
kimutatta, hogy a mosoly, a nevetés, a gégicsélés, a ma-
nipuldci6 egyarant a csecsem&hoz vonzza, és a csecsemd
mellett tartja a sziil6t — és ezzel a sziil6 meg is erdsiti
ezeket a viselkedésformdkat, azaz: minél pozitivabban
reagal rajuk a sziil6, anndl tobbszoér produkalja azokat
a gyerek. Rheingold (1969) laboratériumban, Yarrow
(1972) csaladban végzett vizsgalatokkal erGsitette meg
azt a tényt, hogy a gyermek vokaliziciéja Osszefiigg
a sziilS viselkedésével: ha az anya széval, dédelgetéssel,
mosollyal reagél a gégicsélésre, a gyermek hangadasénak
mennyisége a késébbiekben észrevehetSen megnévekszik.

Persze a gyermek reakciéi — mint lattuk — konnyen meg-
magyarazhatok tanuldselméleti paradigmadkkal is. Kérdés
azonban, hogyan értelmezhet6 az anya viselkedése. Miért
vonzza a gyermek gdgicsélése, sirdsa, mosolya? A sirdssal
kapcsolatban elsé pillantdsra még elfogadhaténak latszik
szamos behaviorista pszicholégus véleménye: a sziil6 azért
veszi fel a sir6 gyereket, mert zavarja a csecsemd viselke-
dése — ahogy a radi6t kapcsoljuk ki, ha recseg. Eltekintve
att6l, hogy ezzel a mosoly, a gégicsélés, a manipulacié
hatdsat nem lehet megmagyardzni, szdmos bizonyiték
van arra is, hogy az ember masképpen reagil a sajat
gyermeke viselkedésére, mint a mdséra (magyaran: mis
gyerekének a sirasa kevésbé zavar, gigicsélése kevésbé
tolt el boldogsaggal, mint a magamé). Szamos vizsgélat
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igazolja, hogy a sziil6 mar néhany nap miiltin meg tudja
kiilénboztetni sajat gyermekének sirdsat mas jsziil6ttétdl,
s6t, Formby (1967) azt is megdllapitotta, hogy igen hamar
képessé vilik sajat gyermeke sirdsanak értelmezésére is
(tehat meg tudja kiilénboztetni az , éhség”-sirast a ,f4j-
dalom”- vagy a ,foglalkozz velem”-sirastél), de masok
gyermekénél ugyanerre képtelen. Mindezt természete-
sen magyarazhatjuk a birtoklas tényével is; azzal, hogy
az egyik az ,én gyerekem”, a masik viszont ,nem az
enyém”. A félreértések elkeriilése végett: ez egyaltalan
nem ellenszenves emberi, és sziil6i tulajdonsag. Wright
(1971) igy ir err6l a kérdésrdl: , A szeretet a masokba valé
befektetés egy fajtaja, amely azok sorsat a miénkhez koti,
és problémadikat a sajatunkénal is fontosabbakka teheti
szamunkra. A pszicholégusok éltaldban a projekcié
és az identifikaci6 fogalmdval irjak le ezt a folyamatot.
Mindennapi nyglven szélva: amikor kabatunkat valaki
maésnak a szekréhyébe tessziik, a szekrény sorsa nagyon
fontossa vélik szdamunkra. Masokhoz valé viszonyunkrél,
szocidlis benne foglaltsdgunkrél van sz6, arrél, hogy
meghatdarozzuk 6nmagunkat. Az én feleségem, az én
bardtaim, az én hazam; kiilonb6zé fokon valamennyi
az dnmagamrol alkotott képhez tartozik.” A jelenséget,
amelyrél sz6 van, a pszicholdgia empatianak nevezi, és
azt a tulajdonsdgot érti rajta, hogy képesek vagyunk
belebiijni egy masik ember bérébe, 6riilni 6romének,
kétségbeesni szomorisiga miatt. A szeretet tehat aggo-
dalom, ha az, akit szeretiink, bajban van; harag, ha azt,
akit szeretiink, méltanytalansag éri; boldogsag, ha az,
akit szeretiink, oriil.

Az etolégiai szemlélet azonban az anyai magatartast is
Osztonosnek tartja, amely a kérnyezet , kivalté ingereinek”
(kulcsingereknek is nevezik) hatdsara térvényszertien
létrejon. De Vore (1963) példaul leirja, hogy az altala vizs-



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA 61

gélt majomfajtandl az anyai viselkedést az tijsziilott sotét
szine valtotta ki; amint az egyedfejlddés folyamin az dllat
szine fokozatosan meguiltozott, az anyai magatartds rohamosan
csokkent. Lorenz (1943) szdmos allatfajnal mutatja ki az tn.
~csecsemdformdt”, amely az anyai magatartés indikétora,
és feltételezi, hogy az emberi csecsemd sajatos alkata —
aszlik véllak, a nagy has és a csecsemd ardnyaihoz mérten
nagy fej — szintén kulcsingere az anyai viselkedésnek.
Ennek a feltételezésnek tapasztalati aldtdmasztasa, hogy
haroméves kor utdn — a csecsem@alkat megsz(inésével
pirhuzamosan - az un. ,anyai magatartas” valéban
csokkend tendencidt mutat. (Persze ezt a tényt egészen
mas okokkal is meg lehet magyarazni.) Hozzatessziik
még, hogy Hess (1970) vizsgalatai szerint a csecsem&alkat
képi expondlasa a felndttekben a csalddi helyzetnek és
a nemnek megfelelden eltérd pupillareflexeket eredmé-
nyez, ami szintén a csecsemdalkat kulcsinger jellegének
kozvetett bizonyitéka.

Az elsé vizsgalatot annak igazolasara, hogy az anyai
szeretet kialakuldsdban a gyermek sziiletését kozvetleniil
kovet§ ,szenzitiv periddusnak” fontos szerepe van, Salk
(1973) végezte. Salk megfigyelése szerint az anyak jelentds
része — fiiggetlentiil att6l, hogy jobb- vagy balkezes —abal
karjén tartja gyermekét. Ugy vélte, ennek oka az, hogy az
anyak mintegy 6sztondsen torekszenek arra, hogy a cse-
csemdk — akarcsak a méhen beliili életben — hallhassék
az anyai szivdobogéast, mely (mint egyetlen ismerds zaj
a kiilvilag ismeretlen és riaszt6 hangiradatdban) meg-
nyugtatja Gket, és segiti az érzelmi kot6dés létrejottét.
Salk egy londoni kérhdzban végzett vizsgalata soran
megallapitotta, hogy kizdrélag azok az elsd sziilé anyik vilnak
egyértelmiien ,bal karon tartékkd”, akiknek modot nyujtottak
arra, hogy a sziiletést kivetd elsé huszonnégy érdn beliil testi
kontaktust létesitsenek gyermekeikkel.
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Salk hipotézisét — és eredményeit — sokan kétségbe
vontédk, ugyanakkor az elmilt években egyre szapo-
rodnak azok az adatok, amelyek arra utalnak, hogy az
tjsziilottnek — betegsége vagy alacsony sziiletési siilya
miatt — meghosszabbitott elkiilonitése anyjitol zavarokat okoz
az anya kitodésében gyermekéhez. Lynch (1975) megdllapitasa
szerint a sokgyerekes csalddokban, ahol az egyik gyereket

- szemben a tobbivel - az anya rendszeresen veri, a kérel6z-
ményben mindig kimutathaté egy vagy tobb a kovetkezd
hat faktor koziil: 1. rendellenes terhesség; 2. rendellenes
sziilés; 3. a gyermeknek az atlagosnal hosszabb elkiilonitése
anyjatol a sziiletés utén; 4. késébbi szeparaci6 az anyatol
az els6 hat hénapon beliil; 5. a gyermek betegeskedése az
els6 évben; 6. az anya betegsége a gyermek életének els6
évében. Adatok utalnak arra is (Klaus és Kennel, 1976),
hogy a siilyos veréssel ,nevelt” gyerekek kozott aranytalanul
nagy szdmban taldlhatunk korasziilotteket (23-31%), akiket
a sziil6k csak hiS'iiapokkal a sztiletés utdn vihettek haza,
addig legfeljebb csak iivegen keresztiil 1athattak. A korai
szeparaci6 hatasat az anyai magatartasra hazai vizsgalat
(Ranschburg, Dedk, Csédszdr, 1980) is igazolja. A gyerekeket,
akiket korasziilés vagy betegség miatt a sziiletésiik utdn
hosszabb-révidebb iddre elkiilonitettek anyjuktol, sziile-
ikkel egyiitt , feliilvizsgalatra” rendeltiik be. (A vizsgélat
idején a gyerekek &tlagosan nyolc hénaposak voltak.)
A sziil6ket megkértiik, hogy a gyerekeket helyezzék el
a varéban a polyazokon, és foglalkozzanak veliik, amig
az orvos szoblitja Sket. Ezutdn az ajté6ban megjelent egy
apolong, és kérte az anyak személyazonossagi igazol-
vanyat. A statisztikai szamitdsok vildgosan mutattik,
hogy minél hosszabb volt az anya és a gyermek szeparicidja
a sziiletés utdn, anndl valésziniibb, hogy a sziilé az ,.elhivdsos
helyzetben” magdra hagyja csecsemdjét a polydzon. Ezt az
eredményt aldtamasztotta a sziil6k viselkedése az orvosi
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vizsgélat idején: minél hosszabb volt a sziiletés utdni
szeparaci6, az anya anndl kevesebb egyiittérzést, aggo-
dalmat, vigasztal6 megnyilvanuldst mutatott gyermeke
irdnt. A korasziilottek szeparacios idejének csokkentése
ugyanakkor kedvez8en befolyasolja az anyai magatartast
(Leifer, 1972). A vizsgéalatban a korasziil6 mamék egyik
csoportja — teljesen rendhagy6 médon — a sziilés utdn 6t
napon beliil kapcsolatot 1étesithetett gyermekével, azaz
naponta dtmehetett hozz4, és segithetett a gondozasaban.
A masik csoporthoz tartozé anydk hagyoményos mé-
don harom hétig csak ablakon keresztiil nézhették meg
gyermekeiket. Miutan a sziil6k hazavitték a gyerekeket,
az elsd csoportndl a kutaték sokkal melegebb, tobb szem- és
testkontaktust tartalmazo sziilo—gyermek kapcsolatot figyeltek
meg, mint a masodik csoportban. S6t, harom év elteltével
ezeknek a gyerekeknek az intelligenciaszintje is jéval ma-
gasabb volt, mint a tébbieké.

E kutatasok tehat azt latszanak igazolni: a gyermek
megsziiletését kovets elsé néhany nap ,szenzitiv peri-
0dus” az anyai szeretet kialakuldsdban; ha az anyanak
ebben az id6szakban médjaban all kapcsolatot létesiteni
gyermekével, a sziil6—gyermek viszony melegebbé, sze-
retetteljesebbé valik, aminek hatisara a gyerek mentalis
fejlédése is kedvezdbben alakul. Ugyanakkor vizsgalati
eredmények utalnak arra is, hogy az els6 néhany nap
szenzitiv periédusan beliil létezik egy egészen korai kiilo-
ndsen érzékeny szakasz, amely — megfelel6 koriilmények
esetén — igen komoly hatéast gyakorol az anyai szeretet
kialakulasara. Guatemaldban Hales (1977) hatvan elsé
sziil6 anyaval végezte el a kovetkezd vizsgalatot: hisz
anya kozvetleniil a sziilés utdn megkapta gyerekét:
az tjsziilottet a testére tették, és meghatarozott ideig
(koriilbeliil egy 6ra hosszdig) biztositottik anya és gyer-
meke egytittlétét; a masik hisz anyandl ugyanezt a testi
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kontaktust tették lehetdvé, de tizenkét 6rés elkiilonités
utan; végiil a harmadik csoportot a hagyomanyos médon
kezelték: tizenkét 6ras szepardcié utan az anyak etetésre
kaptdk meg tjsziilottjeiket. A kutaték harminchat 6raval
a sziilés utdn végezték megfigyeléseiket, melyek szerint
az elsd csoporthoz tartozé anyak szignifikdnsan tobb
érzelmet mutatnak gyermekeik irdnt — hosszabban és
tobbszor nézik ujsziiléttjeiket, hosszabban és tobbszor
mosolyognak réjuk, és tébbet beszélnek hozzajuk —, mint
a tobbiek. Mindennek alapjan Hales gy véli: a legelsd
szenzitiv szakaszt néhdny drdval a sziilés utdn kell keresniink,
és tizenkét 6ras szeparicié elteltével az anya-gyermek
kontaktus lehetSsége csdkken. Kennell (1979) orvosi
vizsgalatokra hivatkozva llitja, hogy az tjsziilott életének
negyventtodik és hatvanadik perce kozott kiilonésen élénk:
éber és aktiv, szemét tégra nyitja, s6t arra is képes, hogy
szemével kovesse amozg6 tirgyakat, személyeket. Ezutan
harom-négy 6ra‘'mély alvas kévetkezik. Kennell szerint
az életnek ebben a legels§ 6rdjaban megfigyelhetd élénk,
reakcidképes gyermeki viselkedés optimalis feltételeket
biztosit az érzelmi kapcsolat formélasara. Kénnyen lehet
tehat, hogy az anyai szeretet kialakuldsanak legkorabbi
szenzitiv szakaszat az alig egy6ras ujsziilott sa]atos viselke-
dése hatdrozza meg. Ha a tovabbi vizsgélatok soran mindez
egyértelmGen bizonyossa valik, a sziilészeti osztalyok
hagyomdnyos rendje — amelyben az wjsziilottet legalabb
tizenkét 6rara elkiilonitik az anyatél, aki a késébbiekben
is csak az etetéshez kapja meg gyermekét — feltétleniil
feliilvizsgalatra szorul.

Osszefoglalva az imprintingrél sz616 fejezetet, megélla-
pithatjuk: jelen pillanatban semmi hatdrozott bizonyiték
nincs arra, hogy az egyes emls6knél — koztiik az ember-
nél - megfigyelhet6 sziilSi ragaszkodas a vér szerinti utéd
irdnt az imprinting mechanizmusanak kovetkezménye.
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A gyermeki szeretet kialakuldsa és a madaraknal lefrt
imprinting jelenség kozott valdban jelentés mértékG
hasonlésdg mutatkozik. Ugyanakkor a hasonlésag nem
sziikségszer(en jelenti azt, hogy a kettd kozott filogenetikus
(a torzsfejlédés sordn kialakult és atorokitett) kapcsolat
létezik. Mint Hinde (1974) megéllapitja: azok a hiilléfajok,
amelyekbdl az eml8sok és a madarak kifejlédtek, mar
a paleozoikumban (a f6ldtorténet 6koraban) szétvaltak.
Tehét a sziil6i gondozas és ezzel egyiitt az utédnak az
anyéahoz valé ragaszkodasa a két csoportban egymastol
fuiggetlentil alakult. A hasonléségok ezért inkdbb anal6gidk,
semmint homolégidk (azaz: bizonyos viselkedésformak
azonosak, de kozos eredet nélkiil), amelyek az evolicié
soran jelentkezd hasonlé késztetések kovetkezményei.
Hess (1980) azonban masképpen latja a dolgot. Szerinte
az imprinting, amely a tanuldsnak egyik - a sziil6-gyer-
mek kapcsolaton kiviil igen sok teriileten megnyilvanulé
- formadja, filogenetikusan rendkiviil régi mechanizmus.
(Ezt bizonyitja, hogy a mai allatvilag egyik ,legidSsebb”
képviseldjénél, a tekndsnél is megtaldlhatd.) Elképzelhe-
t6 tehat — irja Hess —, hogy a madarak és az eml6s6k az
imprintinget egymastél fiiggetleniil birtokoljak. Ehhez csu-
pan a kévetkez6t szeretnénk hozzétenni: fiiggetleniil attél,
hogy a mechanizmust azonosithatjuk-e az imprintinggel
vagy sem, a kutatasok egyre egybehangzébban és egyre
meggy&zébben bizonyitjak, hogy a gyermeki — és a sziil6i —
ragaszkodds eredetét a korai (talan a legkordbbi) sziil6-gyermek
kapcsolatban kell keresniink.



2. A kommunikiécié kezdetei

Liszina (1974) a gyermek feln6tthoz forduldsanak, kom-
munikativ kezdeményezdkészségének harom {6 sziik-
ségletét kiilonbozteti meg: az elsS a kiilvildg megisme-
résének sziikséglete, a masodik az aktiv tevékenység
vagya, a harmadik pedig az elismerés, timogatas igénye.
A megismerésre kognitiv (értelmi), az aktiv tevékenység-
re cselekvési motivumok késztetik a gyermeket, mig az
elismerés, timogatas igényének hatterében a testi-lelki
biztonséag, valamint az énkép, a pozitiv onértékelés kiala-
kuldsara iranyul6 személyi motivumok hiizédnak meg.
Liszina megéllapitdsa szerint az élet els6 hat hénapjaban
a gyermeket elsgaotban a személyi motivumok késztetik
a sziilével valé interakciéra, majd a cselekvési (hat ho
és két év kozott) és a kognitiv (ketté—6t év) motivumok
dominanciaja kovetkezik. Az 6todik életévtdl a sziils és
a gyermek kapcsolatdban ismét a személyi motivumok
keriilnek el6térbe. Az alabbiakban a felnétt és a gyermek
kommunikiciéjanak elsé dllomdsdval foglalkozunk, ra-
mutatva arra, hogy a sziil6 és a gyermek interakciéinak
~személyi” és ,kognitiv’ motivumai nem is olyan fiigget-
lenek egymastol.
Az el6z6 fejezetben emlitettiik mdr, hogy az anya és
a gyermek sajatos parbeszéde - interakciéja — az tjsziilott
sirdsaval, valamint az azokra adott reakciékkal kezd3dik.
A sziil6 altaldban hamar megkiilonbdzteti sajat gyermeke
hangjat a tobbiétdl, és rovid id6 alatt — tobb-kevesebb
pontossaggal — megérti azt is, hogy a csecsemd sirasa
éppen milyen hidnytjelez. Arra vonatkozoéan, hogy a siras
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és a sirdsra adott sziilSi reakcié mennyire ,interakci6”,
azaz milyen jelentds szerepet jatszik benne mindkét fél

aktivitdsanak ,egymasra hangolédasa”, Bell és Ainsworth

(1976) érdekes vizsgalatat emlitjiik. A kutatok hdromhe-
tenként latogattak a vizsgalatban részt vevé csalddokat, és

jegyezték mind a csecsemd sirdsat, mind pedig a sirdsra

adott sziil6i reakcidkat. Az adatokat negyedévenként

Osszesitették, és azt taldltdk, hogy egy adott negyedév-
ben elsGsorban azok a csecsemdk keriilnek a sokat sir6k

csoportjiba, akiknek a sirasara az el6z6 negyedévben az

anya nem vagy ritkan reagdlt. A kutatok tehat feltételezik,
hogy azok a gyerekek sirnak tébbet, ahol az anya - talan

éppen azért, hogy gyermekét ,leszoktassa” a sirdsr6l —nem

veszi tekintetbe a csecsemé hivasat. Azok a csecsemdk,
akik elsg életéviik végén a keveset sirok kozé tartoztak,
mas teriileteken is jobban kommunikéaltak anyjukkal, azaz

elképzelhetS — mondjdk a kutatok —, hogy azok az anyék,
akik j6l reagdlnak a sirasra, jol reagilnak a gyerek mas

kommunikaciés igényeire is.

Bell és Ainsworth vizsgélata egyike azoknak a kuta-
tasoknak, amelyek az utébbi években igen er§sen meg-
novelik az anya szerepét és felelGsségét a korai kommu-
nikadciéban. A technika fejlédése, a film és a képmagné
alkalmazasa a korai anya-gyerek kapcsolat vizsgalataban
lehetdvé tette a legfinomabb, mindeddig elsuhan6, nem
megragadhato részletek elemzését is. A kutatasok azt
mutatjak, hogy nemcsak a gyermek , hangolédik rd” (mint
errdl az el6z6 fejezetben mar volt sz6) gyakorlatilag szii-
letése pillanatdtol kezdve az emberre, de a sziild is gyermekére.
Dunn (1976) igy ir errdl: ,,... az anya nagy érzékenység-
gel és ratermettséggel figyeli a gyerek cselekedeteiben
és érdekl6désében bekovetkezd valtozasokat, id6zitve
sajat beavatkozasait gyermeke valtoz6 viselkedésének
mintdiba oly médon, hogy folyamatosan timogatja és
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kiterjeszti a gyermek érdekeltségét a kozos tevékeny-
ségben val6 részvételben.” A vizsgélatok azt mutatjak:
a kommunikécié kezdete és alapja tulajdonképpen az,
hogy az anya jelentést tulajdonit a csecsemd gesztusainak,
gagyogdsanak, cselekedeteinek. Anélkiil, hogy tudna réla,
szabdlyozza, a gyermekéhez igazitja sajat viselkedését;
ha a csecsem§ elfordul, hivogatassal, tapsolassal és
szdmtalan mas médon igyekszik a figyelmét felkelteni,
és nagyon gyakran azzal probdlja felélénkiteni 6t, hogy
utdnozza hangjét, gesztusait. (Megjegyezziik, hogy
a kényviinkben késébb ismertetésre keriil§ ,szocialis
tanulaselmélet” a szocializacié lényegét az utdnzasban
latja. Ugyanakkor kizédrélag arra koncentrél, hogyan
utdnozza a gyerek a sziil6t. Az interakci6 lényege éppen
az, hogy az utdnzas is kolcsonos: aki latta mar, hogyan
nyitja-csukja a szdjat az anya, mikdzben gyermekét ete-
ti — mintha segiteni akarna a csecsemdének —, az jobban
meggérti, mennyire kdlcsénds az utanzas a szulo ésagyer-
mek kapcsolataban;) ‘A korai kommunikécié lényegét
a kutaték tehat abban latjak, hogy a sziilé - a gyermek
képességeinek kibontakoztatdsa érdekében — mintegy
aldrendelt, kiszolgdld szerepet villal az interakcio soran,
melynek eredményeként névekszik a gyermek alkalmaz-
kodésa, és figyelme a sziil§ altal javasolt irdnyba fordul.
A kutatok szinte kivétel nélkiil kiilonleges jelentSséget
tulajdonitanak a ,,szemek dialogusdnak” (azt is kimutattak,
hogy a szoptatasi helyzet pontosan azt a tadvolsagot biz-
tositja az ujsziilottnek, amelyrdl a legélesebben lathatja
anyja arcét), annak az egyszer( ténynek, hogy anya és
gyermeke nézik egymast. Klaus és Kennell (1976) irjak,
hogy amikor az anya elészor kézbe kapja gyermekét,
azonnal elkezd8dik a szemek parbeszéde: anya és
gyermeke hosszan nézik egymast, mikozben az anya
a csecsemd szemérdl beszél. (Persze késdbb a gyermek
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orrardl, fiilérdl is, amely szervek ,feltétleniil” hasonlitanak
valamelyik felnétt csalddtag azonos testrészeire. A sziilé
ilyenkor mintegy beépiti — integrélja — az Gjsziilott gyer-
mekét a csalddba.) A kutaték kimutattdk azt is (Collis
és Schaffer, 1975), hogy a vizudlis viszonyban a csecsemd
irdnyitja az anyai viselkedést: az anya tekintetének irdnya
finom érzékenységgel koveti gyermekéét, az egymadsra
nézést altalaban a gyermek kezdeményezi - és § is fejezi
be. Scaife és Bruner (1976) képmagnés elemzésekkel bizo-
nyitottak, hogy nem sokkal késébb — az el6z6 helyzetnek
mintegy folytatdsaként — a csecsemd érdeklddése és figyelme
kezdi el kovetni a sziil6ét: ha a sziil6 tekintete valamilyen
targy felé fordul, a gyermek is azonnal a targyra néz.
(fme, az utdnzas kolcs6nosségének masik szép példija.)
Hasonlé kommunikaciét figyelhetiink meg a hangadas,
a vokalizaci6 terén is. Condon és Sander (1974) vizsgalatai
szerint az jsziiléttek mar kétnapos korukban megkii-
16nboztetik az emberi beszédet a zorejektSl: az tjsziilott
finom, apré mozdulatai tékéletes 6sszhangban vannak az
emberi beszéddel — akar kinai, akar angol széveget hall,
akar élében, akdr magnetofonrél. Ugyanezt zajok, zorejek
esetében nem lehet kimutatni. Megfigyelték azt is, hogy
a gagyogo csecsemd azonnal elhallgat, amint meghallja
anyja hangjat, és a targgyal val6 magényos jaték soran
az a csecsemd§ vokalizal (gagyog) tobbet, akinek anyja
a gagyogasra altalaban beszéddel reagdl. Yarrow (1972)
és Sigel (1968) figyelemre mélt6 vizsgalata szerint a tar-
sadalmi-gazdasagi status alacsonyabb szintjén az anyak
a csecsemd vokalizaciéjara dltaldban simogatassal, 6lbe
vétellel reagdlnak, és a sirasra beszéddel. A magasabb
statusid anyédk ezt rendszerint éppen forditva csinéljak,
vagyis a sirdsra reagalnak simogatéssal, és a gagyogdsra
beszéddel, ami azt jelenti, hogy akkor beszélnek gyerme-
kiikh6z, amikor a csecsemd éber, befogad6 dllapotban van.
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A kutaték hangsilyozzak, hogy az anya és a gyermek
kommunikdciéja dsszehangolt ciklusokban zajlé , szinkronte-
vékenység”, ami azt jelenti, hogy az anya viselkedésének
igazodnia kell a gyermeki viselkedés ciklusaihoz, id6
fazisaihoz. Vagyis: barmilyen meglepSen hangzik, kez-
detben a gyermek formdlja az anyat, és éppen ez teszi lehetGvé,
hogy késobb anyja formdlja 6t. A megfelelGen idézitett és
adagolt, a gyermek igényeivel egybeesd anyai viselkedés
a gyermekben azt a mérhetetleniil fontos meggy6z5dést
fejleszti ki, hogy sajat cselekedeteivel befolyasolni képes
kornyezetét. Ugyanakkor: elvarasainak, igényeinek
gyakori kudarca, a sikertelenség és a csal6das csokkenti
a kiilvilag vizsgalata, a tevékenység irdnti érdekl6dését,
képességeinek gyakorldst. Eppen ezért 4llapitja meg
Menaker (1973), hogy az anya és a gyermek kozotti
kommunikativ kapcsolat beépiilése (internalizicidja) az
egyénbe a személyiségfejlédés elsGdleges bazisa.

A kommunikaciénak ezt a korai formajat Trevarthen
(1974) , kommunikaciés vaznak” nevezi, s ez véleménye
szerint a targyl vildg megértésének is alapjaul szolgal.
Persze - irja a kutaté — a gyermek egyéni prébalkozasai
a targyi vildgban szintén fontosak, és az értelmi megisme-
réshez az egyéni kisérletezés és a szocidlis kommunikacié
egylitt vezet el. A kommunikécié folyamatéban a gyermek
érdekldése ugyanis fokozatosan a tirgyak és a targyakkal
val6 cselekvések felé fordul, vagyis a sziil§ és a gyermek
kommunikécidja eszkézokkel béviil: kezdetét veszi
a ,Jedobom - vedd fel!” jaték és szamos mas olyan kdzos
tevékenység, melyben az anya és a gyerek kommunikaci6ja
targy koriil zajlik. ,, Az élvezetes jatékok révén és annak
révén, hogy az anya reagil gyermeke akcidira, a csecsemd
elkezdi megérteni, hogy cselekedetei és megnyilvanula-
sai mit jelentenek mésok szamadra, és igy elkezdi ezeket
szandékosan, szocidlis kontextusban alkalmazni” - irja
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Dunn. Brazelton és munkatarsai (1974) pedig azt hangsi-
lyozzak, hogy a korai anya—-gyerek kommunikécié sordn

a csecsemd azt tanulja, hogy szervezze meg viselkedését

a kapcsolat fenntartdsa és elnyjtdsa érdekében. Az anyai

gondoskodds hidnya tehdt nemcsak tapasztalatokban szegényiti

a gyermeket, hanem késlelteti abban is, hogy a kognitiv isme-
retszerzéshez nélkiilozhetetlen viselkedésszervezést elsajdtitsa.
Ainsworth (1976) laboratériumi kisérletben bizonyitotta,
hogy az anya és a gyermek harmonikus interakciéja és

az anya reakci6készsége gyermeke irdnyaban noveli

a csecsemd exploricios, tehét a kiilvildg megismerésére

iranyuld tendencidjat; Yarow (1972) pedig csalddoknal

végzett megfigyelésekkel igazolta ugyanezt: a csecsemdék

»célra irdnyulésa” (azokat a viselkedéseket soroltak ebbe

a kategoéridba, amelyekkel a csecsemd kovetkezetesen és

céltudatosan meg akar szerezni egy targyat, amelyet nem

ér el) szorosan 6sszefiiggott az ket érS pozitiv szocidlis

hatdsok, valamint a panaszjelzésre adott sziil6i reakcidk
szamaval.

Ezek a vizsgalatok kivétel nélkiil rendkiviili jelentSséget
tulajdonitanak az anya és a gyermek k6z6tt megvalésulé
korai kommunikaciénak. Ugyanakkor Dunn kritikai
elemzésében szamos olyan tényezére hivja fel a figyel-
met, amelyek kéziil néhédnyra feltétleniil ki kell térniink.
MindenekelStt nem egészen vilagos, mit értenek a kutaték
az anya szenzitivitisan, érzékenységén. Egyaltalan nem
biztos példdul az, hogy minden anya gyermekének kii-
16nb6z6 életkordban egyforman érzékeny: el6fordulhat,
hogy a gyerek kétesztend§s kordra (amikor mér a gyerek
jol beszél, szobatiszta, mas jelleg(i kapcsolatot lehet vele
tartani) j6l rd tud ,hangolédni”, mig ugyanez a gyerek hat
hénapos koraban nem sikeriilt. Valéban nem tudunk olyan
vizsgélatrél, amely ezt az , 6sszehangol6dast” és egyfajta
ritmusos valtozast, vagy ennek kovetkezményeit leirta
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volna az anya—gyerek kapcsolatban. Schaffer és Emerson
(1964) kimutattdk, hogy hatvan tizennyolc hénapos kort
vizsgalati gyerekiik egyharmada elsdsorban nem az
anyjahoz kot6dott, hanem mas személyhez a csalidon
beliil. Friedlander (1972) pedig a nyelvfejlédés vizsgalata
soran egy csalddnal teljes biztonsaggal mutatta ki, hogy
az apa - aki napkozben alig tart6zkodott otthon — sokkal
nagyobb hatéssal volt a gyerekre, mint az édesanya, aki
a teljes napot a gyerekkel toltétte. Friedlander megallapi-
tasdnak hitelességét az teszi kétségtelenné, hogy az apa
spanyol volt...

Ezek az adatok nem vonjik kétségbe a korai felnStt—
gyerek kommunikacié alapveté fontossagat, két dolgot
azonban feltétleniil bizonyitanak: a) Egyiltaldban nem biztos,
hogy a kommunikécié minden fizisdban az anya a legfontosabb
felndtt a gyerek szdmdra. Az apa szerepének tisztadzasa
a szocializaci6 korai id§szakaban a fejlédéslélektan nagy
adéssaga. b) Dunn kritik4janak legstilyosabb — és egyben
leginkabb jogos — tésze, hogy a fejlédés-lélektan mindmdig
nem dllapitotta meg teljes biztonsdggal a gyermek ondllé
tevékenységének és a vele valo foglalkozdsnak az ardnydt. Mit
is értiink 6nall6 tevékenységen az életnek ebben a korai
szakasziban? MindenekelStt az ismeretlen targyi vilag
felderitését, szakkifejezéssel az exploraciét. Hunt (1965)
az exploraci6 lényegét tgy irja le, hogy az egyfajta belsé
késztetés, amelyet a gyerek akkor él 4t, ha alkalmazkodasi
szinvonala és a kérnyezetébdl befuté6 ingerek 6sszeegyez-
tethetetlenek. Milyen bolcs, tudomanyos megfogalmazasa
ez annak a mindennapos ténynek, hogy a gyerek valami
meglepdt, valami tjat vesz észre az asztalon, amit termé-
szetesen azonnal meg akar szerezni onnan, a szjaba akarja
venni, a f6ldh6z akarja vagni, egyszéval kiprébélni, milyen,
hogy miikédik! De van a gyermek 6nall6 tevékenységének
egy masik forméja is, amit White (1959) terminolégidjaval
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kompetencidnak neveziink. A kompetencia olyan viselkedés,
amelynek célja — Bronson (1971) megfogalmazasiban —,
~,hogy a gyerek sajét cselekedetével gyakoroljon hatéast
kornyezetére”. Bronson tanulmanyéaban szép, minden-
napos példat idéz: a gyerek iil a divany egyik szélén és
jatszik. A divany masik szélén egy jatékhoz hasznilt, de
most éppen mell6z6tt 1abas feddje lecsiiszik, és kelle-
metlen, z6rg6 hangot ad. A gyerek 6sszerezzen, majd
amikor rdjon, hogy mirél van sz6, odamaszik a ldbashoz,
és maga zorgeti meg rajta a fed6t. Ezutdn visszamdszik,
Gjra jatszani kezd, a feds ismét megzorren. A gyerek
felnéz, boldogan ramosolyog mogotte 4ll6 anyjéra, ismét
odamaszik, és megzorgeti a fedelet. Ez a viselkedés nem
egyszertien exploracio: a gyerek szimara nem volt semmi
ismeretien; cselekvését 5rommel, tobbszor is megismételte,
mert szemmel lathatéan, fiillel hallhatéan maga, teljesen
onalléan gyakorolt hatast kérnyezetére. Ne felejtsiik el,
hogy ajelenetben itt is jelen van az anya, aki azonban nem
meghatarozéja, csupan érzelmi szinezgje a helyzetnek.
A probléma tovabbi elemzéséhez vegyiik kicsit részle-
tesebben szemiigyre Ainsworth egyik vizsgalatat (1971).
A kutat6 a szeparacios félelem témakorében egyéves
gyerekekkel végzett kisérletet, amelyben az édesanya
bevitte a gyereket egy ismeretlen szobdba (melyben
természetesen sok jaték volt), majd révid egyiittlét utin
kiment a szobabdl, a gyereket egy idegen felnéttel magéra
hagyva. A kisérletben részt vev$ gyerekeket az anyai
magatartastol fliggéen harom csoportra osztottdk. Az els§
csoportba azok a gyerekek tartoztak, ahol az anya—-gyerek
kapcsolat harmonikus volt, a masodikba olyanok, ahol
konfliktusos, a harmadikba pedig a kévetkezetesen hideg,
elutasito sziil6k gyermekei kertiltek. A kisérlet érdekes és
tanulsagos eredménye az volt, hogy a szepardcids helyzetben
a legtobb félelmet — és ezzel parhuzamosan a legkevesebb dndllé
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tevékenységet — azok a gyerekek produkiltik, akiknek anyjukkal
vald kapcsolata bizonytalan, konfliktusos volt (azaz a gyerek
ambivalensnek mutatkozott anyjaval, elébb kozeledett
hozz4, majd megiitétte, elhiizédott téle stb.), és a legtobb
ondllé, explorativ, kompetens viselkedést a szepardcids hely-
zetben azokndl a gyerekeknél figyelték meg, akiknél az anydk
hidegnek, elutasiténak mutatkoztak, és a gyerekek kizombdsen
vagy elhizéddan fogadtik Gket a szepardcié végén. Hogyan
lehet az eredményeket magyarazni? Az a tény, hogy az
ambivalens sziil6-gyerek kapcsolat szeparacios helyzetben
noveli a gyermek féleimét, és csdkkenti szabad, exploraciés
tevékenységét, régéta ismert a pszicholégidban. A hideg,
elutasit6 sziildk gyerekeinek magas szint{i exploraciéjat
Ainsworth sajatos védekez§, elharité mechanizmusként
értékeli. Ezek a gyerekek ugyanis — a szdmos fdjdalmas
tapasztalat kovetkeztében — a szeparaci6s helyzetben egy-
szerre élik it a kozelség, a kapcsolat igényét és a vagyat
arra, hogy ugyanast elkeriiljék. A gyereket a konfliktussal
szembeni védekezés'késztetia fiiggetlen jatékra, mely csokkenti
fesziiltségét, feledteti helyzetét. Mescserjakova (1974) tiz-
tizen6t hénapos — részben csaladban, részben csecsemd-
otthonban nevelkedd - gyerekekre vonatkoz6 adatai teljes
egészében igazoljdk Ainsworth eredményeit. A szovjet
pszicholégusnd egyik kisérletében az édesanya — és egy
gondozoénd — roévid idSre magéra hagyta a gyermeket
egy izgalmas, vonz6 jatékszer, valamint a kisérletvezetd
(aki a gyermek szdmadra teljesen ismeretlen volt) tarsasa-
gdban. A kisérlet egyértelmfen bizonyitotta, hogy ilyen
helyzetben a csalddban, és a csecsem&otthonban nevel-
ked§ gyerekek eltéré médon viselkednek. A csalddban
nevelked$ gyermekben konfliktus keletkezik a kutaté
és a defenziv magatartas kozott — azaz szivesen jatszana
az izgalmas jatékszerekkel, de az idegen kérnyezet és az
ismeretlen felnStt védekezésre készteti, ami oda vezet,
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hogy a gyerek végiil sirva fakad, és kétségbeesetten ke-
resi édesanyjat. Ugyanakkor a csecsemd&otthoni gyerek
nem mutat félelmet a kisérletvezetd tdrsasigiban; latszolag
zavartalanul jatszik, és viselkedése semmit sem valto-
zik, amikor gondozéndje belép a szobaba. Ugy véljiik,
Mescserjakova vizsgdlataban a csecsem&otthonban
nevelked§ gyerekek reakciéit ugyantigy értelmezhetjiik,
mint Ainsworth kisérletében a hideg, elutasité sziil6k
gyerekeinek viselkedését. (Megjegyezziik, hogy Ruzszkaja
[1974] szamos vizsgalatdban egészen hétesztendds korig
kovette nyomon a gyerekek szociélis interakci6it idegen
és ismerds felndttekkel. Megéllapitasa szerint az idegenek
irdnti attit(id — természetesen egyéni kiilonbségekkel — az
életkorral valtozik: a hairom-négy évesek még dltaldban
zarkoézottak, idegenkednek az ismeretlen felnéttsl, az
6t-hat évesek viszont igyekeznek kapcsolatot teremteni
vele, bizalmasak, szorongasuk gyorsan oldédik. Erdekes,
hogy hat-hét éves korra ez a nyiltsadg némiképpen csok-
ken: a gyerekek kedvesek, készségesek, de tartézkodok
az idegen felnéttel szemben.)
A kérdés most az, milyen legyen az 6néll6 tevékenység
és a sziil6vel val6 kommunikéci6 viszonya, ardnya. Sajnos
—éppen azért, mert Dunn-nak igaza van, amikor a pontos
adatokat hidnyolja — a kérdésre csak altaldnossagban
lehet védlaszolni. Mindenekelétt le kell szégezniink, hogy
a gyerek szdmdra a kommunikacié felnétt kormyezetével
élete elsS percétdl alapvetd sziikséglet — ugyanakkor
egyaltaldn nem biztos, hogy korai fejlédésének minden
fazisdban az anya a legfontosabb, senki méssal nem
helyettesithet6 kommunikiciés partner. Ainsworth fent
idézett vizsgdlata azt mutatja, hogy a kommunikécié
zavart vagy hidnyos mikodése akadalyozza a gyereket
abban, hogy kompetens médon forduljon a vilag felé.
(Megjegyezziik, hogy ezt hazai vizsgalatok is — Varkonyi,
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1978 - igazoljdk.) A silyosan elutasité sziil6k gyerekei

a konfliktus elhdritdsa érdekében explordlnak. Ma még
nem lehet kisérleti bizonyitékkal szolgalni arra nézve,
hogy az ilyen sziil6i magatartas torvényszertien sériilt

életvezetést eredményez, de feltételezhetd, hogy a sériilés

létrejon, és az egyénnek nem annyira tdrgyi, mint inkdbb

a személyi, interperszondlis kompetencidjiban okoz kdrosodist.
A pszichoterdpids tapasztalatok mindezt egyértelm(en

igazoljak. A vizsgalatok azonban meggy6z8en utalnak
arra is, hogy a sziilének nem szabad tolakodénak lennie.
A felnétt és a gyerek kommunikéciés kapcsolata megte-
remti a lehetdségét annak, hogy a gyerek egészségesen,
nyitottan forduljon a vilag felé, de erre idét, teret, alkal-
mat kell a szdmdra biztositani! A sziil6 tehat, aki folyton

jelen van, aki mindent kézre ad, aki 6rokké kommunikal,
roviden szélva: sok. A sziild és a gyermek kommunikdcidjanak
jelentds része nem kiilon feladatként, hanem a mindennapi kozos

tevékenységek —az etetés, a fiirdetés, a tisztaba tevés - sordn

zajlik. Egy amerikai kutat6 (Richards, 1971) leirta a vokalis

kommunikicié szakaszait. Megfigyelései szerint az els§

szakaszban a gyermek anyjdra néz, aki feléje fordul, és

beszélni kezd. A masodik szakaszban a gyermek elmoso-
lyodik, és egyre izgatottabbd valik. A harmadik szakasz:

sziinet! Az anya elhallgat, mintegy id6t adva a csecsemének

a vélaszolasra, és igy — a negyedik szakaszban — a gyermek
valéban megszélal, gagyogni kezd. Richards hangstilyoz-
za a harmadik szakasz fontossagat; ha az anya nem tart

sziinetet, amikor a csecsemd izgalomba jon, és ,,valaszolni”
szeretne, megfosztja gyermekét a megszolalés lehetGségétol.
Ugy véljiik, a sziinetre a kommunikaci6 napi sramaban is

sziikség van: amikor a csecsemd lathatéan jol érzi magat

egyediil - példaul csérgével vagy barmilyen més targgyal

a kezében —, a sziil ne zavarja 6t meg feleslegesen; hagyja

meg szadmara az 6ndll6 tevékenység 6romét.



3. A szeparacié

Az el6z6 két fejezetben — gy véljiik — nyilvanvaléva valt
a korai sziil6—gyerek kapcsolat felmérhetetlen jelentdsége
a szeretet létrejottében, a személyi és a targyi kdrnyezet
intelligens, kompetens kezelésében. Eppen ezért roviden
ki kell térniink arra, milyen kévetkezményekkel jéar, ha
a gyermek élete korai éveiben sziil§ nélkiil nevelkedik.
Idestova negyven esztendeje lattak napvildgot az elsé
olyan pszicholégiai kézlemények, amelyek csecseméott-
honokban é16 gyerekek sorsdval, fejlédésével foglalkoztak.
Elséként Spitz (1946) irta le azt a , deprivaciés szindr6-
mat” — a sziil6 hidnyaban jelentkez§ tiinetcsoportot —,
amely azéta kisebb-nagyobb eltérésekkel igen gyakran
olvashat6 a szakirodalomban. Spitz megéllapitdsa sze-
rint a hdrom hénapos koruktél intézetben nevelkedd
csecsemOk nyolc-kilenc hénapos korukban ,,... fekiidtek
vagy liltek, tagra nyilt, kifejezéstelen szemmel, dermedt,
mozdulatlan arccal, a messzeségbe meredve, mintegy
kdbulatban. Nyilvanval6an nem fogtak fel, mi torténik
kornyezetiikben. Ezt a viselkedést iddnként autoerotikus
aktivitas kisérte az oralis, andlis és genitdlis z6ndkon.
A gyerekekkel, akik ebbe a stddiumba keriiltek, egyre
nehezebbé és végiil lehetetlenné valt kapcsolatot létesi-
teni.” Hasonl6 tiinetekrél szamolt be 1962-ben Provence
és Lipton. Eszrevételiik szerint a sziiletésiikt5l intézetben
nevelkedd csecsem6knél az elsG jellegzetes tiinetek a har-
madik-negyedik hénap tijan jelentkeznek: a csecsemék
nem gdgicsélnek, keveset sirnak, és a felnétt karjdban
semmi nyomat sem mutatjak a poszturalis adaptacinak.
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(A poszturalis adaptacié a csaladban él6 gyermeknek
az az észrevétleniil kifejl6d6 tulajdonsaga, hogy testét
mintegy hozzdigazitja az 6lbe vételhez.) Mire a gyerek —
a Provence és Lipton éltal vizsgalt intézetben — eléri az
egyéves kort: ,Nem fordul a felnSttekhez sem panaszainak
megsziintetéséért, sem azért, hogy bevonja ket valami
jatékos és 6romteli egytittm{ikddésbe. Nincsenek igényei.
Aktiv kozeledése a vilaghoz, ami korabbi fejlédésének
boldogabb megnyilvanuldsai kdzé tartozott, megsziint.”
Bowlby 1951-ben megjelent vilaghir(i konyvében (Anyai
gondoskodds és mentilis egészség) mar a Spitz altal anaklitikus
deprivéciénak nevezett korkép tavoli kovetkezményeit is
megfogalmazza. Véleménye szerint az anyai gondoskoddas
megvonasa az élet elsd harom évében — mind a karosodas
mértékét, mind annak tragikus kévetkezményeit tekintve
— éppen olyan veszélyes a gyermekre, mint a tuberkul6-
zissal fert6zott anyatej vagy a gyermekbénulés virusa.
A veszély: a kovriyezetéhez kapcsolodni képtelen, szeretet nélkiili,
pszichopata karakter kialakuldsa. Sajat régebbi vizsgalatainak
és Goldfarb (1945) kutatasainak 6sszehasonlitdsa alapjan
ugy véli, hogy az anyai gondoskodés hianyanak két {6
tipusa van; mindkettS ,szeretet nélkiili pszichopatiat”
(affectionless psychopathy) eredményez, bar — az eltérs
tapasztalatok kovetkezményeként — a megnyilvanulasi
formédk némileg kiilonboznek: a) az anydhoz valé kapcso-
16dds lehetdségének teljes hidnya az elsé hdrom év sordn; b)
az anya-gyerek kapcsolat iddszakos (legaldbb hdrom, de
valésziniileg tobb mint hat hénapig tartd) megszakaddsa
az elsé hdrom-négy esztendében. Az elsé csoporthoz tartozo
gyerekeknek a felnéttekhez fiz6d6 kapcsolatira kezdettSl
egyfajta ,személytelenség” jellemzs, melynek részletesebb
ismertetésére még visszatériink. Mire felnének, magukon
viselik az érzelem nélkiili pszichopétia legjellemzébb
személyiségjegyeit: gatlastalanul és megkiilonboztetés
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nélkiil baratsagosak, képtelenek tart6s, igazi érzelmekre

épiild kapcsolat létesitésére, nem éreznek biintudatot,
és — mert nincs szildrd belsé értékrendjiik — nem tudnak

ellenélini a kornyezet csébitasainak. A masik csoporthoz

frusztralt gyerekek tartoznak, akik mar meglevd, kialakult

kapcsolatot vesztettek el. Bowlby gy véli, hogy személyi-
ségiik irreverzibilisen sériil, mert megrendiil a bizalmuk

az emberi kapcsolatokban, és tobbé az Gszinte, mélyrél

fakad6 szeretet kockdzatdra nem véllalkoznak. Targyi

orientacidju, felszines szociabilitdsuk a sériilt lélek véde-
kezése, mely nem képes hinni t6bbé abban, hogy szeretik.
Az ilyen gyerek késébb gyakran folényes lesz, nyegle és

tortetS, hogy a benne sziikol6 bizonytalansagot leplezze,
és szuperioritassal egyenlitse ki. Igen gyakran antiszo-
cidlis cselekedetekhez folyamodik: lopni kezd. Ezeknek

az un. karpétlasos lopasoknak az a jellemzéjiik, hogy az

eltulajdonitott tirgyra a gyereknek szemmel lathatéan

semmi sziiksége sincs; eldobja vagy elrejti, és révid

id6 utan teljesen meg is feledkezik réla. Néha azonban

elosztogatja a lopott targyakat, példaul térsai, ismerSsei

kozott, akiknek baratsdgat szeretné megnyerni. Hiszen

targyi orientdciéjabol, bizalmatlansagabodl egyarant kovet-
kezik, hogy gy véli: a szeretetnek ara van, az emberek

vonzalmét meg kell vasarolnia.

Az elmiilt tizen6t évben a korai vizsgalatokat szamos
birdlat érte. O’Connor (1968) példdul alapos elemzésben
kimutatta Spitz és Goldfarb kutatasainak médszertani hib4it,
és szamos tanulmanyban megjelent az a kézenfekvének
latsz6 vad: mi bizonyitja, hogy a csecsemd8k emociondlis
zavarait és értelmi elmaradasét az anya hidnya okozza,
és nem az intézet neveldi-gondozéi médszereiben rejlé
tényezd6k? Casler (1968) példaul annyira meg van gyd-
z6dve arrdl, hogy a problémadkat a tanulds lehetSségének,
a megfelel§ kornyezeti ingereknek a hidnya — szenzoros
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deprivacié — okozza, hogy megéllapitja: ,,Az emberi or-
ganizmusnak nincs sziiksége anyai szeretetre.”
Mind a kiilféldi, mind a hazai tapasztalatok azt mutat-
jak, hogy Casler szélsSséges alldspontja elfogadhatatlan
- ugyanakkor Bowlby koncepciéja is sok szempontbél
finomitasra, médositasra szorul. Nézziik el6szor a szeretet
nélkiili pszichopatia kivalté okainak b) pontjat, vagyis
azt az esetet, amikor a gyerek — élete els6 harom-négy
esztendején beliil — legalabb harom hénapra elvesziti
édesanyjat. Bowlby (1960) a hosszt idére kérhazba kertils
gyerekek katasztré6fdjanak hirom fazisét irja le: A gye-
rek elészor sir, tiltakozik, nem érti, mi tortént vele, miért
szakitottak el anyjatol. Néhany nap miilva a tiltakozast
a kétségbeesés valtja fel: aktivitasa csokken, és bar néha
még kiabdl ugyan, de szinte csak megszokésbél. Sirasa
monotonna valik, a gyerek passziv lesz és visszahtiz6do,
egyre reménytelenebb Révid idé elteltével azonban mintha
kezdene rendbeljénni: lassanként felold6dik apatiajabol,
és érdeklédni kezd kornyezete irdnt. Hangulata javul,
gondozdival pedig egyre bardtsigosabb — ugyanakkor
a sziil6 latogatasa egyre kevésbé érdekli. Mar nem kapasz-
kodik anyjdba, nem rimankodik neki, hogy vigye haza, st
hatdrozottan kz6mbés irdnta, csupan az édességek és az
apro ajandékok lelkesitik, amiket anyja bevitt neki. Bowlby
ezt az id6szakot az elszakadds fazisanak nevezi, és gy
véli, hogy a gyermek személyisége irreverzibilisen sériilt.
Ma mir tényként fogadhatjuk el, hogy a sziil6t6l elsza-
kitott gyermek viselkedése valéban ezen a harom fazison
- tiltakozas, kétségbeesés, elszakadas — megy keresztiil.
Ugyanakkor szdmos vizsgalat bizonyitja, hogy a deprivaciét
kovetd érzelmi megrazkédtatds mértékét tobb tényezs
befolyasolja. Mindenekel6tt a sziild és a gyermek viszonya
a deprivécid elott. A pszicholégusok tapasztalata szerint, ha
a gyermek kérhédzba kertilését meleg, harmonikus sziil6-
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gyermek kapcsolat el6zi meg, melyben az anya nem tilozza
el személyes jelenlétének és gondoskodéasanak fontossagat,
a gyermek jobban t(iri sziikségszer( elvalasat sziileitSl
(Vernon, 1965). Konyviink utolsé fejezetében targyaljuk
majd a dependencia-independencia problémakérét; utal-
va az ott megirt dsszefiiggésekre, megallapithat6, hogy
a fliggdséget erbteljesen noveld sziildi-nevelSi magatar-
tasformak noévelik a deprivacié okozta érzelmi zavarokat.
Ha - életének hatodik hénapja és harmadik-negyedik éve

kozott — olyan gyermek kénytelen elvalni sziileitdl (akar
kérhazi apolas, akar mas, elkeriilhetetlen ok kovetkezté-
ben), akit édesanyja eddig jéforman egyetlen pillanatra

sem bizott rokon vagy ismerds gondozasara, és tilzottan

dédelgets szeretettel vett koriil, a deprivaci6 kovetkezté-
ben fellép6 érzelmi zavarok stilyosabbak és tart6sabbak,
mint egyébként. Ugyanez a helyzet akkor is, ha a sziil&i

magatartasba nagyon sok hideg, elutasit6 elem keveredik

(Stacey, 1970). Mint Rutter dsszefoglal6 tanulmanyaban

(1977) megjegyzi: dgy latszik, a ,til sok” és a il kevés”
elvesztése egyarant fajdalmasabb, mint az egészséges,
harmonikus kapcsolat deprivacidja. A befolyasolé ténye-
26k kozott megemlitjiik még, hogy a vizsgalatok szerint

(Stacey, 1970) a fixik altaldban sebezhetdbbek a szeparacié

altal, mint a lanyok. Ez az adat hatdrozottan timogatja

azt az ut6bbi években kialakult feltételezést, hogy a fitik

mind a biol6giai, mind a pszicholégiai stresszhatdsokra

érzékenyebbek a lanyoknal.

Bowlby hipotézise szerint amit a gyerek a deprivacié
alkalmaval elveszit, az a sziil6 személye, éppen ezért
a gyermek viselkedését egyfajta gyadszreakcioként érté-
keli. Rutter idézi a Robertson hdzaspar egyik vizsgélatat,
amelyben egy - a sziileit6l néhdny hénapra elszakadni
kényszeriil§ — két év koriili kislanyt lakasukon neveltek.
A sziil6ktd] el6zbleg informacibkat szereztek be a napi
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szokdsokra és a bandsmédra vonatkozéan, melyeket
a gyermek ottléte idején igyekeztek pontosan betartani,
pirhuzamosan azzal, hogy a kislannyal naponta beszél-
gettek sziileirdl, tehdt amennyire lehetett, megérizték
benne a sziil6k emlékét. Az egyiittlét honapjai sordn
késziilt filmfelvételek meggy6zSen bizonyitottdk, hogy
a gyermek érzelmi sériilése 6sszehasonlithatatlanul kisebb
volt, mint a kérhézi vagy intézeti deprivaciék alkalmaval
tapasztalt megrazkodtatasok. A vizsgélat meggy6z6 er6-
vel bizonyitja, hogy a gyerek nemcsak a sziil6 személyét
veszti el a deprivacié alkalméval, de egy kimunkalt, ér-
zelmileg szinezett kapcsolatot is, melynek tobbé-kevésbé
sikeres potlasa csokkenti a személy elvesztése felett érzett
fajdalom mértékét.

Akérhidz természetesen képtelen arra, hogy az osztdlyon
fekvS valamennyi gyermek szdmara az otthon kialakult-
hoz hasonlé kapcsolatot biztositson. Eppen ezért tartjuk
pszicholégiai §zempontbél nagyon fontosnak a min-
dennapos sziil6i ldtogatas engedélyezését. Kétségtelen,
hogy a gyerek igy tobbet sir, tartésabban tiltakozik, de
éppen ez a cél: ha egy méd van ra, a gyereket meg kell
Orizni a deprivaci6 érzelmi viharatdl az els§ fazisban,
mely lehet6vé teszi, hogy a kérhazi 4polas megsziintekor
a régi sziil6-gyerek kapcsolat gyorsan helyreélljon, és
a harmonikus személyiségfejlédést a deprivacios tapasz-
talatok tartésan ne akadéalyozzak. A harmonikus szemé-
lyiségfejlédés akadalyain els6sorban hosszabb-révidebb
ideig tart6 neurotikus tiineteket (dgybavizelés, éjszakai
folriadas, atmeneti kontaktuszavarok) értiink. Bowlbynak
azt a feltételezését ugyanis, hogy a kora gyermekkori,
tobb hénapig tart6é deprivacié érzelem nélkiil pszichopata
személyiség kialakuldsadhoz vezet, semmi nem bizonyitja.
A kutaték — Bowlby maga is — altaldban arra a statisztikai
tényre hivatkoznak, hogy az elvalt sziil6k gyerekei koziil
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az atlagosndl jéval tobben valnak blnozékké. (A vilas
ugyanis a gyerek szdimadra szinte mindig az egyik sziil6 —
és a vele val6 kapcsolat — elvesztését jelenti.) A finomabb
elemzés azonban azt mutatja, hogy ezt a statisztikai tényt
nem lehet a deprivacié rovasara irni: azok a kutatok
ugyanis (Glueck, 1962; Gregory, 1965), akik a vilas, vagy
a halaleset miatt megcsonkult csalddokat hasonlitottdk
Ossze, azt talaltdk, hogy — bar mindkét tény valamelyik
sziil6 elvesztését jelenti — a gyermek antiszocialis maga-
tartasdnak kialakuldsdban csak az el6zének van szerepe.
Valdszintisithetd tehat, hogy nem a valas - vagy az egyik
sziil§ effektiv elvesztése — jatssza a legfontosabb szerepet
az antiszocialis magatartas létrejéttében, hanem a valast
megel$z4 sziil6-sziil6, sziil6-gyerek kapcsolatrendszerek
sériilése, a csalad diszharménidja. Ezt bizonyitja McCord
(1959) vizsgalata is, melynek adatai szerint a fiatalkori
blindzés sokkal inkédbb az elutasito sziildi magatartassal
és a csalad bels§ viszdlyaval hozhat6 6sszefiiggésbe, és
nem a valas tényével. Rutter (1971) vizsgalatdban gyermek-
anyagat uigy osztotta fel, hogy kiilon csoportba keriiltek
azok, akik kérhazi dpolds miatt éltek at tobb hénapos
szeparéaciot kisgyermekkorukban, és azok, akik silyos
csaladi viszalyokat, nézeteltéréseket kdvetSen keriiltek
hasonlé szeparaciés helyzetbe. Az antiszocidlis szemé-
lyiségalakulas csak az utébbi szeparacios tapasztalattal
mutatott Osszefiiggést. Rutter munkéja egyértelméen
bizonyitja, hogy ,,... minél hosszabb ideig tart a csaladi
viszaly, annal nagyobb a hatdsa a gyerekre”, ugyanakkor
egyeldre semmit nem tudunk arrél, van-e csaladi inter-
akciénak olyan specilis sériilése, amely minden egyéb
sériilésnél hatékonyabban tereli a gyereket az antiszocidlis
személyiségalakulds irdnyaba. Breszlov (1979) a csalad
interperszonalis kapcsolatait elemezve arra a kovetkezte-
tésre jut, hogy a sziil6k rendszeres konfliktusa — a pozitiv
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sziil6—gyerek kapcsolat ellenére — dezorientaltta, emocio-
nélisan labilissé, passzivva teszi a gyereket, ami kétségte-
leniil hatédst gyakorol képességeinek kibontakozasara is.
Szamos vizsgdlat igazolja, hogy a hideg, elutasité sziil6i
magatartas inkabb néveli, sesmmint csokkenti a gyermek
ragaszkodasat. Ugyanakkor feltételezhet6, hogy ez csak
kialakult szeretetkapcsolat esetén igaz, és ha a gyermek
— a sziilék kéros viszdlykoddsa, érdek- és nézeteltérései
vagy esetleg mas ok miatt — kezdett6l nélkiilozi a sziil6i
magatartasnak az el6z5 két fejezetben leirt formadit (fizikai
kontaktus, a sziil6 érzékenysége a gyermek jelzéseire,
a kommunikécié sajitos formadi), a kapcsolat tekintetében
a sziiletés pillanatatol szeparaciés helyzetben van, és igy
helyzetét, perspektivait Bowlby hipotézisének a) pontja
alapjan kell megvizsgalnunk.

Bowlby hipotézisének a) pontjaban azt tételezi, hogy az
érzelem nélkiili pszichopétia kérképe — az aszocidlis, kap-
csolatteremtésre képtelen, sodrédé személyiség kialakulasa

- azoknal a gyerekeknél is megjoésolhat6, akiknek életiik
szenzitiv periddusdban nincs médjuk szeretetkapesolat
létesitésére - teéhat nem egy meglevs, tobbé-kevésbé szilard
kapcsolatot veszitenek el, mint ahogy ezt az el6z6ekben
targyaltuk, hanem egyaltalan nincs lehetéségiik ilyen
kapcsolat kiépitésére. Rutter (1977) megfogalmazasaban
ilyesmi els6sorban olyan kérnyezetben fordul elg, ,,... ahol
a személyes interakci6 igen alacsony intenzitdsd, ahol
a csecsemdre nem is hederitenek, ha sir, ahol a gondo-
zéast az el6irt id6kben rutinszerten végzik, és nincsenek
tekintettel a gyermek igényeire, és ahol t6bb gondozé van
anélkiil, hogy barmelyiknek is rendszeres kapcsolata lenne
a gyerekkel tébb hénapon, esetleg hosszabb id6n keresz-
tiil”. A fentiekben feltételeztiik, hogy ilyen helyzet csaladi
kornyezetben is el6fordulhat, ugyanakkor kétségtelen,
hogy a legnagyobb valészintiséggel csecsembotthonban
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jelentkezik. Ma Magyarorszdgon mar nyomuk sincs a régi
menhelyeknek; a csecseméotthonok kényelmesek, jé1
ellatottak, gyakran esztétikusak, a gyerekek j6l taplaltak,
csinosan 0ltdzottek, latszolag tehat minden rendben van.
Ennek ellenére Pikler (1976) a kévetkezGképpen mutatja be
a csecsemdbotthonban nevelked§ gyerekek személyiségét:
~A pozitiv és negativ akarati megnyilvanulasok hidnya
mellett jellemzé jelenség a felnSttekhez fiz6d6 kapesolatuk
személytelen volta: barki felveheti, leteheti, megetetheti,
feloltoztetheti, levetkéztetheti, tisztaba teheti vagy bilire
tiltetheti 6ket — abban a korban, amikor a csaladi gyerek
még két sziilSje kozott is valogat olykor —, jatékot adhat
neki és jatszhat veliik, csaknem egyforman viselkednek
gondozdikkal és a latogatékkal szemben. A csalddban
nevelkedd csecsemdkkel és kisgyermekekkel ellentétben
nem ragaszkodnak egyéni szokasaikhoz, hiszen nincse-
nek egyéni szokasaik, ahogy nem ragaszkodnak meghitt
személyekhez sem. A felnéttel valé egyiittlétben megfi-
gyelve Gket azt tapasztalhatjuk, hogy hidnyzik a valédi
egytittm(kodés, a koztiik lezajlé események interakcié
jellege, hidnyzik mindkét fél részérél az ehhez sziikséges
személyes érdeklédés, a meghitt személyes kapcsolat
a gyerek és az 6t gondozo6 felnStt kozott.” Flam és Mirtse
(1977) harminc-harmincnyolc hénapos, csecseméotthonban
nevelkedé gyerekeket vizsgaltak, és megallapitottak, hogy
a megfigyelés iddszakaban a gyerekeket felvaltva kilenc—-
tizenegy gondoz6ng gondozta. Nem meglepd tehét, hogy
azok, akik nyolc hénapos koruknél hamarabb keriiltek az
otthonba, feladathelyzetekben semmiféle érzelmi reakciét
nem mutattak, kapcsolatuk a felnéttkdrnyezethez szinte
teliesen személytelen volt.
A nemzetkozi szakirodalomban hasonlé tapasztalatokrol
szamol be Pringle és Bossio (1960), akik azt talaltdk, hogy
a neveldotthonban nevelked§ gyerekek koziil elssorban
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azok mutatkoztak érzelmileg stabilaknak, akik egyéves
koruk utdn keriiltek intézetbe, vagyis felvételiik elStt
lehetdségiik volt kapcsolat formalasara. Azokat a gyere-
keket, akiknek életiik korai periédusaban erre nem volt
médjuk, els6sorban az jellemezte, hogy sem a felnéttekkel,
sem kortdrsaikkal nem voltak képesek tartds, érzelmileg
megalapozott kontaktus kiépitésére. 1955-ben Goldfarb
forditott helyzetet vizsgalt: megéllapitotta, hogy a sziile-
tésiiktdl csecsemG@otthonban é16 gyerekeknek els§sorban
az biztositja az egészséges személyiségfejlédés esélyét,
ha haroméves koruk elé6tt kikeriilnek az intézetbdl, és
csalddban nevelkednek tovabb. Amennyiben haroméves
korig erre nem keriil sor, a fentiekben mar t6bbszor leirt
személyiségkép alakul ki, amelyben a kapcsolatépitési
nehézségeket a figyelem utdni vagyakozas, a szabalyok
betartdsara valé képtelenség és a blintudat hidnya kiséri.
A pszicholégiai kutatasok tehat cafoljadk Bowlby hipoté-
zisének b) pontjat, de igazolni ltszanak az a)-t: a gyermek
egeszseges fejlédése szetupontjiabol nélkiilozhetetlennek litszo
igény, hogy életének korai szakaszdban érzelmileg megalapozott
kapcsolatot létesithessen kirnyezetében. Azt a keveset, amit
e kapcsolat lényegérdl tudunk, az el6z6 két fejezetben
mar érintettiik, a testi kontaktus mellett feltehetSen egy
ko6zosen kezelt kommunikacids szisztémat jelent, és sokkal
kevésbé vonatkozik a sziikségletek kielégitésére, valamint
az egyiitt tolt6tt id6 mennyiségére, mint azt korabban
véltiikk. Bowlbynak az a feltételezése, hogy a gyermek
monotrép — azaz egyetlen személyt vélaszt ki maganak
kérnyezetébdl, és a vele kialakitott szeretetkapcsolatnak
a tobbi, hasonlé jellegti kot6dés csak kisebb intenzitdsu,
masodlagos szirmazéka —, nem elfogadhat6. A monotrépia
legkorabbi cafolatit A. Freud és Dunn (1951) vizsgélata adja.
A szerz6k hat gyermeket figyeltek meg, akiknek sziileit
a nicik elpusztitottdk. Amikor a tragédia bekévetkezett,
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a gyerekek még nem voltak hat hénaposak. Eletiik elsé
éveit egy koncentréciés tadbor barakkjaban t6ltotték, ahol
agyondolgozott és alultaplalt foglyok - tranzittdbor lévén
nem is mindig ugyanazok a foglyok —~ gondoskodtak
életben tartdsukrél. A tabor felszabaduldsa utdn a négy-
éves gyerekek hiperszenzitivek, nyugtalanok és nehezen
kezelhetdk voltak, sajatos médon kiilonboztek azonban
a hagyomanyos intézetekben nevelkedé kortarsaiktol,
amennyiben: ,,... kizdrélag egymassal torédtek, senki és
semmi massal. Nem volt més kivinsidguk, mint egyiitt
lenni, és ha csak néhany révid percre is elvalasztottik ket
egymastol, nyugtalanokk4 véltak. Nem volt egy sem, aki
beleegyezett volna, hogy fenn marad, ha a tébbiek lenn
voltak és forditva, valamint nem volt egy sem, aki sétalni
ment volna, vagy véllalt volna valamilyen megbizatést
a tobbiek nélkiil... A gyerekek szokatlan emocionalis
fiiggbségét egymastol alatdmasztotta a féltékenységnek,
a rivalizalasnak és a versengésnek szinte teljes hidnya,
amely pedig fivérek és névérek vagy normaél csalddok
gyerekeibdl alakult csoport tagjai kozott természetsze-
riien létrejon.”

Ebben a furcsa kapcsolatban tehat a gyerekek egymas
sziileivé és gyermekeivé véaltak egy személyben, és - bar
viselkedésiikben szdmos neurotikus vonds jelentkezett—
a kontaktus, melyet egymadssal létesitettek, megévta
6ket az érzelem nélkiili pszichopatia minden jegyétdl.
Tizard (1974, 1975) olyan csecsemdotthonrél szamol
be, ahol sziiletésiiktdl specidlis feltételek mellett (ezek
koziil a legfontosabb a stabil, nem valtozé gondozéi
géarda és a meghatdrozott gondozéné-gyermek arany
volt) nevelkedtek a gyerekek. Négyéves korukra ezek-
nek a gyerekeknek az intelligencidja nem kiilonb6zott
a csalddban nevelked§ atlagosan értelmes gyerekekétdl,
és az emociondlis zavarok — ha voltak ilyenek - jellege,
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mértéke sem mutatott jelentds eltérést. Falk (1979) meg-
allapitdsa szerint: az intézetben nevelkedd csecsemdk és
kisgyermekek érzelmi, értelmi és szocidlis fejlédésének,
jol strukturalt személyisége kialakuldsanak feltételeként ki
lehet alakitani bizonyos kisszamu, meghatarozott felngtt-
héz f(iz6d6 stabil, folyamatos, szeretetteljes kapcsolatukat.
El lehet érni — sziikséges, bar dnmagéban nem elegendd
feltételként — azt, hogy a gondoz6ndk tartésan azonos gye-
rekek kozott dolgozzanak, mégpedig tigy, hogy legfeljebb
négy gondozéné gondoz felvéltva egy-egy nyolc-kilenc
tagu gyermekcsoportot. Ez lehetdséget ad a felnStteknek
és a gyerekeknek egyarant egymas kolcsonds megisme-
résére s egyuttal arra is, hogy a gondozéndk a gyerekek
fejlédését a sajat munkdjuk eredményének, a gyerekek
magatartdsat az § bandsmédjukra, gondoskodédsukra
adott reakciénak tartsak.” A csecsemdotthon - az dllami
gondozds — tehdt nem determindlja a gyermek sorsét; csu-
pén arra van sz#Kség, hogy a gazdasagi, anyagi feltételek
mellett megteremtsiik a harmonikus személyiségfejlédés
pszicholégiai feltételeit is.



4, A kondicionilasos tanulis

A kondicionélasos tanuldsnak két formajat ismerjiik:
a reflexiv és az operans kondiciondlast. A kett6 k6zoétt
alapvetd kiilonbség az, hogy mig az el6bbit megel6z6
ingerek valtjak ki, az ut6bbit a produktum kévetkezmé-
nyei tartjak fenn. Eppen ezért a reflexiv kondicionalas
eredményét , kivéltott” (elicited), az operansét , kisugérzott”
(emitted) viselkedésnek is szoktak nevezni.

1. A REFLEX{V VISELKEDES

Az emberi tevékenységnek meglehetésen korlatozott
korében érvényesiil - elsGsorban az érzelmi reakciok
terén —, ezért csak roviden beszéliink réla. Kézismert,
hogy Pavlov kutatésai szerint a reflex lehet feltételes vagy
feltétlen. Feltétlen reflexrdl akkor beszéliink, amikor az
inger (az un. feltétlen inger) a reakciét minden elézetes
tanulds nélkiil, azonnal kivaltja (mint az étel megpillantasa
a nyalelvélasztast Pavlov kutyajanal). Feltételes reflexet
barmilyen — eredetileg kozombds — inger kivalthat, ha
biztositjuk ennek az ingernek a feltétlen ingerrel valé
id6beli egybeesését. Amikor Pavlov kbzvetleniil a taplalék
odanynjtasa el6tt egy cseng6t sz6laltatott meg, néhany
tarsitas utdn elérte azt, hogy a kutya nyalelvilasztdsa
mar a csengd hangjara megindult, mielStt a taplalékot
megpillantotta volna. A feltételes reflex 1ényege tehét az,
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hogy a feltétlen ingerrel valé tarsitds révén az eredetileg
k6zombos inger alkalmassa valik ugyanannak a reakciénak
a kivéltasara. (Megjegyezziik, hogy az ujabb kutatdsok
szerint a reakci6 mégsem egészen ugyanaz: kimutattdk,
hogy a feltételes inger hatdsira megindul6 nyalelvalasztas
esetén a nyal kémiai Osszetétele kiilonbozik attél, ami
a feltétlen inger megpillantasakor gytilik 6ssze az éllat
szajaban.) A feltételes reflex kivadltdsidnak tehat egyetlen
lényeges kritériuma az, hogy a feltételes inger id6ben
egybeessék a feltétlen ingerrel, vagy néhany masodperccel
megel6zze. Amennyiben a feltételes és a feltétlen ingert
felcseréljiik, vagy a feltételes inger megjelenése utan
a feltétlent késleltetjiik, a feltételes reflex nem épithet6 ki.
Ha kiépitett reflex esetén a feltételes inger megjelenését
nem erdsitjiik meg a feltétlen ingerrel (tehdt megszélal
a cseng6, de nem j&& a taplalék), néhany ilyen kisérlet
utédn a feltételes reakcié nem jelenik meg tobbé (vagy
teljesen varatlanul egy-egy un. spontan feldjuldas még
bekovetkezhet). A feltételes reflex ilyen médon torténd
hatastalanitasat a pszicholégidban , kioltdsnak” nevezik.

Mint emlitettiik, a szocializdcié folyamatdban a reflexiv
viselkedés elsdsorban az érzelmek kivdltdsakor érvényesiil.
Erzelmeinket ugyanis kétségteleniil megel6z6 ingerek
valjak ki, tehat reflexiv viselkedések. (Félelmeink a ve-
szély megpillantdsara, indulataink egy-egy bosszant6
esemény észlelésére jelennek meg, tehat a kivalté ingert
kovetik.) Az emociondlis reakciénak két formajat szoktuk
megkiilonboztetni: a nyilt, kézvetleniil megfigyelhetd ér-
zelmi reakcidkat (ezek megnyilvanulhatnak hangadasban,
mimikaban, gesztusokban, testtartasban stb.) és az tn.
belsd reakcidkat (a vérnyomas emelkedése, a pulzusszam
szaporoddsa, gyomorkontrakcidk stb.). Mind a k6zvetleniil
megfigyelhetS, mind pedig a belsé emociondlis reakciék
reflexiv viselkedések, s6t nagyon kénnyen és jol kondici-
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onalhaték. Lachmann (1972) példaul kondicionalt — tehat
eredetileg k6z6mbads - ingerek segitségével olyan sokszor
volt képes allatoknal erds emocionilis reakcidkat kival-
tani, hogy jellegzetes strukturalis valtozasok jottek létre,
vagyis az allatok megbetegedtek (fekély, borgyulladas stb.).
Megjegyezziik, hogy a szorongas vagy bizonyos neuroti-
kus szimptémak — mint példdul a fébia vagy a kényszer
-, melyekhez egyébként szintén szorongés kapcsolddik,
a fenti értelemben kondicionélt emociondlis reakcidk.
A pszicholégidban a kiilénféle eredetl szorongasok
kezelésére igen eredményesen alkalmazzak Wolpe-nak
(1969) a fenti elvek alapjan kidolgozott vn. szisztematikus
deszenzitizacié modszerét (, relaxéciés technika”), amely-
nek alapelve: a szorongas és a test médszeres ellazitasa
(relaxécio) fiziolégiailag 6sszeegyeztethetetlenek.

A szocializaci6 ,hétkéznapjai” sordn szamtalanszor
talalkozunk a reflexiv emociondlis viselkedéssel. Gyer-
mekiinket orvoshoz vissziik, majd mésnap meglepetten
tapasztaljuk, hogy a gyerek félelemmel teli sir6gdrcsot
produkdl a borbélyndl, akivel mindeddig nagyon jé ba-
ratsdgban volt. A félelem ebben az esetben , kondicionalt
emociondlis reakci6é” (milyen szép tudomanyosan hangzik
igy ez a mindennapi esemény!), melynek kivalto6 feltételes
ingere a fehér képeny. El6fordulhat, hogy a gyereket egy
kutya megijeszti, és a kdvetkez8 naptdl kezdve mar va-
lamennyi kutyatol, s6t altaldban az allatokt6l fél. Watson,
a viselkedés-lélektan klasszikusa leir egy esetet, amikor
az eredetileg egy patkdnnyal megijesztett gyermek mar
az anyja kabatjan levs sz6rmegallértél is fél; ebben az
esetben a kondiciondlt érzelmi reakci6 feltételes ingerévé

- a patkdny bundés teste révén — a sz6rme valt.

A reflexes félelmek otthoni terdpidja — akarcsak a pszi-
cholégidban - a kioltds. Hét-nyolc hénapos csecsemd&knél
gyakran el6fordul, hogy az idegenektdl félnek, az idegen
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arcok lattan sirva fakadnak. Az ilyen félelem feltétlen in-
gere a testi kdrosodds (a , valami baj ér” veszedelme, amit
persze a csecsemd szavakkal nem tud megfogalmazni, de
atél), feltételes ingere pedig az idegen személy (ami dssze-
kapcsolja az idegen arcot a ,,valami baj ér” veszedelmével,
az nem az, hogy egy idegen mar régebben bantalmazta
6t, hanem a szokatlan helyzet, ami a csecsemé szamara
mindig veszélyt rejt magaban). Mint emlitettiik, a kioltas
lényege az, hogy a feltételes ingert nem koveti a feltétlen.
Ha a csecsemd rendszeresen tapasztalja, hogy az idegen
arcok megpillantisat nem koveti testi kdrosodds, félelme
kialszik. Ezzel fugg 6ssze az a mindennapi megfigyelés,
hogy azok a csecsemdk, akiket gyakran vesznek koriil
idegenek, sokkal kevésbé félnek az ismeretlen arcoktdl,
mint az izolaltabb csalddok gyermekei. A bolcs6débe
nem jart gyermek szdméara hasonlé kdvetkezményekkel
jar az 6voda is. Minden 6v6n6 tudja, hogy az elsé néhany
nap az adaptécio, & beilleszkedés ideje. A gyerek sokat
sir, tarsaival vagy az 6vongvel alig 1étesit kapcsolatot. Fé-
lelme tin. szeparacids helyzet: a sziil6t6l val6 elszakadas
mindig veszélyt jelent, és adott esetben a veszély forrasa
az idegen kérnyezet. A feltételes ingert itt sem erdsiti meg
a feltétlen - vagyis a gyereket nem éri semmi baj -, és igy
néhany nap alatt hozzaszokik az 6vodai koriilményekhez.
A sotétségtdl vald félelem sok szempontbdl hasonlit a fen-
tiekhez. A s6tét az egyediillét, a magany jelképe, és ilyen
értelemben a sotétségtdl valo félelem ~ mely két—két és fél
éves kort6l szinte minden gyerek életében kisebb-nagyobb
mértékben megfigyelhetS — szeparacios félelem. Feltétlen
ingere a testi kdrosodas, feltételes ingere pedig a s6tétség.
A kioltast mint gy6gymoédot, azonban ebben az esetben
nem javasoljuk. Hogyan szokott ebben az esetben megva-
l6sulni a hazilagos kioltasos terdpia? A gyerekre a sziils
razérja az ajtét, és hagyja: hadd sirjon. Gondolatmenete



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA 93

tulajdonképpen megegyezik a tudomanyos gondolatme-
nettel: a sotétség feltételes ingerét nem koveti feltétlen
inger — vagyis a gyerek tapasztalni fogja, hogy a sététben
semmi baja nem esik —, igy a félelme egy-két megismételt
elzrds utdn meg fog sztinni. Miért nem fogadjuk el ezt
a ,gyoégymoédot”, holott mds esetekben hasonlé elv alap-
jan eredményt lehet elérni? Figyeljiik meg: az 6voddban
hagyas és a s6tét szobaba zaras kozo6tt — minden elvi ro-
konsag ellenére — alapvetd kiilonbség van. Az 6vodaban
nemcsak azt tapasztalja a gyerek, hogy: ,itt nem ér semmi
baj”; hanem azt is: ,,itt tulajdonképpen nagyon j6 nekem!”
Jatékok, gyerekek, nyiizsgés, vonzé tevékenység veszi
kortil, ami nemcsak egyszeriien tagadja a negativumot,
amit6l félt, hanem pozitiv alternativat is jelent. (Nem
egyszeriien nem rossz, hanem kifejezetten jo.) A sziil6,
aki kovetkezetesen végigcsinalta a ,,s6tét szobdba zéras”
procedtrajat, altaldban azzal érvel, hogy ,gyégymédja”
eredményes volt, a gyerek mar nem fél — azaz: nem sir
— a's6tétben. Probaljuk meg szakszertien elemezni az ese-
ményeket. A kovetkezs fejezetben megismerkediink majd
a kondiciondldsos tanulds masik form4javal, amelynek
alapelve: cselekvésem fenntartdsa annak sikerétdl vagy
kudarcatdl fiigg. A gyerek azért sir a sotétben, mert abban
bizik, hogy sirdsa eredményes lesz, vagyis kihozzdk &t
a rettegett helyiségbdl. Ha tobb alkalommal tapasztalja,
hogy sirdsét sziilei nem erdsitik meg — azaz nem reagal-
nak a kivant médon —, sirdsét eredménytelennek itéli, és
valéban abbahagyja. Mindennek azonban a félelemhez
semmi koze sincs! A gyerek tovabbra is félni fog, egyrészt
azért, mert a latas hidnya 6nmagaban is eléggé aggaszt6
lehet, f6képpen viszont azért, mert a s6tétség fantaziate-
vékenységet indit el, és ha a gyerek a s6tétben megjeleng,
nem szabalyozhat6 nyomaszt6 fantdziaképeit6l fél, akkor
a sotétség szolgdltatni fogja a feltétlen ingert a feltételes
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mellé. Pontosabban fogalmazva: a gyerekbél egy masik
feltételes reakciét valt ki, ami viszont a s6tétséget valdban
félelmessé teszi, és csak a sziilg véli ugy, a gyerek majd
tapasztalni fogja, hogy odabenn nem torténik semmi baj.

Mi hét a teend6? Ha a sotéttdl vald félelem nem tilsdgosan
nagy, vagyis nem valt ki panikreakciokat a gyermekbdl,
és mas aggaszté tiinetet (éjszakai felriadds, dgybavizelés
stb.) a sziil6 nem tapasztal (ha ugyanis tapasztal, akkor
feltétleniil szakemberhez kell fordulnia), akkor a sziilG-
nek meg kell prébalkoznia a félelem feltételes ingerének
részleges és id6szakos megsziintetésével. Magyaran: ne
hagyja egyediil gyermekét a sotét szobadban. Helyezzen
el egy enyhe fényforrast a gyermek agya f6lott, és tanitsa
meg a gyereket a kapcsol6 kezelésére — amit természe-
tesen az 4gybol elérhetd helyre kell tennie. Lényegében
tehdt arrdl van sz6: engedjiik, hogy a gyerek hatalmat
érezhessen a sotétség felett, ha akarja, meggyuijtja, ha
akarja, eloltja a lampat. Egészségesen fejlodd gyerekeknél,
ha a sziil6 még nem sokkolta gyerekét a sététbe zdrassal,
ez az egyszer( ;triikk” altaldban bevalik: néhany nap,
esetleg néhany hét elteltével a gyerek mar maga oltja el
a villanyt, ha aludni akar.

2. AZ OPERANS VISELKEDES

Az emberi viselkedés jelentSs része az operans kategéridba
tartozik. Az operdns magatartast olyan ingerek kontrol-
laljdk, amelyek a viselkedést kovetik, vagyis megdrzésiik
vagy kiiktatdsuk a viselkedésrepertodrbél sajat konzek-
vencidjuktél fiigg. Ilyen operans viselkedés példdul az
emberi problémamegoldas szamtalan varidcidja, akdr
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nyilt cselekvésben, akar gondolatban zajlik. (Nekiindulok
egyfajta médon a probléma megoldadsanak, ha nem sike-
riil, abbahagyom, és 4j médszerrel probalkozom - tehat
viselkedésemet a cselekvést kovets siker vagy kudarc
hatdrozza meg.) llyen az interperszondlis viselkedés is.
Amikor példaul egy fiatalember kozeledni prébdl egy
lanyhoz, tovabbi magatartisat az a visszajelentés hatirozza
meg, ami a kislanytél els§, batortalan prébalkozasaval
kapcsolatban érkezik. (Egy mosoly példaul felbatoritja, és
tovabb kezdeményez, a hideg elforduléds hatasara viszont
feltétleniil abbahagyja a probdlkozast, és mas partner utan
néz.) A reflexiv és az operans viselkedés egyik alapvetd
kiilénbségének hosszi ideig azt tartottuk, hogy a reflex
- az emociondlis reakci6 — nem szandékos viselkedés, és
a kéreg alatti kdzpontok irdnyitjdk, mig az operans vi-
selkedés mindig szandékos, és a kdzponti idegrendszer
kontrollalja. Az utébbi években azonban t6bb kutaté is
bizonyitotta, hogy bizonyos feltételek esetén ez a kiilonbség
nem all fenn: az tin. ,biofeedback” jelenségére gondolunk,
amikor a belsg, vegetativ aktivitds szandékos regulacidja
is megvalésul (Shapiro, 1972; Miller, 1969; Illyés, 1977).
Az ingernek az operdns kondiciondlds szempontjaboél
két fajtija ismeretes: pozitiv és negativ inger. Azt az
ingert nevezziik pozitivnak, amelyet az organizmus
feltétleniil elnyerni igyekszik, vagyis: a pozitiv inger
noveli annak a reakciénak az el6fordulési val6szintiségét,
amelyet kovet. A negativ ingert az organizmus elkertiilni
igyekszik, vagyis a negativ (averziv) inger altal kovetett
cselekvés elSforduldsi valészintsége csokken. Az inger
pozitiv, és negativ jellegének meghatarozasa tehat nem
»a priori” definici6 alapjan torténik (tehat nem tgy, hogy
a fagjdalom negativ inger és a csokoladé pozitiv), hanem
mindig empirikusan, tehat a viselkedésre val6 hatdsanak
figyelembevételével.
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A gyermek szocializicidja sordn a sziil§ egyik legél-
talanosabb igyekezete, hogy bizonyos viselkedéseket
kialakitson - vagy megdrizzen — gyermekében, mas vi-
selkedéseket viszont megsziintessen, vagy kialakuldsukat
megakadalyozza. Ha a gyermek viselkedését meg@rizni
kivanjuk, pozitiv megerGsitést alkalmazunk, azaz: meg-
jutalmazzuk 6t. Mit kell tudnunk a jutalmazésrél? 1.
LehetSleg valéban azokat a viselkedéseket jutalmazzuk,
amelyeket meg kivanunk 6rizni gyermekiinkben. Ez elsé
pillanatban természetesnek hangzik, a valésdgban azonban
ritkdn valésul meg. Amikor példaul a gyerek a kirakat
elStt hangos sirassal kovetel egy jatékszert, kevés sziilének
jut eszébe, hogy ha megveszi neki, a hisztizg, kovetel§
viselkedését jutalmazza — pszicholégiai nyelven szélva:
megerdsiti. Hasonl6 jelenséget figyelhetiink meg az Gn.
figyelemkeresd magatartas esetében is. A gyerek szdmara
ugyanis tobbet ¢t @ szidalom is — ami a figyelemnek egy
fajtaja —, mint azj’ ha nem tor6dnek vele. Ha tehat tobb
figyelmet igényel, mint amit kap, gyakran azért kovet el
olyasmit, ami tiltva van neki, mert azt szeretné, ha sziilei
vele foglalkoznédnak. A bekovetkez§ szidas vagy biintetés
tehat — a latszat ellenére — a gyerek szabélyellenes visel-
kedését pozitivan erdsiti meg. 2. A jutalom lehetéleg un.
szociélis jutalom legyen — err8] a késGbbiekben lesz még 526

-, tehét dicséret, egyetértés stb., és ne targy! Ennek egyik
oka az, hogy — tudoményos nyelven szélva — a kondicionalt
megerdsitdk konkrét természetliek, tehat csak abban a meg-
hatédrozott helyzetben hatasosak, amelyben felhasznaltik
Sket, a masik oka pedig az, hogy éppen ezért a sziil6 arra
kényszeriil, hogy a kivant viselkedést minden esetben 1jj
targgyal jutalmazza meg. Ez viszont — ha anyagilag birja
is a sziil6 - gyorsan telitddéshez vezet (a pszicholégidban ezt
szatidciénak nevezik), vagyis a tdrgyak pozitiv megerdsitd
értéke megsziinik! Sajnos napjainkban nagyon sok ilyen
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telit6d6tt gyermekkel taldlkozhatunk; szobdjuk tele van
szebbnél szebb (dragabbnal dragabb) jatékokkal, de a tirgyak
mdr nem vonzzak 6t, és a sziilS tehetetlennek érzi magat.
3. A kivant viselkedést nem kell minden alkalommal
pozitivan megerésiteniink, amikor megjelenik. Skinner
(1953) — akit az operdns kondiciondlds Pavlovjanak is
nevezhetnénk - egyik legfontosabb felismerése az volt,
amit a pozitiv megerdsités ,betervezésének” (scheduling)
neveziink. Kisérleteiben az tin. intermittil6 (megsza-
kitasos) megerdsités mindig hatdsosabbnak bizonyult
a folyamatosndl, és ezen beliil, a tanulds akkor volt
a legeredményesebb, amikor a pozitiv megerdsitést nem
stabil minta szerint (tehdt nem minden harmadik vagy
minden negyedik viselkedésre) adagolta, hanem vaéltako-
z6 forméaban (hol egy viselkedés megerdsitését hagyta ki,
hol kettGét, hol megint egyét stb.). Az ilyen tetsz8legesen
adagolt megerdsités rendkiviili hatékonysaga tulajdon-
képpen abban rejlik, hogy fogalmunk sincs, melyik ,j6”
viselkedésiinkért kapunk jutalmat, és a remélt jutalom
érdekében egyre gyakrabban produkiljuk a kivant vi-
selkedést. (Gondoljunk arra, hogy a ritkdn dicséré tanar
vagy fénok dicsérete mennyivel értékesebb, és szinte
,0rjiik magunkat” azért, hogy néha nekiink is jusson
beléle.) A pszicholégusok e kérdéskorben gyakran idézik
a szenvedélyes szerencsejatékos példajat, aki mindenét
elveszti a rulettasztalnal. A helyzet ugyanis ugyanaz,
mint Skinner kisérleteiben: a jatékos — bar folyton veszit
-nem tudja abbahagyni a jatékot, mert abban bizik, hitha
a kovetkezé forduléban nyerni fog! A jutalmazds gyakori-
sdgdt eqyébként az évek sordn fokozatosan csokkenteniink kell
(ezt a viselkedés-lélektanban ,fogyasztasnak” [thinning]
nevezik), hiszen a szocializaci6 célja az, hogy a helyesnek
itélt viselkedésformdkat a gyerek késSbb a jutalomtél
fiiggetleniil is alkalmazza.

‘
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A viselkedés megdrzésére nemcsak a pozitiv, hanem a ne-
gativ megerdsités is alkalmazhatd. Negativ meger6sitésrél
(ami a kozhittel ellentétben nem azonos a biintetéssel!)
akkor beszéliink, ha a kivant viselkedés megjelenését egy
averziv inger megsz(inése idézi el§. Az emberben példaul
sokszor felmeriil, hogy a sziild, aki sejti, hogy ,hisztizé”
gyerekének nem lenne szabad megvennie a jatékot, amit
kovetel (hiszen ezzel — mint emlitettiik — a hisztiz6 ma-
gatartast erdsiti meg), miért veszi meg mégis. Elemezziik
most a helyzetet a sziil6 nézpontjabél, és a dolog azonnal
vildgossa valik: a gyerek sirdsa - kiilondsen masok el6tt,
az utcan - a sziil6 szdmadra averziv inger, és ,jatékva-
sarlé viselkedését” az averziv inger megsziinése — tehat
az a tény, hogy a gyerek abbahagyja a sirdst — pozitivan
erdsiti meg! A jaték megvasarlasa tehét a sziil6 szamara
negativ megerdsités (jutalma az, hogy a gyerek abbahagyja
a sirast), a gy€rek szamdra viszont a megszerzett jatékszer
a kovetkezd magatartas pozitiv megerdsitése. A pozitiv és
a negativ megerdsités tehdt igy erdsitik eqymdst, és igy ,segitik”
hozzd a sziilét ahhoz, hogy a szocializdcié folyamatiban egy
jellemzd hibdt kivessen el.

Ha a szocializaci6 folyamatdban a gyermeknek egy olyan
viselkedését kivanjuk megsziintetni, amelyet helytelennek,
hibasnak itéliink, két lehetdségiink van:

A) A kioltds. Mint ezt mar a reflexiv viselkedés targyaldsa
soran emlitettiik, lényegében a megerdsités hidnyat jelenti.
A kutaték alldspontja az, hogy a kioltas a nem kivant vi-
selkedés megsziintetésének a legeredményesebb médja.
Kovetkezetes alkalmazésa esetén a viselkedést a gyermek
végleg kiiktatja repertoarjabél, ugyanakkor semmiféle mas
viselkedése nem torzul, nem sériil. A kioltids mdodszerét
alkalmazzuk példaul akkor, amikor a gyerek hisztizé
viselkedésére nem reagélunk. A sz6 valédi értelmében

7 22

mell6zziik 6t; nem biintetjitkk meg viselkedéséért, és nem
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is elégitjiik ki azt a kivansagot, amiért a hisztit produkalta.
Elismerjiik, hogy a kioltds kévetkezetes megvalésitasa

tobb okbdl is nehéz feladat a sziil6 szdmara. Mindenek-
el6tt azért, mert a gyerek igen kitart6 tud lenni, és — mint

emlitettiik — hangoskodd, er8szakos viselkedése a sziilé

szamdra averziv inger. Nem szabad azonban elfelejteniink,
hogy minden ,gyengeségiink” a gyerek viselkedését

pozitivan erdsiti meg, és az eredményes kioltdsra egyre

kevesebb esélyiink lesz. De nehéz a kioltds azért is, mert

a sziil6t latszdlagos passzivitisra kényszeriti. Az emberben

hihetetleniil erés a vagy, hogy ilyen esetben csindljon va-
lamit; megiisse a gyereket, a lelkére beszéljen, vagy éppen

megvegye neki ,azt az atkozott jatékot”. Ennek egyik oka

az averziv inger megsziintetésére irdnyul6 vagy, de oka

a tehetetlenség és a szégyen érzése is - kiilondsen akkor,
ha az esemény idegenek elétt zajlik le.

B) A biintetés. A biintetést — averziv inger alkalmazasat
annak érdekében, hogy kiiktassuk a nem kivant visel-
kedést — Skinner nem tekinti a jutalmazas ellentétének.
Szamos allatkisérlet igazolja (Estes, 1944) — de embernél
csaknem ugyanigy igaz —, hogy a biintetés nem oltja ki,
nem sziinteti meg a nem kivint viselkedést, csupdn elnyomja
mindaddig, amig kellemetlen kivetkezményei fenyegetik az
organizmust. A biintetés veszedelmének megsziintével
az elnyomott viselkedés — egészében vagy részleteiben
- ismét megjelenik. Ezen tilmenden: a biintetés szdmos
fajtdja nemcsak a nem kivant viselkedés, de a koriilotte
taldlhat6 mas, legitim viselkedéseket is legatolja, valamint
olyan emocionalis reakciékat vélthat ki, melyek rontjak
a nevelé-nevelt kapcsolatot, és igy megkérdgjelezhetik
a szocializaci6 sikerét.

Bar val6szinfileg tobbszor alkalmazzak a kelleténél, szo-
cializaci6 nem létezik biintetés nélkiil. Nézziik meg most,
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melyek azok a kritériumok, amelyek — a viselkedés-lélek-
tani kutatdsok szerint — a biintetést eredményessé teszik.

a) Az élet elsé néhiany esztendejében a biintetést nem
szabad késleltetni, azaz ha biintetiink, ezt lehetSleg kozvet-
leniil a vétek elkdvetése utan — és annak az objektumnak
a jelenlétében, amellyel kapcsolatban a nem kivant visel-
kedés létrejott - tegytik. A késleltetett biintetés hatastalan
és karos is, mert a gyerek nem képes &sszefliggésbe hozni
a vétekkel, amelyet kordbban elkévetett. (Mint az erkéles-
16l sz616 fejezetben latni fogjuk, a késdbbi években — az
un. kognitiv mediaci6 kialakuldsa utdn - a késleltetett
biintetés mar eredményes lehet.)

b) A biintetést mindig magyarazatnak kell kisérnie.
A gyereknek tudnia kell, hogy miért kapta a biintetést, és
mit kellett volna helyette tennie. Ellenkez3 esetben konnyen
megtOrténhet, amit a fentiekben mar emlitettiink: a gyerek
nem tudja pontosan, miért biintették, és igy legitim visel-
kedéselemek is-gatlas ala helyezédhetnek. Eppen ezért
kiilén is hangsilyozzuk, hogy az olyan altaldnossigok,
mint: ,Azért biintettelek, mert rossz voltal”, nem szami-
tanak magyardzatnak. A gyerek szamadra a ,rosszasag”
megfoghatatlan misztikum, és mert sohase tudhatja, hogy
éppen mikor koveti el, ez kezdetben gatlasossa, késSbb
pedig — mintegy elfogadvan, hogy & valéban rossz fit -
agresszivva és kotekedvé teheti.

c) Ha a biintetéssel legatolt viselkedés helyett — ugyan-
olyan vagy hasonl6 helyzetben, mint amilyenben a biin-
tetett viselkedés el6fordult — a gyerek legitim alternativ
viselkedést produkal, ezt feltétleniil jutalmaznunk kell.
Ha tehat megbiintetjiik a gyereket, mert este nem tette
a helyére az autéjat vagy a babédjat, amivel jatszott, soha
ne felejtsiik el megjutalmazni, amikor a helyére teszi.

Skinner és a ,skinneridnus” viselkedéspszicholégia
eredményei rendkiviil j61 hasznosithaték a szocializaci-
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6ban. Ugyanakkor Skinner elkovette azt a hibat — amit
egyébként a nagy tudésok gyakran elkévetnek —, hogy
elméletét az ember és a tirsadalom kizdrélagos magyarézé
elveként kezeli. Konyvében (Tudomdny és emberi viselkedés)
és utépisztikus regényében (Walden Two) arra az allés-
pontra helyezkedik, hogy az ember tevékenységét — akar
mésok viselkedésének szabalyozésérél, akar onszabélyozé
viselkedésrél van sz6 — a miiltbeli tapasztalatokra utal6é
jelzé ingerek (stimulus control) és sajat cselekedetének
kovetkezményei irdnyitjdk. Szdmos esetben ez val6ban
igy van, és — mint a fentiekben lattuk - a szocializaciénak
épitenie kell az embernek erre a lehetdségére. Valéban
fontos dolog, hogy képes vagyok atmenni a tiloldalra,
miel6tt arra a sarokra émék, amelyen az el6z6 nap csaknem
a fejemre esett egy tégla; hogy azonnal lassitom a kocsim
sebességét, amint meglatom a rendSrségi autét; és nem
eszem k bettis ételeket, ha nincs rendben az epém. Mint
Graham (1972) megfogalmazza, Skinnert nem azért biraljuk,
... mert az embert kondicionilhat6 vagy szabdlyozhat6
reaktiv organizmusnak tekinti, hanem azért, mert lénye-
gileg és kizarélag annak tartja”. Ha valaki azt mondja:
kotelességemnek érzem, hogy a feladatot végrehajtsam,
mondhatjuk-e: ez azt jelenti, biintetést kap, ha nem csi-
nélja meg? Mondhatjuk-e, hogy a blintudat, a lelkiismeret
nem mas, csak kondiciondlt szorongas, és a j6, a rossz,
a helyes, a helytelen tulajdonképpen a jutalmazottal és
a biintetettel azonos? Skinner maga is l4tja, hogy ez utébbi
kategoridk sajat elméletével nem magyardzhatok — tehéat
ugy véli, nem is lehet 6ket megmagyaradzni —, a priori
kategoridk a sz6 kanti értelmében, vagyis gy, hogy ,,...
az embernek mint viselked6 rendszernek elkeriilhetetlen
(inescapable) jellemz6i és korlatai vannak”. , Kénnyen lehet
azonban — mint Lana (1969) irja —, hogy ami a gondolko-
dés és a szocidlis 1étezés természetének a megértésében
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nagyon fontos, az éppen ezeknek az a priori minéségeknek

a megértése. Ha ez igy van, akkor Skinner elmélete sajat

bevalldsa szerint is teljesen alkalmatlan a gondolkodas

bizonyos aspektusainak és a tarsas tevékenység szamos

vonasdnak a magyarazatara.” A kovetkezd fejezetekben

targyalt szocializaciés mechanizmusok mar olyan elmé-
leteken alapulnak, amelyek kisérletet tesznek az emberi

viselkedés és karakter mélyebb megismerésére.



III. fejezet
AZ ERKOLCSI SZOCIALIZACIO
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Mint mar emlitettiik, Parsons (1954) megjegyzése szerint:
Az djsziilottek vildgrajovetele rendszeresen ismétlédS
barbér invadzié.” A gyermek, amikor megsziiletik, nem
tud beszélni, és — ami szdmunkra most kiilléndsen fontos
-nem ismeri a szabdlyait, normadit annak a tirsadalomnak,
amelybe belesziiletett. Azok a kutatdsok, amelyek az erkél-
csi szocializacié megismerését tlizik ki célul, 1ényegében
a kovetkez6 kérdésre keresik a valaszt: hogyan valnak az
adott tirsadalom legfontosabb normdi, szabalyai az egyén
sajat normdiva, szabalyaiva? A pszichoanalizis koncepcidja
szerint az egyén moralitdsdnak hordozéja a ,felettes én”
(latin nevén: ,szuperego”; a késGébbiekben a magyar és
a latin elnevezést felvaltva hasznéljuk), és a mechanizmus,
melynek segitségével az emberben a ,felettes én” kiala-
kul, az ,azonosulas”, idegen széval ,identifikacié”. (Ugy
érezziik, ezt a — meglehetSsen kozismert — szakkifejezést
szintén nem sziikséges szdmfizniink kényviinkbdl.) Mint
az el6z§ fejezetben lattuk, a viselkedés-lélektan egészen
mas irdnybél, a ,megerdsités”, a kondiciondlas felSl
kozeliti meg a szocializciét. Néhany 1j viselkedés-lé-
lektani iskola azonban magééva teszi a pszichoanalizis
egyik igen fontos gondolatat, tudniillik azt, hogy az
erkolcsi magatartés kialakuldsa tulajdonképpen a kiilsg,
tarsadalmi értékek belsd, szubjektiv értékké valasanak
folyamata. (Ezt a ,beépiilési” folyamatot internalizaciénak
szoktidk nevezni.) Az un. ,szocidlis tanuldselmélet” pél-
d4ul elutasitja az azonosulds zavarosnak itélt fogalmat,
és helyébe az utdnzis sajitos formajat allitva torekszik
a tirsadalmi normdk internaliziciéjdnak leirdsara. A masik
iskola a ,blintetés idSzitésére” alapitja elméletét, tehat
klasszikus viselkedés-lélektani kiindulasi, ugyanakkor
azzal, hogy a sz6, az emberi beszéd kozvetitd szerepét
beépiti koncepcidjaba, messze tillép a hagyoményos
viselkedés-lélektan gondolatmenetén. A , kognitiv iskola”
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a gyermeki gondolkodas fejlddésében keresi az erkolesi
szocializacié nyitjat. KépviselSi a fogalmi gondolkodas
létrejottének fliggvényében irjdk le az erkodlesi tudat
fejlédésének periédusait, és munkajukkal felvetik a mo-
ralis itéletalkotas és az erkolcsi viselkedés kapcsolatdnak
mindmadig tisztdzatlan kérdését.

Kényviinknek ebben a fejezetében ezeket az elméle-
teket ismertetjiik, és érintjiik az erkdlcsi nevelés néhany
kérdését is. Tudjuk, hogy ezek az elméletek nem azonos
nagysagrend(ek. A pszichoanalizis példdul az azonosulas
és a felettes én fogalmaval a k6z6sségben é16 embert, az
egyén és a szocidlis kdrnyezet, az egyén és a civilizacié
viszonyat prébalta a maga eszkozeivel megfogalmazni,
és e széles horizonti megkozelitéshez mérve a viselke-
dés-lélektani ,idGzitett biintetés”, a ,csabitasnak valé
ellenéllas” kérdéskore meglehetSsen sziiknek, taldn fel-
szinesnek is tlinhet. Mégis, ugy véljiik, nem kévetiink el

~szentségtdrést”, ha ezeket az elméleteket egymas mellett

kozoljiik, hiszen valamennyi a tArsadalomban é16 ember
nélkiil6zhetetlen tulajdonsdganak — az erkdlcsnek - a ki-
alakulasat és fejlédését kutatja.



1. Az 0szton-én,
az én és a felettes én

A pszichoanalizis elméletében a személyiség harom 6sz-
szetevdje az id?, az ego és a szuperego. Miutan Freud szerint
az ember erkolcsi magatartasat a szuperego képviseli,
az aldbbiakban az id és az ego fogalmaval révidebben,
a szuperegéval részletesebben foglalkozunk.

Az id a személyiség egyetlen velesziiletett alkotéeleme,
vagyis amikor az tjsziil6tt vildgra jon, az id, ego, szuperego
tridszabol kizarélag az iddel és az id energidjaval - a li-
bidéval — rendelkezik. Az id tehét Freud koncepciéjaban
biol6giai eredetti (megjegyezziik, hogy Hartmann ego-
pszicholégidjdban mér az id is az ontogenezisben kialakul6
személyiségelem), és dltaldban tudattalan. Hangstilyozzuk
az ,altaldaban” sz6t, mert a tudatossag hidnya az idnek
nem sajatos jellemzdje: az ego és a szuperego folyamatai is
lehetnek tudattalanok, és el6fordulhat, hogy id-impulzusok
tudatossa valnak. Az id meghatdrozasaban tehat nem
tudatos vagy tudattalan jellege jatssza a legfontosabb
szerepet, hanem mtikddésének sajatossaga. Az id speci-
alis funkciéja: térekvés barmilyen fesziiltség kozvetlen,
azonnali redukcibjara, a kévetkezményekre valé tekintet
nélkiil. Mivel a fesziiltség az egyén szamadra fajdalmas,
redukciéja pedig 6romteli, az id 1ényegében az 6romelv
alapjan miikodik, és az organizmusnak azt az altalanos

2 E hérom kategéria koziil az ,,id”-nek nincs elterjedt magyar meg-
felelje (Kosztolanyi , Osvalami”-nek forditotta), tjabban az dsztén-én

kezd elfogadotts valni. E kateg6ridk magyar megfelel6it a latin megha-
tirozasokkal felvéltva alkalmazzuk (id, ego és szuperego).
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tendencidjat tartalmazza, hogy a fdjdalmat lehetdleg
kertilni, az 6rémet pedig keresni kell.

Az 1jsziilott azonban sajat tevékenységével képtelen
a fesziiltségredukciét megvalésitani (vagyis nem tud
egyediil tapldlkozni, megszabadulni a pelenkatartalom
csipésétdl stb.), ehhez kozvetits személyre — az anyéra

- van sziiksége. A gyermek fejlédése, tapasztalatainak
gyarapodasa sordn az 6romet okozé objektumok (az étel,
az anya stb.) sszekapcsol6dnak a fesziiltség redukciéjaval,
és igy amikor a fesziiltség ismét felébred — és az objektum,
amely redukilhatnd, nincs jelen -, a tiirelmetlen id csak egy
médot taldl a redukciéra: a gyermek fejében megjelenik
a fesziiltséget redukalé targy vagy személy képe! (Mint
latjuk, a szocializaciénak mar egészen korai szakaszaban
abiolégiai idhez tanult elemek kapcsolédnak: a fesziiltséget
redukal6 objektum emlékezeti képe irdnyitja! Mds kérdés,
hogy a fejl6dés-lélektani vizsgalatok tantsdga szerint
a szocializiciénak ebben a korai periéduséban emlékezeti
kép egyalialan nincs, vagy csak egy-két masodperc1g al-
kalmas a lat6térb6l kikeriilt objektum képi megérzésére.)
Tehat az id-impulzus tulajdonképpen vagy, és a folyamat,
melynek sordan emlékezeti vagy fantdziaképet produkal
a fesziiltség redukaldsa érdekében: vagyteljesités. Ez a fo-
lyamat zajlik le példdul a tikkadt sivatagi vandorban is,
amikor a fejében hirtelen megjelenik egy korsé habz6 sér
képe, de a legéltaldnosabb, legelterjedtebb vagyteljesits
impulzus: az dlom.

Az id lényegében azonos médon miikddik az ontogene-
zis soran, de bizonyos szempontbél kétségtelentil fejlédik.
Elsgsorban abbél a szempontbél, hogy a mozgaskészség
és a fizikai er§ novekedésével emelkedik a konkrétan
megvaldsithaté vagyak szama. De ezzel parhuzamosan:
novekszik a szdma és ereje azoknak az ingereknek is,
amelyek fesziiltséget ébresztenek, és amelyeknek fruszt-
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racidja esetén az id a képzeletben keres kielégtilést. (Ilyen
id-tartalmak példdul bizonyos elfojtott szexudlis vagyak,
agressziv tendenciék, a hatalomvégy stb.) Az id-tartalmak
tehat irraciondlisak, aszocidlisak (tehit semmiféle ,humanus”
szempontot nem vesznek tekintetbe), és dltaldban — bar
nem mindig — tudattalanok.

Az ego funkci6jat Freud koncepci6jaban externalis (tehat
a kiilvilag felé irdnyul6) és interndlis (bels6) feladatokra
oszthatjuk. Externélis feladata a fesziiltség csdkkentése akkor,
ha az id ezt primitiv eszk6zeivel nem tudja megvalésitani.
A képalkotis (,elsGdleges folyamat”) irAnyt ad az egyén
torekvéseinek, de fesziiltségcsokkentd értéke igen alacsony.
Sziikséges tehat a lehet6ségek szambavétele és a cselekvési
terv elkészitése (,masodlagos folyamat”). Az ego tehat -
szemben az idet irdnyité éromelvvel — a realitaselvnek
megfeleléen miikodik, feladata az alkalmazkodds, melyet
az ego-apparatusok, elsGsorban az értelem segitségével
val6sit meg.

Az ego legfontosabb internalis feladata a béke megterem-
tése az id és a szuperego kozott. Ha ugyanis valamilyen
id-tartalom kielégiiléshez jut, a szuperego megbiinteti az
egot. (Ez a pszichoanalizis btintudat-értelmezése, melyrdl
a késébbiekben sz6 lesz.) Az ego ezt mindendron el akarja
keriilni, tehét egyrészt a szuperegét igyekszik rabirni arra,
hogy megértdbb legyen, mésrészt az id-impulzusokat igyek-
szik elfogadhatdbbakka formalni a szuperego szdmadra. Ez az
ego Osszehangold, szintetizalé funkcibja, melynek végsd
célja, hogy az ego mind az idet, mind a szuperegoét beépitse
Onmagéba. Ez lényegében az egyénnek azt a térekvését
jelenti, hogy magas erkolcsi szinten valamennyi vagyat
megvaldsitsa. Ez persze nem megy kénnyen. El6fordulhat,
hogy az id-impulzusok intenzitisa egyre né, és az ego -
a szuperegd6tol, a blintudattél valé félelmében - védekezs,
elharit6 mechanizmusok bevetésére kényszertil.
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Mint emlitettiik mar, az organizmus egyetlen energia-
forrasa az id energidja. Az ego tehét (és a szuperego is)
energidjat az idt6l nyeri, vagyis minél tobb energidval
rendelkezik az ego, anndl kevesebb marad az id szdma-
ra. Az ego és az id kozotti konfliktusok eldontése tehat
lényegében az energia megoszlasi aranyatél fiigg. (Egy-
szer(i mindennapi példa: az embernek - kiilénosen téli
reggeleken — rendkiviil nehezére esik reggel hatkor felkelni,
hogy hétre beérjen a munkahelyére. Az id aszocidlis im-
pulzusai tehat d4gyban maradasra késztetik, a realitdselv
alapjan m(ik6dé ego azonban —ilyenkor kotelességtudat
formajaban jelentkezik — felkelést parancsol. Miutédn az
ego madr - altalaban - t6bb energiaval rendelkezik, mint
az id, az ember mégiscsak kikdszalédik az agybol, és
munkdba indul.)

A szuperego ,,... az internalizalt szabalyozas hipotetikus
rendszere, amely az elfogadhatatlan impulzusokat — kiilé-
ndsen azokat, amelyek a szexualitassal és az agresszi6val
kapcsolatosake-ellendrzi” (Graham, 1972). A szuperego
tehat a személyiség moralis 6sszetevdje, amely az egyén
vagyait, kielégiilési torekvéseit szoritja szigori korlatok
kozé. Erdemes megjegyzeniink, hogy Freud korai miveiben
az ,énidedl” fogalmat hasznalja, ami értelmezésében a sze-
retet alapt, anaklitikus identifikaci6 eredménye. Késébb
azonban az énidedl funkcidjat teljes egészében beépitette
a ,felettes én” fogalomkorébe. A pszichoanalizis irodal-
méban nemegyszer felmeriilt azéta, hogy a kettd talan
mégsem teljesen azonos: az énidedl inkabb el&irdsokat
(,mit kellene tennem”), a ,felettes én” pedig tilalmakat
(,mit nem szabad tennem”) tartalmaz az egyén szamara.

A szuperego tehat hipotetikus konstrukcié, mely az azo-
nosulas eredményeként a sziil8i autoritas kiilsé tilalmait,
szabalyait belsé tilalmakka és viselkedési szabalyokka
teszi. Freud az Uj bevezetd eldaddsokban hangstilyozza,
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hogy a gyerek elsGsorban azokkal az erkélcsi szabélyokkal,
normékkal, tilalmakkal azonosul, amelyeket a sziil6 mint
igényeket vele szemben tamaszt, és nem azokkal, amelyek
a sziiléi viselkedés meghataroz6i! Ennek a megéllapitasnak
a jelentGsége abban rejlik, hogy a csaldd csak igy tudja
megvalésitani kdzvetits szerepét az egyén és a tarsada-
lom kozott. A sziilé ugyanis legtobbszor a tarsadalom
altal elismert normakat és értékeket kozvetiti gyermeke
felé, de korantsem bizonyos, hogy ezeknek az értékek-
nek megfelelGen él. A sziilSk jelentds részének alapvetd
nevelési elve példaul, hogy hazudni tilos, és a személyi
tulajdon szent. Ezek az elvek a tirsadalmi egytittélés
nagyon fontos szabdlyai, melyeket a sziil6k szdméra
a nagysziil6k tovébbitottak, és a sziil6k szuperegdjanak
tartalmai. Kérdés azonban, hogy a sziil6i viselkedés
mennyire felel meg ezeknek a normdknak, vagyis mit
csindl az anya, ha taldl egy pénztarcat az utcan, vagy az
apa, ha munkahelyén késésének okarol kell szamot adnia.
A gyerek - mondja Freud - a sziili szuperegéval azonosul,
és igy az adott kultiira legfontosabb normait, szabalyait
teszi magaéva. Nem szabad azonban elfelejtentink, hogy
a sziil6i szuperego tartalma a gyerek felettes énjének tar-
talmava valik, tehat viselkedési elGirasokka és tilalmakka,
melyek alig nytijtanak 6nmagukban garanciat arra nézve,
hogy a gyerek magatartasiban is megnyilvanulnak. Freud
a szuperego és a viselkedés kapcsolatat a szuperego
beépiilésének (internaliziciéjanak) és integracidjanak
mértékében latja. Ha a szuperego egyaltalan nem épiil be
a személyiségbe, ez a lelkiismeret teljes hidnyét jelenti; az
ilyen embert csak a kiilsé autoritas — példaul a rendSrség
- képes visszatartani az antiszocidlis cselekményekt6l.
(Ez azonban korantsem jelenti azt, hogy minden bi-
nozébdl hidnyzik a szuperego!) Az éretlen, viszonylag
gyengén internalizalt felettes énnek meghatarozott jelei
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vannak a viselkedésben. Ilyen példaul az n. ,szocidlis
szorongas” (,Jaj istenem, mit gondolhatnak most rélam
az emberek?”), a fligg6ség (dependencia), de leginkabb az,
hogy kénnyen hatdstalanna valik, vagyis meghatdrozott
helyzetekben az id és az ego elnyomja, és igy mas, kiilsé
autoritds altal helyettesithets lesz. (Ez a ,,csdbitdsnak
valé ellenéllds” problémdja, melyre még visszatériink.)
A szuperego és az ego integraci6jdnak foka az erkolesi
viselkedésnek talan a legfontosabb kritériuma az ana-
litikus teéridban, hiszen azt jelenti, hogy az ego vallalja
a felettes én utasitasait, és azokat az id-impulzusokkal
osszehangolva hajtja végre. (Az erésen internalizalt, de
nem integralt szuperego neurotikus tiinetképz8déshez
vezet, példaul kényszercselekvéshez.)

A sziil6i tilalmak, elSirasok beépiilésével tehat 1étrejonnek
az egyén moralitdsdnak keretei. Ezeket a kereteket azonban
nem kizarélag a sziil6i normdk t6ltik be. A gyermekkor
folyaman a szupereg6t azok a személyek is formaljak,
akik ,a sziilék helyébe lépnek” (példaul a pedagégus
vagy més olyan szeémély, aki helyzeténél fogva hatni tud
a gyerekre), és akik altalaban — de nem mindig és f6ként
nem minden részletében — azokat az értékeket erdsitik,
amelyeket a gyerek a sziil6t6l vett 4t.

A Freud éltal leirt személyiség-tsszetevSk birdlata
konyviinknek nem feladata - ilyen révid és vazlatos
ismertetés utidn ez nem is lenne tisztességes. Annyit
azonban feltétleniil megemlitiink, hogy az idet mint
a személyiség velesziiletett, biologiailag meghatarozott
elemét még a Freud nyomait kovetd ego-pszicholégia
sem fogadta el (Hartmann), és a modern pszicholégia

- iskolaktél, irdnyzatoktdl fliggetleniil — az ego szerepét
sokkal hatékonyabbnak és szélesebb kortinek 1atja, mint azt
a klasszikus pszichoanalizis megfogalmazta. A felettes én
fogalma viszont — ha eltekintiink kialakuldsanak elméleti
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kérdéseitdl - j6l hasznalhat6 a moralités fejlédésének és

,miikddési mechanizmusanak” leirdsdhoz. A szuperegot
ugyanis nem szabad antropomorf médon szemlélniink,
tehdt mint valami homunculust, aki a lelkiinkbe buijt, és
onnan kiildozgeti utasitisait. A fogalom segit értelmezni
azt a sajatos jelenséget, hogy az ember gyakran val6ban
sajat viselkedésének erkdlesi birdja, vagyis a kritikat
o6nmagéarol énmaganak mondja. (,Hat ezt bizony nem
lett volna szabad megtennem” — s6t az egyes szam elsd
személy helyett dltaldban egyes szdm harmadik személyt
haszndlunk, tehat neviinkén szélitjuk 6nmagunkat.)
A fejlédés-lélektani vizsgalatok azt mutatjék, hogy az
ilyen 6nmagunknak sz616 intelmek, korholasok erede-
tét valéban a sziil6 altal kozvetitett szabélyok, tilalmak
internalizaciéjaban kell keresniink.



2. Az azonosulas

Az azonosulds - latin nevén: identifikdci6 — a szocializa-
ci6 pszicholégiai elemzésének legelterjedtebb fogalma
napjainkban. A kéztudatban gyakran valami felszines
evidenciaélmény kiséretében jelenik meg: kimondjuk
a biivos ,identifikdcié” sz6t, és — mikozben vildgosnak
véljiik, hogy a sz6 elhangzasakor mindannyian ugyanarra
a tudoményosan meghatdrozott tartalomra gondolunk —
az értelmezett jelenséget természetesen mindjart meg is
magyaraztuk vele. Pedig Tolman mar 1943-ban kifejtette,
hogy az identifikacié fogalma homalyos és tillkomplikait.
Eppen ezért sziikségét érezte annak, hogy meghatérozza,
melyik az a hdrom értelem, amelyben 6 haszndlja. (Folya-
mat, melynek soran az egyén megprébalja lemasolni az
idésebbet, akire felnéz, vagy akit irigyel; az egyén ragasz-
kodésa a cSoporthoz; és egy oknak, érvnek az elfogadasa.)

Vizsgiljuk meg tehat az identifikaci6 értelmezési lehe-
téségeit, azaz vegyiik sorra a pszicholégia torténetének
legfontosabb identifikici6elméleteit.

A KLASSZIKUS AZONOSULASELMELET

Sigmund Freud Az én és az dsvalami cimG munkajiban
fejtette ki legrészletesebben az identifikacié fogalmat.
Elméletében az identifikaciénak elsddleges és masod-
lagos formdjat irta le, melyek koziil az els§ a gyermek
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nemétdl fliggetleniil az anyaval, a masodik pedig - szo-
rosan a gyermek neméhez kotott formaban — az apaval
lezajlé azonosulas.

Az els6dleges identifikicié (Bronfenbrenner — 1971 —
szakkifejezésével ,,anaklitikus identifikdciénak” is szoktuk
nevezni) tehat a gyermek azonosuldsa anyjaval, az élet
igen korai id6szakaban. Az id energiajdval ,,megszéllja” az
anyét (object cathexis — tirgymegszéllas), ami a két személy
teljes egységét — dudlunidjit — eredményezi. Ez az egység
azonban hamar megbomlik: a gyermek a szocializacié
folyamataban lassanként levalik anyjarél, fokozatosan
felismeri, hogy anyja és dnmaga két kiilon személy.
Ez a ,szakitas” készteti a gyermeket arra, hogy anyjat
oénmagdban teremtse meg, vagyis arra, hogy azonosuljon
vele. Az anaklitikus identifikacié tehat a feldereng6 én
gyamoltalansdganak, az egyediilléttSl valé félelmének
kovetkezménye, a védekezésnek olyan forméja, melynek
sordn a gyermek énje meghatarozott része idealjaként
tovabbra is megdérizni igyekszik anyjaval val6é azonos-
sagat. (Az én és az énidedl viszonya a pszichoanalitikus
irodalomban az 6nértékelés mezgje: ha példaul az én és
az énideal nem valik kiilén az emberben, , narcisztikus
személyiségrdl”, ha pedig a szakadék hilsadgosan nagy,
Onértékelési zavarokrdl beszéliink.)

A masodlagos identifikaci6 (Anna Freud elnevezésében:
identifikacié az agresszorral) a szocializacié szempontjabol
fontosabb az el6z6nél. A harmadik és a hatodik életév
k6zott zajlik le, amikor a gyermek pszichoszexudlis
fejlédésének un. ,phallikus periédusdban” él. Mit ért
Freud phallikus periéduson? Ez az idészak a gyermek
szexualis érdeklédésének phallosz-orientalt periédusa,
azaz masok és onmaga értékelésében a gyermek a him
nemi szervnek donté jelentSséget tulajdonit. A masod-
lagos identifikaci6 a fitikndl és a lanyoknal eltéré médon
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zajlik le. A fitikndl az azonosulés alaphelyzete az 6dipalis

komplexum, melynek lényege: a gyerek anyja felé ira-
nyulé vonzalméaban apjaval rivalizél, és a rivalistdl valé

félelme (a , kasztracios félelem”) egyre er6s6dik. Félelme

elhéritidsira azt a megoldast valasztja, hogy azonosul

apjdval (az ,agresszorral”), mert gy véli: ,,akivel azonos

vagyok, az nem banthat engem”. (Persze a gyerek ezt gy
éli 4t, és az azonosulds folyamatat tgy hajtja végre, hogy
mindez nem fogalmazédik meg benne.) Az azonosulas

eredménye a ,felettes én” (a szuperego), amely a sziilé
erkolcsi értékrend;jét, viselkedési szabdlyait tartalmazza,
és amely az azonosulds kdvetkezményeként ettdl kezdve

a gyermek sajat normarendszere.

A lanyok esetében a folyamat problematikusabb. Az dn.
Flektra-komplexum koriilbeliil hatéves korban kezdé-
dik - tehat akkor, amikor a fitik Odipusz-komplexusa
megoldédik. Ebben az életkorban a kisldny azonosulni
igyekszik apjavet,’a folyamat azonban - elsGsorban
a nemi kiilonbségek miatt — befejezetlen marad. Ez az
oka annak, hogy a ,felettes én” jellegzetesen maszkulin
kategoéria, a fiti azonosuldsanak eredménye apjaval.

Freud identifikdci6elmélete még akkor is szamos
kérdéjelet hagy az olvaséban, ha — mint ez altalaban
szokdasos — életm{ivét korai és késdi periédusra osztja.
Vizsgdaljuk most meg az elmélet legfontosabb ellent-
mondasét, a fitik és a lanyok, a szuperego maszkulin
jellegének problémaéjat. A Csoportpszicholégia ciml
korai mfivében az els6dleges identifikaci6t Freud még
megosztotta a nemek koézott, vagyis ugy vélte, hogy
a kislany az anyjéval, a kisfiti az apjaval azonosul. Igy
minden rendben is lenne, de a kés3dbbiekben Freud ezt
az allaspontjat visszavonta, mert azt a kézenfekvg kér-
dést: honnan tudja az egy-két esztendds gyermek, hogy
kivel kell neki azonosulnia?, valéban lehetetlen megva-
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laszolni — hacsak fel nem tételezziik, hogy a hattérben
valamiféle velesziiletett nemi orientacié hizédik meg.
Ez az oka annak, hogy késdbb Freud az els6dleges iden-
tifikiciéban elveti a nem jelent&ségét, és az identifikacié
targyaként is a ,sziil6t”, és els6sorban az anyat jeloli meg.
Mi torténik ezutdn? A fitk esetében az ddipalis helyzet
tulajdonképpen akkor lenne érthetd, ha az apaval valé
azonosuldsnak nem el6zményeként, hanem okaként
értelmeznénk! Hiszen az anya birtokldsdnak vagyat
éppen az apaval val6 azonosulds maszkulin orientacidja
tehetné érthetSvé. A Csoportpszicholégidban Freud még
utal is erre. Megéllapitdsa szerint az identifikaci6 ,,... egy
masik személyhez valé emocionalis k6tddés legkorabbi
kifejezése. A kisfit specidlis érdekl6dést mutat az apja
irant; szeretne olyan nagyra néni, mint 6, olyan lenni,
mint 6, és atvenni a helyét mindeniitt. ... Ez a viselkedés
jol &sszeilleszthets az Odipusz-komplexussal, amelynek
az utjat el6késziti.” Ebben a felfogasban tehat az identi-
fikici6 nem az Odipusz-komplexus eredménye, sét, tigy
tGnik, mintha forditva lenne a dolog: éppen az apaval
val6é azonosulds vezet el az Odipusz-komplexushoz!
(Freud azonban — mint emlitettiik — nem tarthatta meg
ezt a logikusabbnak t{iné 4llaspontot, ami 6hatatlanul
genetikusan beépiilt nemi orientaciét feltételez.) Az ol-
vasénak tehat az az érzése, mintha Freud elfeledkezett
volna arrél, hogy az elsGdleges identifikacié6 nemhez
kotott jellegét feladta, és ezért nem keres 1ij magyarézatot
arra, hogyan vonzédhat szexudlisan anyjahoz a fiu sajit
nemi azonossaganak felismerése és elfogadasa el6tt. To-
vabba: Freud kiérlelt dllaspontjadban az 6dipdlis helyzet
megsz(inése sokkal inkdbb a sziilGi tekintélynek val6
behédolds eredménye, semmint a kordbbi értelemben
hasznalt azonosuldsé. Mint erre a felettes én problémainak
targyalasakor mar utaltunk: ha az apaval val6 identifika-



118 RANSCHBURG JENG

ci6 magaban foglalja az anya irdnti szexudlis orientaci6
tilalmat, akkor a gyerek a sziiléi szuperegéval és nem
a sziilével azonosul. Végiil: az anyaval val6 azonosulés
és a sziil6i autoritas inceszt- (vérfert6zési) tilalmanak
elfogadasa éppiigy lehetséges lanyoknal, mint az apaval
valé azonositas és az inceszttabu elfogadésa fiiknal.
A nék morilis életvezetésének alacsonyabb szintjét -
amely a felettes én tokéletlenségébdl adédna — egyetlen
pszichologiai vizsgdlat sem volt képes igazolni.

Mi az oka annak, hogy az identifikdci6fogalom szamos
silyos ellentmondésa ellenére gyokeret vert a modern
pszicholégidban? Mussen (1967) megfogalmazéaséban:

»Az identifikacié hipotetikus folyamat a modell komplex,
integralt viselkedésmintdinak utdnzdsara.” Az identi-
fikdci6 tehat az embernek azt a kiilonleges képességét
jeloli, hogy tudatos vagy nem tudatos formaban mintegy
magaba szivja — abszorbeélja — a modell bonyolult, sok
apr6 cselekvésagységbél 4ll6, sokszor eltérd koriilmé-
nyek ko6z6tt és eltéré médon megjelend viselkedésmin-
tait. Olyan ez, mintha ugyanarra a lemezre sok sziz,
sok ezer felvételt készitenénk modelliinkrdl életének
aprobb és jelentékenyebb mozzanataiban, és a lemezt
elhivva egyetlen fényképet kapnank, amely egyik fel-
vételiinkre sem hasonlit kiilon-kiilén, mert mindegyik
egyiitt. Az identifikaci6 tehat tobb mint az utanzas -
béar természetesen utanzasos elemeket is tartalmaz —,
mert jellemet formél. Mintegy ,kényszeriti” a gyereket
arra, hogy bizonyos helyzetekben a sziil6 érzéseivel
érezzen, az § cselekedeteivel cselekedjék, és az & itéle-
teivel foglaljon llast anélkiil, hogy az azonossag akar
a gyerekben, akér a sziil6ben vildgossé valna. A sziil6k
gyakran panaszkodnak, hogy a gyerekiikben alig talal-
haté valami abbél, amire 6k nevelni kivantdk. Ilyenkor
a kovetkezd szempontokat kell tekintetbe venniink:
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1. Vajon milyen felvételek lehetnek a gyerek lemezén?
Mert a gyerek ugyanarra a lemezre fényképezi a tilalma-
kat, elGirasokat, szabalyokat és a sziil§ viselkedését az
élet legkiilonb6z8bb helyzeteiben. Az az egyetlen kép,
ami a gyerek karaktere, végiil ezekbdl a — néha nagyon
ellentmonddasos - felvételekbdl all ossze. 2. A sziil6
soha nem egyetlen modellje a gyermek viselkedésének;
a lemezre mésokrél késziilt felvételek is rakeriilnek.
fgy fordulhat el6 péld4ul az, hogy a mélyen vallésos
apa gyerekébdl harcos ateista lesz, és csak a j6 szem(
megfigyelS veszi észre a gondolkoddsmdd, az érzelmi
elkotelezettség, a gesztusok stb. rokonsagét a két ember
ko6zott, akik homlokegyenest eltéré nézeteket védenek —
ugyanigy. 3. A lemez, amelyen a felvételek osszegyfltek,
raktarozhatd, és lehetséges, hogy a gyerek csak évek,
esetleg évtizedek miilva hivja el6 a képet. Kényviink
bevezet6 fejezetében mar sz6ltunk arrdl a meglehetdsen
gyakran el6fordulé esetrdl, amikor a serdiil fiatal élesen
szembekeriil a sziil6k nevelési elveivel, médszereivel,
és amikor maga is sziil6vé valik, pontosan ugyanigy
viselkedik gyermekével, mint annak idején sziilei Svele.
A jelenség magyarazata a kévetkez6: a gyermek értelme
tiltakozik a vele kapcsolatos banasméd ellen. Més nevel6i
modellje azonban nem lévén — ha talél ilyet, a helyzet
egészen masképpen alakulhat —, a lemezre alig-alig
keriilnek mds felvételek, mint sajat sziileinek neveldi
viselkedésmintdi. Amikor aztan sziil§vé valik — vagyis
szerepvaltas torténik: eddig a gyerek, most mar a sziil§
nézSpontjabdl kell szemlélnie a sziil6-gyerek viszonyt
-, sajat gyermekkori tiltakozédsa kevésnek bizonyulhat
azzal szemben, hogy mit taldl a sziil6i szerepkorében
elShivott régi felvételen.
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AZ AZONOSULAS MODERN ELMELETEI

A szocidlpszichol6gia — és részben a viselkedés-lélektan
~ teoretikusai tehdt felismerték az identifikacié jelentGsé-
gét a szocializacioban, és elméleteikben fel is hasznaltak.
Ugyanakkor elutasitjak az identifikicié megval6suldsanak
freudi mechanizmusét - kiilénésen ami az Odipusz-
komplexumot és a felettes én maszkulin jellegét illeti —,
és keresik az identifikacié létrejottének valédi szocidlis

hatterét.
A kozvetit6 szerep a pszichoanalizis és a viselkedés-
lélektan kozott Mowrer (1950, 1960) jutott. Mowrer
fejlddési és defenziv (védekezd) identifikdciot kiilonboztet meg.
A fejl6dési identifikéci az élet korai id§szakdban valésul
meg, és létrejottének oka a szeretett személy elvesztésétsl
valé félelem. A gyermek tehat — amikor anyja nincs jelen
- 6nmagéban,§£1)j(ét viselkedés- és érzésvildgiban pré-
bélja meg a hidnyz6 sziil6t jelen levgvé tenni. Az olvasé
bizonydra észrevette mar, hogy a fejlédési identifikacio
igencsak hasonlit az analitikus elsddleges (anaklitikus)
identifikaciéra. A kettS kozotti kiilonbséget a megvaldsulds
modjdban kell keresniink: mig Freudndl az id libidinalis
energidja és a targymegszallas az elsGdleges identifikaci6
létrejottének legfontosabb eszkozei, addig Mowrernél
az utdnzdsos tanulds, amely a tanuldselmélet dltal leirt, un.
~mdsodlagos megerdsitésen” alapul. A folyamat lényege az,
hogy a sziil6, aki rendszeresen kielégiti a gyermek els6d-
leges sziikségleteit (eteti, tisztaba teszi, dédelgeti), maga
is masodlagos sziikségletté valik a gyermek szdmara,
akit, ha nem lat, utdnozni kezd, vagyis szimbolikusan
sajat testével megjelenit. A gyerek tehat azért utdnozza
a sziil6t, mert a sziil6i viselkedés bizonyos jutalmakat
jelentett (tisztaba tették, megetették stb.), igy a jutalmazo
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felnditt viselkedése — és sajét viselkedése, amely a felnGittére
hasonlit — a gyermek szdmdra mdsodlagos jutalommd vdlik.
Mowrer gondolata a médsodlagos megerdsitésen alapulé
utanzasrél mint a korai identifikéci6 alapmechanizmusarél
- melyet azutan Sears (1957) kutatdsai emeltek valéban az
elmélet rangjara - igen figyelemremélt6. A mindennapi
tapasztalatok egyértelmtien mutatjék, hogy a gyermek
viselkedése — legyen az kohogés, mosoly vagy éppen
annak a becenévnek az ismétlése, amellyel a sziil§ illeti
6t kapcsolatuk intim pillanataiban — akkor kezd igazdn
hasonlitani a sziil&ére, amikor a sziilé nincs jelen. Ebbél az
a meglepd gondolat kovetkezik, hogy a folytonos egyiittlét
nem segiti eld a fejlodési identifikdcié megvalosuldsit! Sears
elméletében az 6voda szocializaciés szerepének éppen
ez az egyik legfontosabb vondsa: a sziil6tdl elszakadé
gyerek mintegy arra kényszeriil, hogy a tavol levé sziilé
vondsait, elérhet6 magatartasmintait dnmagdn jelenitse
meg. (Megjegyezziik, hogy egy-két éves korig ez csak
arovid — egy-masfél 6rds — tavollétek esetében lehet igaz,
a hosszabb sziil6i tdvolmaradas esetleg frusztralhatja
a gyereket.)

A Mowrer éltal leirt defenziv identifikdcié lényegé-
ben a freudi masodlagos identifikaciéval (identifikicié
az agresszorral) azonos. Mig a fejl6dési identifikacié
a sziil6 hidnyaban, a defenziv identifikicio a sziild jelenlété-
ben — mégpedig biintetd jelenlétében — valdsul meg. Lényege
az, hogy a gyerek el6vételezi (anticipalja) a biintetést, és
elkeriilése érdekében a biintets felnSttel azonosul, azaz
elfogadja a viselkedésre vonatkozé normait. Erdemes
megfigyelniink, hogy Mowrer felfogisa ugyanazokon
a tanulési torvényeken nyugszik, mint Skinner operans
kondicionédldson alapul6 elmélete (stimulus control), de
gondolatmenete mégis a személyiség sokkal mélyebb
rétegeit érintd azonosulés fogalmaig vezet el.
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Kagan (1958) koncepciéjédban az identifikicié alapja az
irigység. Ha a gyerek azt latja, hogy a sziil6 olyan eszko-
zokkel, targyakkal, tulajdonsagokkal rendelkezik, ame-
lyeket 6 is kivdnna, de neki nincs, akkor ,,0lyan szeretne
lenni, mint a sziil3”. Ne felejtsiik el, hogy a sziilének oly
gyakran elhangzé, ilyesféleképpen kezd6d6 mondatai:

»~Majd ha te is olyan nagy leszel, mint apad...”, ,Majd ha
te is olyan sokat dolgozol, mint mi...” lényegében mind
azt jelzik a gyereknek, hogy a sziil6h6z val6 hasonlatos-
sdg tulajdonképpen a kivant targyak és tulajdonsagok
birtokldsdval azonos. Az elmélet érdekes vonasa, hogy
jol 6sszhangban van azzal a kézismert ténnyel, hogy az
életkor elérehaladasaval az identifikacié fokozatosan
csdkken, hiszen ahogy gyermekiink id§sebbé valik,
egyre kevesebb lesz azoknak a vonzé objektumoknak
és tulajdonsdgoknak a szdma, amelyekkel mi, sziil6k
rendelkeziink, de gyermekeink nem. Kagan szerint az
identifikéci6 azzal a sziilével erSsebb, aki a gyerekkel
tobbet van kézvetlen kontaktusban, hiszen a kettdjiik
kozotti hasonlésag jobban tudatosithaté, ha a gyerek ezt
rendszeresen kontrollalhatja. A megdallapitas praktikus
értelme homlokegyenest ellentétes Mowrer és Sears
fejlédési identifikacidjaval - hiszen az 6 elméletiikben
éppen a tavollét erdsiti az identifikaciét —, és bizonyos
fokig ellentmond a tapasztalatoknak is. Sok esetben meg-
figyelhetd, hogy a gyerek példdul anyjaval tolt el t6bb id6t,
és mégis apjaval azonosul, nem is beszélve arrél, hogy
amelyik csalddban t6bb gyerek van, ott a testvérek egymds
kozti interakcidja a leggyakoribb, de mindegyik gyerek
elsGsorban a felnétt modellel azonosul. Mindezt tekintetbe
véve Kagan (1958) feltételezése az, hogy az identifikacié
két fazisban zajlik le. Az elsg 1épcsSfok az, amikor a gyerek
megirigyli a modell targyait, céljait, tulajdonsagait. lyenkor
a hasonlésdg felfogasanak, észlelésének donté jelentSsége
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van. (Kagan ebben a folyamatban komoly jelentSséget
tulajdonit az ilyenféle rokoni megjegyzéseknek: ,,Akdr az
anyja” vagy: , Kik6pott az apja”.) A hasonl6sag észlelése
ugyanis — mint Graham (1972) megjegyzi — egyfajta belsé
megerdsités a gyerek szdmara, és —bar az identifikaciérol
van sz6 - megint a tanulaselmélet torvényeihez jutottunk.

Az identifikaci6 masodik lépcséfoka az, amikor a gyerek
mar hiszi, hogy a sziil6 és sajét tulajdonsagai — legaldbbis
alegfontosabbak — azonosak. Ilyenkor mar nincs sziikség
a gyakori egytittlétre az identifikaci erésitéséhez: a gyerek
mdr ,behelyettesit”, azaz a sziil6 érzéseit, reakciéit sajat
viselkedésében éli 4t.

A pszicholégiai kéztudatban nagyon elterjedt Whiting
(1960) stdtusirigység-elmélete, amely — a pszichoanalizis
és a szocidlpszicholégia szereptanulds nyelvén megfo-
galmazva - lényegében Kagan koncepcibjaval azonos.
Whiting tgy véli, hogy a felnéttszerep elsajatitisaban déntS
tényez6 a jutalmak és a biintetések kozvetitése (resource
mediation). Ha a sziil§ ,j6” magatartasaért bizonyos el6-
ny6khoz juttatja gyermekét (példaul megdicséri), , rossz”
magatartasaért pedig megvonja tSle ezeket az elényodket
(példaul megszidja), a gyermek — aki Kagan elméletének
megfelelSen irigyli a sziil6i szerepkort — maga is hasonlé
magatartast produkél. El8szor csak babdit vagy kisebb
testvérét — vagy 6vodai tarsait — biinteti és jutalmazza
ugyanugy, mint a sziil§ 6t, késébb azonban a viselkedés-
minta internalizdlédik, és a gyermek 6nmagéaval szemben
is hasonl6 elvarasokat, igényeket tdimaszt.

Whiting koncepciéja er8s rokonsdgot mutat egy ma-
sik szocidlpszichol6giai ihletés elmélettel is, a szocidlis
hatalom elméletével. Az a gondolat, hogy az identifikacié
alapja a ,szocidlis hatalom”, amellyel a sziil6 rendelkezik
gyermeke felett (tehdt hogy jutalmaz és biintet tetszése
szerint, elényok juttatdsdnak és megvonasanak korlat-
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lan ura), Parsons (1956) munkassagédban jelenik meg.
~Az identifikaciét ugy értelmezhetjiik, mint barmilyen
kozos »mi-kategorizicionak« és ezzel egyiitt az adott
kozosség értékeinek internalizdciés folyamatat” — irja
Parsons és Bales (1956). Vagyis az identifikicio a csalddtagok
kozotti viszonyrendszerek sémdinak internalizdldsa, és ebben
a folyamatban a sziil6i szociélis hatalomnak természet-
szer(ien megkiilonboztetett jelentGsége van. A szocidlis
hatalom elméletét Mussen és Distler (1960) dolgoztak ki
részletesebben. A statusirigység és a szocidlis hatalom
koncepcibja k6zott egyetlen lényegi kiilénbség mutathaté
ki: az el6z8 esetben a gyerek a sziil6 szerepkorét azért
irigyli meg, mert a sziil§ a szocidlis el6nyok élvezdje, fo-
gyasztdja (konszummatora), mig az ut6bbi esetben azért,
mert ezeknek a szocidlis eldnyoknek birtokosa, elosztéja.
Bandura, Ross és Ross (1963) szép kisérletben mutattdk
ki, hogy a gyerek szivesebben utdnozza azt az embert,
akinek a hiitGszekrénye otthon tele van fagylalttal, mint
azt, aki éppen fagylaltot nyalogat. Ugy véljiik azonban,
hogy mindennek pusztin elméleti jelentsége van: a modell
ugyanis — az esetek jelentSs részében, de a csaladban egé-
szen bizonyosan - birtokos és konszummdtor egy személyben.
A fejlédés-lélektani megkozelitésbdl fakadé identifi-
kacié-elméletek koziil érdemes kiemelni Bronson (1959)
koncepcidjit, aki az identifikaci6 altala feltételezett két
forméjat a gyerek fejlédésének két, élesen elkiiloniild
korszakdhoz koti. Az élet els§ éveiben infantilis identi-
fikdciorol, a serdiilés éveiben pedig ego-identifikdciorol
beszél. Vizsgdlatainak rendkiviil érdekes eleme, hogy
kimutatta: az identifikdciénak ez a két formdja latszélag
ellentmondésosan miikédik. Mirél is van sz6? Az autoriter
sziil6 letori gyermeke akaratat, és igyekszik engedelmes,
sz6fogadd babut faragni bel6le. Az ilyen gyerek maximalis
infantilis identifikaciét mutat, vagyis lehetéleg minden-
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ben a sziil§ el6irasainak megfelelden viselkedik. A gyerek
magatartdsdt azonban nem valodi identifikdcio, hanem félelem
szabdlyozza! Ez a serdiilSkori Gn. ego-identifikacié idején
deriil ki. Az ego-identifikaci6 fogalma mar énmagéaban
szemben all Freud elméletével, hiszen nila az identifikaci6é
nem az ego funkciéja, hanem az idé. (Erdemes azonban
megjegyezniink, hogy az Uj bevezetd eldadisokban néla is
megjelenik a tudatosan szabalyozott identifikaci6 lehets-
sége.) A serdiilés id6szakaban ugyanis a fiatal tudatosan
értékeli sziileihez f(iz86d6 kapcsolatét, és az autoriter sziil§
gyereke ilyenkor val6szindGleg szakit a sziil6vel; apja, anyja
Jnegativ modellé” valnak (tehdt mindegy, hogy mit tesznek
vagy mondanak, az attél rossz, hogy téliikk szdrmazik),
és feltehetSen pillanatokon beliil leszamol azokkal az
értékekkel és normadkkal, amelyekhez eddig - félelmében
- igazodott. A demokratikusan, tobb szeretettel neveld
csalddokban forditott a helyzet: az infantilis identifikacié
id8szakéban a gyerek kevésbé igazodik a sziil6i norméak-
hoz (egyszer(en azért, mert tobb szabadsaga van, azaz
a normadk, értékek jelentds részének elfogaddsara nem
érvényesiil feltétlen kényszer), de a serdiil6kori ego-iden-
tifikaci6 idején — amikor elShivja a lemezre fényképezett
felvételeket - sziileivel val6 kapcsolatat pozitivan értékeli,
és azonosul a csalad altal nyuijtott legfontosabb viselkedési
szabalyokkal, erkolcsi értékekkel.

Bronson infantilis identifikiciéja sok szempontbél erés
hasonl6sagot mutat Sanford (1955) ,,primitiv identifikicidjaval”.
Sanford ugyanis felfigyelt arra, hogy kritikus helyzetekben
(dn. ,énvélsidg” esetén, amelynek lehet belsé oka is, de
altaldban kiilsé agresszi6 idézi elS) a gyerek — egy-egy
pillanatra csupan — mintegy sajét sziil6jévé valtozik at.
Ez a primitiv identifikaci6 tulajdonképpen nem maés, mint
kétségbeesett kisérlet az énvalsig lekiizdésére. Az alsé
tagozatos pedagégusoknak példdul gyakran médjukban
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all megfigyelni, hogy ,veszélyhelyzetben” a gyerek hir-
telen apja vagy anyja hangjan sz6lal meg, mondatainak

szerkezete, sz6kincse, gesztusai szinte dramai valtozason

mennek &t, és az ember néhdny masodpercre olyan kap-
razatnak esik dldozatul, hogy a gyerek apja vagy anyja

all elStte. A primitiv identifikéci6 jellegzetes tulajdonséga,
hogy dtmeneti természete van, tehat a hatds néhany pilla-
nat alatt elmuilik, és a gyerek visszazokken ,6nmagaba”.
A primitiv identifikdcid tehdt — irja Sanford — nem karakteralakito,
csupdn védekezd mechanizmus. Hogyan lehet a jelenséget

Osszefiiggésbe hozni az infantilis identifikdciéval? A mo-
dern etolégusok gyakran utalnak a majomcsoportoknak

egy olyan tulajdonsagdra, amely a gerincesek vildgdban

a majmok el6tt sehol sem taldthaté meg. A tulajdonsag

lényege az, hogy a majmok minden &ket érd agresszié

eldl a csoport,vezeto]ehez menekiilnek — tehét az el6l az

agressziv aktus'el6l is, amely magatol a vezet6t6l szarmazik.

Az etolégusok ezt a jelenséget ,forditott menekiilésnek”
(reflected escape) nevezik. A gyermekpszichol6égus sokszor

taldlkozik hasonl6é magatartassal a sziil6—gyermek kap-
csolatban is: a gyermeknél nemegyszer tapasztalhat6 til

erds, szinte beteges kotddés a hideg, elutasit6 sziil6hoz

valészinleg a forditott menekiilés jelenségkorébe tartozik.
A Bronson-féle infantilis identifikacié tehat ilyen értelem-
ben éveken keresztiil érvényestilS ,,elhdrité mechanizmus”
(a gyereket a sziil6tdl val6 félelme ,ragasztja” a sziil6hoz),
melynek karakteralakit6 hatdsa azonban rendkiviil kétes:

konnyen lehetséges, hogy a serdiilés éveiben ez a gyerek
meg fogja tagadni a csaladja dltal kozvetitett értékeket és

normékat! Ez rendkiviil veszedelmes lehet, mert a gyerek
nem feltétleniil a ,j6” irdnydban tagad, tehit eldfordulhat, hogy

szakit azokkal a normdkkal (példdul a tulajdonra vonatkozo-
akkal is), amelyekben a csaldd a tdrsadalom dltal elfogadott

dlldspontot képuviselt.



3. A szocidlis tanuliselmélet

Az ember azt hihetné, hogy a kondicionélasos és az identifi-
kaciés elméletek variacidi kimeritik a szocializacié technikai
lehet6ségeit. Ez azonban — mint a fejezet cime is utal rd -
nincsen igy. Bandura és iskoléja tj szocializaciés elméletiik
kidolgozasakor — mint az ltaldban lenni szokott — a régi
tedridk kritikajabél indulnak ki. Mindenekelétt Skinner
kondiciondlasra épiil6 elméletét birdljak (Bandura and
Walters, 1959). A megerdsités szerepe a szocializaciéban
letagadhatatlan — mondjak (és nem is mondhatnak mast,
hiszen a viselkedés-lélektani iskoldhoz tartoznak), de nem
elegendé magyarazat. Igazat adnak Skinnernek abban,
hogy a megerdsiték visszavonasa (a kioltas, ahogy ezt
amegfeleld fejezetben neveztiik) hatékonyabb a biintetésnél,
de véleményiik szerint — és ez figyelemre méltoan igaz
észrevétel — a mindennapi életben nem valésithaté meg!
A sziil6, amikor a megerdsitést visszavonja, verbélisan
vagy mds formédban egyben meg is biinteti gyerekét, és igy
nemcsak az torténik, hogy a biintetés kevésbé hatékony
kévetkezményei érvényesiilnek, de a megerdsités puszta
visszavonasa kézombos ingerré valik, s6t névelni fogja
anem kivant cselekvés el6fordulasi val6sziniiségét. Ezen
tilmenden: a sziil6 nem képes gyermeke alland ellendr-
zésére, és igy kétségteleniil el6fordul, hogy a gyerek nem
kivant viselkedése alkalmanként pozitiv megerdsitést kap.
Ugyanakkor az identifikdciét zavaros, tulkomplikalt
fogalomnak itélik, és megallapitjk: , A szocidlis tanulds-
elméletben az identifikaci6s helyzetet Ggy hatarozhatjuk
meg mint a hasonlésag el6forduldsat a modell és egy

’
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madsik személy viselkedése kozott olyan feltételek ese-
tén, amikor a modell viselkedése kivalté oka a hasonld
reakcionak.” Bandura tehdt az identifikiciot az utinzdssal
helyettesiti. Elméletéhez az utanzdsnak azt a komplex
formajat hasznilja fel, amelyet Mowrer 6ta empatikus vagy
vikaridlo (behelyettesitd) utinzdsnak neveziink. Ennek lénye-
ge az, hogy a modell pozitivan megerdsitett viselkedése
szolgdl az utinzas aktusdnak alapjdul. Utdnzas ugyanis
el6fordulhat tgy, hogy a gyereket megjutalmazzuk min-
den mozdulatért, amit a modell viselkedésébdl pontosan
megismétel. Ha jobban utdnagondolunk, ez tulajdonképpen
nem is utdnzas, hanem pozitiv meger6sités segitségével
kivaltott viselkedés. Utanzas létrejchet tigy is — mint erre
a fejlédési identifikacié elemzésekor utaltunk —, hogy
a szil6 viselkedésének lemdasoldsa a gyerek szamara
madsodlagos jutalom. De létrejchet tigy is, hogy a modell
viselkedését a gyerek azért masolja le, mert latta, hogy
amodell ezért a viselkedésért valamilyen jutalmat kapott.
Az utédnzas jutalnia tehat a modell eredeti viselkedésének
megjutalmazott jellege, vagyis: a gyerek a litott cselekvést
azért ismétli meg, mert felfogja, dtéli a modell 6romét — amit
a jutalom vdltott ki beldle —, és ez hasonld viselkedésre készteti.
Bandura szamos, j6] megtervezett laboratériumi kisér-
letben igazolta, hogy az empatikus utdnzas tanulast ered-
ményez. Nézziink egy ilyen kisérletet. A kisérletben részt
vevd hat-hét éves gyerekeket harom csoportra osztottak.
A gyerekek mindharom csoportban filmet néztek meg,
melyben a feln6tt modell egy babuval szemben agresszi-
van viselkedett (leteperte, rigta, iitotte az artatlan babut).
Abban a filmben, amelyet az elsé csoport gyerekei lattak,
a modell agresszidjaért jutalmat kapott, abban, amelyet
a harmadik csoport gyerekei lattak: blintetést. A masodik
csoport olyan filmet nézett meg, amelyben a modell ag-
resszi6jat sem jutalom, sem biintetés nem kévette. Ezutan
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a gyerekek egyiitt jatszottak egy olyan szobdban, amelyben

egyéb jatékok mellett a filmben latott babut is megtalaltak.
Bandura azt figyelte, hogy enyhe frusztraci6 utan (tehat

példéul, ha egy kedves jatékot elvettek téliik) mennyi

és milyen agressziéval reagdlnak a gyerekek. A kisérlet

egyértelmden igazolta, hogy azoknél a gyerekeknél, akik

jutalmazott agresszi6t lattak, az agresszi6 mennyisége

sokkal nagyobb volt, mint a tobbinél, a mingségi elemzés

pedig azt mutatta, hogy elsésorban olyan agressziv ak-
tusok jelentek meg a gyerekek viselkedésrepertodrjaban,
amilyeneket a filmen latott modell produkalt.

Mindez azonban nem jelenti azt - mondja Bandura -,
hogy a ,hagyominyos” meger&sitésnek nincs szerepe
a viselkedés megjelenésében. Ha példaul az el6z6 kisér-
letben azoknak a gyerekeknek, akik a biintetett modellt
lattak (tehat nem is voltak agresszivak a babuval), jutalmat
igértek, ha megcsindljdk , pontosan ugyanazt, amit a fil-
men lattak”, a gyerekek meghokkent6 hiiséggel masoltak
le a modell agressziv viselkedését. Mindennek alapjan
a kovetkezS megallapitasokat tehetjiik: 1. A gyerekek
a modell jutalmazott viselkedését megkisérlik utanzas
utjan sajat viselkedésrepertodrjuk részévé tenni. 2. Utdnzas
utjan a gyerek nemcsak azokat a cselekvéseket sajatitja el,
amelyeket viselkedésében megjelenit! A modell agressziv
aktusait akkor is megtanulja, ha ezekért a modell biinte-
tést kapott, csupan - éppen a biintetés miatt — nem latja
értelmét annak, hogy ezeket produkilja. 3. A jutalom
igéretére a gyerekek éppen olyan pontosan utanozzak
a modell viselkedését, mint azok, akik a filmen a jutal-
mazott agressziét lattak.

Az obszervicios tanulas és a megerdsités 6sszefliggését
meggydSzden bizonyitja Mischel (1967) kisérlete is; ebben
a kisérletben a gyerekek és a felntt modell k6z6sen tevé-
kenykedtek, és a kisérletez8 bizonyos teljesitményekért
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O6nmagét is és a gyerekeket is jutalmazta. Az elsé kisérlet-
sorozatban a gyerekeknek mar jelentéktelen sikerekért is
jutalmat adott, de 6nmagat csak komoly eredményekért
jutalmazta; a masodikban forditva jart el; a harmadikban
viszont mind 6nmagénak, mind a gyerekeknek kizérélag
jelentSs eredményekért adott jutalmat. Amikor aztan
a gyerekek egyediil tevékenykedtek, és 5Gnmagukat kellett
jutalmazniuk, kideriilt, hogy azok a gyerekek, akik az elsé
két kisérletben vettek részt, mar igen apro sikerekért is
jutalmaztak magukat, a harmadik csoport viszont igényes
maradt. A kisérlet eredménye vildgosan mutatja, hogy
a modell megfigyelésén és utdnzasan kiviil a kozvetlen
megerdsitésnek — vagyis a motivaciénak! - is fontos sze-
repe van. Mischel (1970) szerint példaul a férfi, és a néi
viselkedésformdk kialakuldsiban ez a motivacios faktor
alapvetd jelentSségii. A kisfii is megtanulja rizsozni
a szdjat —irja —, de kdrnyezete az ilyen viselkedést biinteti,
ezért a tobbi ,ndies” viselkedésformaval egyiitt kiiktatja
nyilt cselek¢éseinek repertodrjabol.

Nézziik most meg, hogyan zajlik le Bandura szerint egy
utanzasos aktus. Két kozvetitS folyamat jatszhat benne
szerepet: egy képi (imaginal) és egy sz6beli (verbal) rendszer.
A képi kizvetités alapja az érzékszervi kondiciondlds. Amikor
az obszervator figyeli a modell viselkedését, a cselekvés
minden egyes mozzanata észlelési reakcidkat valt ki,
melyek — az id6beli érintkezés alapjan szorosan kapcso-
lédva egymashoz — az idegrendszerben képi formaban
raktarozédnak. Amikor azutédn egy masik alkalommal az
ingersornak csupéan egyetlen tagja jelenik meg (példaul
az az asztal, amely mellett a modell cselekvése lezajlott),
ez képessé vilik arra — éppen az id6beli egybeesés mi-
att —, hogy az egész ingeriiletet ismét lefuttassa, azaz az
obszervétor fejében megjelenik a modell cselekvésének
képe, annak ellenére, hogy a modell nincs is jelen. A ki-
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valtott kép azutan — mint kozvetits elem a muilt és jelen
kozott — lehet6vé teszi a modell régebbi cselekvésének
leméasolasat.

A mdsik kizvetitd folyamat a megfigyelt cselekvések verbilis
kédoldsa. llyenkor az obszervator nem képekben, hanem
szavakban rogziti a modell viselkedését. A kivalté inger
hatéséra tehdt nem a modell cselekvésének képe, hanem
annak verbalis jele kozvetit a cselekvéssor lefuttatasa felé.
A szocidlis tanuldselmélet szerint a modell viselkedésének
verbdlis régzitése gyorsabb, pontosabb és tartésabb tanulast
tesz lehet6vé. A kutatok, Bandura, Grusec, Menlove (1967)
ezt kisérlettel is megprobdltidk bizonyitani: a gyerekek
egyik csoportja zavartalanul nézhette a modell visel-
kedését bemutaté filmet, mig a masik csoport tagjainak
szamolniuk kellett a film nézése soran — ami nyilvanvaléan
akadalyozta a modell cselekvéseinek verbilis koédolasat.
Az eredmény szerint: az el6z6 csoport sokkal pontosabban
utanozta a modell viselkedését.

Az idébeli egybeesésen alapul6 kondicionalasos tanulas
(stimulus contiguity) nélkiil6zhetetlen, de nem elegendé
feltétele az obszervaciés tanulas létrejottének! Bandura
(1969) ,,mellékfolyamatoknak” (subprocesses) nevezi azokat
a tényezdSket, melyek a kondicionalds alapfeltételén til

»-+. feltind médon befolyasoljak az obszervaciés tanulés
fokdt és tartalmat”. Vizsgiljuk most meg ezeket a mel-
lékfolyamatokat.

a) A figyelem. A figyelem szerepe az obszervacids ta-
nuldsban nyilvanvalé: hidba ,viselkedik” a modell, ha
az obszervator nem figyel oda, utdnzas nem jon létre.
(Ilyenkor tulajdonképpen nincs is modelldlé-modellalt
helyzet.) A figyelem készség kérdése, de nagyon sok
fiigg a diszkriminacids feltételek megteremtésétdl is;
a gyereknek tehat pontosan kell tudnia: mire figyeljen
a modelldlé~modellalt kapcsolatban, és az obszervaciés
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tanulds soran olyan feltételeket kell létrehozni, melyek
ko6zott a gyereknek médja van arra, hogy a modell fontos
viselkedését vildgosan megkiilonb6ztesse minden egyéb
aktustol. A figyelem minden tanulési folyamat nélkiilézhe-
tetlen kritériuma, az obszervacios tanulasban lényegében
ugyanolyan szerepet jatszik, mint a tanulés egyéb formai-
ban. (Emlékeztetjiik az olvasét, hogy a diszkriminaciénak
milyen jelentSs szerepe van a biintetés soran is: a gyerek
szamdéra mindig vildgossa kell tenni, hogy melyik csele-
kedetét biintettiik, és mit kellett volna helyette tennie.)
b) A motivicié. A kisérletek, melyeknek alapjan a le-
masolt viselkedés kozvetlen megerdsitésének szerepét
targyaltuk, lényegében a motivaciéra vonatkoznak: ha
az obszervaciés tanulds eredményeként létrejott viselke-
dést megjutalmazzuk, ez motivélni fogja a gyereket az
elsajatitott visglkedés megismétlésére. Ezen tilmenden:
ha az imitativ*viselkedés bizonyos fajtait kovetkezetesen
jutalmazzuk, létrejohet az utanzas ,generalizalt szokédsa”
(generalized habit). Baer és Sherman (1964) szerint ha ez
a ,szokdas” létrejon, a gyerek megdrzi tovébbi kiilsé
megerdsités nélkiil is a ,modellhez val6é hasonlésag”
madsodlagos jutalma miatt. (Mint emlitettiik, Kagan
identifikdciéelmélete is ezen a hasonlésagon alapul.)
Bandura ugyanakkor nem fogadja el a hasonlésdg sze-
repét a generalizalt utdnzasban. Szerinte a generalizalt
utdnzis oka inkabb az, hogy a gyerek nem tud kell6kép-
pen diszkrimindlni a jutalmazott és a nem jutalmazott
utdnzas k6zott. Ez a megéllapitas az el6z6 pontban em-
litett figyelemre utal vissza, és azt jelenti: minél nagyobb
a gyerek diszkriminéciés képessége és lehetdsége, annal
nagyobb a valésziniisége annak, hogy az utanzas itjan
elsajatitott cselekvések koziil a jutalmazottakat megdrzi,
a biintetetteket pedig kiiktatja viselkedésrepertoarjabél.
Vegyiik példanak a dohanyzast. Baer és Sherman felfogéasa
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szerint a gyerek azért kezd el cigarettdzni, mert a ,,ge-
neralizalt utdnzas” kovetkeztében hasonlitani szeretne
apjahoz, és most mér a cselekvései jutalmazésatél vagy
biintetésétdl fliggetleniil is utdnozza 6t. Ez a felfogés az
elsé pillantasra nagyon szimpatikus, de ha utdnagondo-
lunk, az kévetkezik beléle, hogy minden jutalmazé tipusi
dohényz6 apa gyerekének dohdnyoznia kellene, pedig ez
korént sincs igy. Eppen ezért Bandura a diszkriminéci6s
zavarral magyarazza a jelenséget, amely a dohdnyzas
esetében is jobban elfogadhaté: a gyereket ugyanis az
apa biinteti a dohdnyzasért, a kortarscsoport néhany
fontos tagja viszont jutalmazza. Gewirtz (1969), akinek
szocializaciés elmélete a generalizalt utdnzasra épiil,
a csecsem§ szocialis mosolyanak leirdséval ellenkezd
oldalrél példazza a jelenséget. A csecsemd utdnozza anyja
mosolyat, mert ezért pozitiv megerdsitést kap. Ezutdn
- valészinfileg a hasonlésig miatt — idegen arcokra is
mosolyogni fog, de ha nem kap megerésitést, az egész
reakcié (tehat az anydra mosolygas is!) kialszik.

A motivacié azonban nemcsak a kézvetlen megerésités
vonatkozéasédban jatszik fontos szerepet az obszervacios
tanulds soran, hanem a felnétt és a gyerek kapcsolatéat
jellemz3 interakcié min&ségében is. Bandura és Huston
(1961) kisérletiikben igazoltik, hogy a feln6ttnek a gyermek
felé forditott figyelme, és a gyermek vonzalma a felnéttmodell
irdnt az obszervdcids tanulds egyik legfontosabb kritériuma.
A kisérletvezet6 a gyerekek egyik felével pozitiv kapcso-
latot épitett ki (egyiitt jatszott veliik), a gyerekek masik
felét viszont mell6zte. Ezutén a gyerekeknek végig kellett
nézniiik, hogyan keres meg a kisérletvezet§ egy targyat,
amit a szobaban elrejtettek. Amikor ugyanezt a feladatot
a gyerekeknek kellett végrehajtaniuk, kideriilt, hogy
a kisérletvezetSnek azokat a gesztusait, mozdulatsorait,
szavait, melyek a cselekvés eredményessége szempont-
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jabol teljesen kozombosek voltak, csak azok a gyerekek
utanoztik, akikkel eltte a pozitiv kapcsolatot kialakitotta.
Lattuk, hogy a szeretetnek Freud anaklitikus és Mowrer
fejl6dési identifikdciéjaban is kiemelked$ szerepe volt.
Szédmos vizsgélat bizonyitotta tovabba, hogy az apa
gyengédsége, kimutatott szeretete erdsiti az apa—fiu
kapcsolatot, ndveli a maszkulin szerep vallaldsét (P. Sears,
1953; Lamb, 1976) és a felfogott, értelmezett hasonlésagot
apa és fia kozott (Bandura, Walters, 1959; Payne, Mussen,
1956). Bandura azonban tgy véli, hogy a szeretet jelentd-
sége nem a masodlagos megerdsitésben keresendd, tehat
nem azért n6veli a felntt viselkedésének utanzasat, mert
a sziilé cselekvésének reprodukalasat a gyerek jutalomként
éli 4t. Bandura allaspontja egyszer(ien az, hogy a szeretd
sziil6 tobbet foglalkozik, tobb id6t tolt el gyermekével, és
igy tobb lehetSséget ad az obszervacids tanulasra. Persze
ajelenség cirkuldris: minél jobban modelldl a gyerek, annal
tobb jutalmazé figyelmet kap a sziil6t6l, ami tovabb néveli
az utdnzés lehetggégét. Graham (1972) nézete szerint - és
ezzel miis egyetég?lignk —ennek a folyamatnak a forditottja
sokkal figyelemreméltobb: minél kevésbé utanoz a gyerek,
anndl kevesebb torédést, figyelmet kap sziileitdl, ami
kétségtelentiil csokkenti az obszervéciés tanulas alkalmait.
Az utdnzds mdsik motivuma a szocidlis hatalom. Az olvasé
bizonyara emlékszik ra, hogy ez a fogalom Parsons, vala-
mint Mussen identifikici6elméletében jelenik meg. Bandura
azonban felhivja a figyelmet a fogalom rokonsagara Freud
»masodlagos identifikicidjaval”, azaz az agresszorral
torténd identifikdciéval. Az obszervaciés tanulaselmélet
kisérletei — példaul, amit fentebb emlitettiink, az agresz-
sziv modell utdnzasardl — azt bizonyitjk, hogy ,,... ha
az agressziv modell viselkedése nagyon hatésos, vagyis
az agresszi6é eredményeként hatalmat kap a jutalmazé
eszkozok kezelésére, az obszervator azonosulni fog az
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agresszorral, még akkor is, ha a modell tulajdonsagai nem

tetszenek neki. Masrészt viszont ha az agresszornak nem

sikeriil viselkedésével hatalmat szerezni mds személyek

és azok jutalmazasanak eszkozei folott, sdt agresszidjaért

megbiintetik, az identifikécié az agresszorral nem jon lét-
re” (Bandura, 1969). Bandura megéllapitdsa szerint tehat

az agressziv viselkedés atvételét nem a félelem idézi elg,
hanem az agressziv aktus értéke: az, hogy dltala szocidlis

hatalomhoz lehet jutni! Megjegyezziik, hogy Bandura &l-
laspontja nagyon elgondolkoztatd, de néhany kérdésben

tisztazatlan. Parsons elméletével egyiitt kortilbeliil ugy kell

értelmezniink, hogy a szocidlis hatalom a sziil6—-gyerek

kapcsolatban — f6képpen azért, mert felette gyakoroljak —
valik vonz6va a gyerek szdmara, és az agresszié demonstralt

eszkoz a hatalom megszerzésére. (Sajnos, a legtdbb sziilé

demonstrélja is.) Erdemes lenne megvizsgalni, melyik utat

vélasztja a gyerek, ha szocidlis hatalomhoz agressziv és

nem agressziv médon egyarant eljuthat.

c) A megdrzés folyamata. Az obszervaciés tanulds harma-
dik mellékfolyamata azt a rendkiviil fontos kérdést érinti,
amit az el6z6 fejezetben mar mi is emlitettiink: a gyerek
obszervaciés tanulds révén olyan viselkedésmintakat
sajatit el, melyek mindaddig - néha sok éven 4t — nem
alkalmazhat6k, amig a gyerek a megfeleld életkort vagy
szocidlis statust el nem éri. Hogyan Srizhet6k meg ezek
az elsajatitott, de nem gyakorolhat6 viselkedések ilyen
hosszi ideig?

MindenekelStt: amikor csak médja van ré, a gyerek
nyiltan is gyakorolja a feln6ttdl eltanult viselkedéseket.
Gondoljunk példaul a szerepjatékokra (papas-mamas,
doktor bécsis stb.), amelyekben a gyerek nyiltan repro-
dukdlja a felnéttdl ellesett szerepviselkedéseket. Kiilonos
jelentésége van azonban a ,rejtett gyakorldsnak”. Nem
szabad ugyanis elfelejteniink, hogy a sziil8 szeret6, gondoz6,
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jutalmazé és biintetS tevékenysége a sziil6 és a gyermek
reciprok (k6lcsénosen megfordithatd) viselkedését igényli!
Az interakci6k sordn tehat mindkét fél megtanulja, kell§
alkalommal elvételezi és Gnmagéban ismétli a masik
reakci6it. Maccoby (1970) ezt a jelenséget , behelyettesits
szerepismétlésnek” (vicarious role-rehearsal) nevezi, és véde-
kez§ funkciét tulajdonit neki. Gondoljuk csak el, hdnyszor
kell a gyereknek végiggondolnia: vajon hogy fog reagalni
egy-egy eseményre a sziil§, hogyan, milyen viselkedés-
sel keriilhetné el a biintetést, vagy juthatna jutalomhoz?
A gyerek tehat megtanulja, és gyermekkora folyaman
szamtalanszor elismétli gondolatban a sziilS lehetséges
viselkedésmoédjait — akarcsak a sziilé a gyerekéit —, és ez
a kolcsonos és folyamatos egyeztetés a viszonylag békés
egymas mellett élés alapja. Maccoby elmélete egyébként
j6l kapcsolédik a szocidlis hatalom gondolatidhoz, hiszen
a gyerek ,rejtett szerepismétlésének” oka éppen a sziil§
jutalmaz6 ég Biintetd hataskore.

Befejezéstil foglaljuk 6ssze: milyen hatdst vélthat ki
a modell az obszervétorbol.

a) Gitlasfeloldé hatds. Azt jelenti, hogy a modell olyan
viselkedést szabadit fel, amely mér része a gyerek visel-
kedésrepertoarjanak, de bizonyos okokndl fogva gétlas
alatt van. Ilyenkor éltaldban az torténik, hogy a gyerek
meg van gy6z8dve arrél: a modell viselkedésének kelle-
metlen kévetkezményei lesznek. Amikor ldtja, hogy ez
nem kovetkezik be, sét a modell viselkedése valamilyen
elénnyel jart, a gatlds felold6dik, és & is megprébdlja
megcsindlni. Amikor példdul a haromesztendds gyerek
nem mer leszaladni az enyhe lejt6n, apja (vagy egy ma-
sik gyerek) megmutatja neki, hogy milyen kellemes és
veszélytelen, mire dltaldban a gyerek is nekirugaszkodik.
(A sziil6k a kanalas orvossag bevételénél is hasonlé elja-
rassal prébalkoznak - el6bb beveszi az apu, és azt mondja:
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iajs de finom volt”, de ennek soha nincs gatldsfeloldé
hatdsa. A gyerek ugyanis szamos 4rulé jel és miiltbeli
tapasztalatai alapjan tudja, hogy becsapjék.)

b) Kivdlté hatds. Lényegében azonos az el§zdvel, azzal
a kiilonbséggel, hogy a gyerek a modell teljesen (j, sz4-
madra eddig ismeretlen viselkedését utdnozza.

¢) Gitlo hatds. Akkor kovetkezik be, ha a modell visel-
kedését valamilyen biintetés vagy kudarc koveti.

Az obszervéciés tanulas elmélete a szocializAcié izgalmas
és perspektivikus magyarazata. Birdlataként els6sorban
azt emlitenénk meg, hogy eredményeit szinte kizarélag
laboratériumi kisérletek igazoljak. Igaz ugyan, hogy ezek
a kisérletek kortiltekint6ek és nagyon szellemesek, mégis
gyantit ébresztenek az emberben: vajon az élet komplex,
bonyolult helyzetei egyértelmiien modelldlhaték-e a la-
boratériumban?



4. A biintudat és a szégyen

Mint bevezeténkben utaltunk ma’r ré, az erkélcsi viselkedés
A pszicholégia tehat keresi azokat a kozos jellemzéket,
amelyek minden morilis cselekedet hatterében megtalél-
haték. Altaldban két ilyen jellemzét kiilonboztetnek meg:
a biintudatot, melyet a gondolatban vagy a nyilt cselek-
vésben elkovetett vétek kovetkezményeként éliink at, és
a csdbitdsnak vald ellendlldst, amely azt jelzi, hogy mennyire
vagyunk képesek kiils§ ellenérzés hidnyaban eladlini egy
olyan cselekedettdl, amelyet szivesen megtennénk ugyan,
de moralisan tiltott. Mint a fejezet cime is mutatja, el8szo6r
a blintudat (és vele parhuzamosan a szégyen) jelentését
és hatdsmethanizmusat vizsgéljuk meg.

A p521choana11t1kus irodalomban a btintudat — mint
utaltunk maér rd — az ego és a szuperego kozott meghui-
26d6 fesziiltség terméke, melynek lényege az ego félelme
a felettes éntdl. A blintudat tehat a szorongésnak egy
fajtaja, mely — mint ezt Sandler (1960) kifejti —a csokkent
onértékelésben mutatkozik meg. A jelenség hatterében az
a folyamat hiiz6dik meg, melynek soran a sziilé il magas
igényeket tdmaszt gyermekével szemben, aki ezekkel
a normdkkal azonosul, és igy rendszeresen 6nmaga hia-
nyossagait, sajat elvarasaival szembeni alkalmatlansdgat éli
at. Az igy jelentkezé btintudat Freud szerint reakcidképzés,
vagyis a felettes én (tehat a sziil6) felé irAnyulé agresszié
elharitasa, pontosabban: az elfojtott agresszié mintegy
hozzaadédik a szuperegohoz, és ndveli a blintudat erejét.
(Ez egyébként nemcsak a sziilGvel szemben érzett, de
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minden elfojtott agressziéra vonatkozik. Mintha el6ttiink
lebegne a sziil§ neheztel6 arca, amiért nem iit6ttitk vissza
tarsunkat az 6vodaban.)

Erdemes néhény szét szélni a ,tudattalan blintudat”
problémajarél, mely fogalom magyar nyelven mar kiej-
tésekor magdaban hordja abszurditasat. Az ember ugyanis
ugy gondolnd, hogy a blintudat oka lehet tudattalan, de
maga az érzés semmiképpen — hiszen ha nem érzem,
nincs is. Ennek ellenére Freud megalkotja a tudattalan
btintudat fogalmat, mert azt tapasztalta, hogy — bar nem
érezziik — hatdsa megjelenhet a viselkedésben, kiilonos-
képpen egyfajta , biintetéskeresd magatartasban”. Egyik
munkéjdban példdul blindzékrdl ir, akik — elemzése sze-
rint — az apjuk irdnt érzett agressziv indulatuk tudattalan
blintudatat akartak feloldani a viszonylag kisebb b{inért
kapott biintetéssel. Biintetéskeres magatartas csakugyan
létezik (a késbbiekben sz6 lesz réla), de bebizonyithatat-
lan - és nem is sziikséges feltételezni —, hogy a mogotte
meghtiz6dé bfintudat: tudattalan. Azok az esetelemzések,
amelyek a tudattalan blintudat lehetdségét mutatjak, ugy
is értelmezhetdk, hogy az egyén nem volt tisztaban azzal,
hogy a vétek, amit elkdvetett, valamiképpen sszefiigg
a blintudattal, amit atélt. (Tehat nem tudta, hogy azért
vétkezett, mert mas forrasbodl szarmazé blintudatat ki-
vanta csokkenteni.)

A pszicholégusok jelentds része (példaul Sarason, 1960;
Ausubel, 1955) elfogadja azt az alldspontot, hogy a biin-
tudat oka a sziil6 til magasra allitott mércéje, vagyis
a gyereknek az az élménye, hogy nem tud megfelelni
a sziil6i kovetelményeknek. (Ugyanakkor a jelenségkor
homalyos, 6dipélis eredetével kapcsolatosan — melynek
példaul Erikson (1950) oly nagy jelent8séget tulajdonitott

—ma is sok vita dil.) Ausubel (1955) szerint a blintudat
keletkezésének harom kritériuma van: 1. A gyereknek a szii-
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161 normdkat sajdtjaként kell elfogadnia. 2. Kotelességként kell
elfogadnia, hogy viselkedését ezek a normdk fogjik szabdlyozni,
és feleldsséget kell éreznie azért, hogy ez meguvalésuljon. 3. Fel
kell ismernie az eltérést az elfogadott normidk és sajdt viselkedése
kozitt. Az elsd két feltétel megvalésulhat tudatosan és
nem tudatosan is. A harmadik feltétel azonban tudatos
ego-funkcidhoz kotott, és a blintudat keletkezésének arra
a teljesen logikus hétterére utal, hogy blintudatot csak
akkor érezhetek, ha észreveszem, hogy viselkedésem
ellentmond egy olyan szabalynak, amit a magam szdmara
érvényesnek fogadtam el.

A szégyen értelmezése és Osszefiiggése a blintudattal
szintén sokat vitatott kérdés a pszicholégidban. Freud a szé-
gyenérzet keletkezését a genitalidkkal hozza osszefliggésbe,
egyrészt az autoerotikus tevékenység (ha a sziilS leleplezi),
masrészt az dgybavizelés kapcsan a szobatisztasigra ne-
velés iddszakaban. Megjegyezziik, hogy a szégyenérzet
keletkezését e két eseményre visszavezetni mar azért sem
lehetséges, mert napjainkban nem egy sziilé akad, aki
nem avatkozik a ,‘g‘%rek autoerotikus tevékenységébe,
és a szobatisztasdgra nevelés idGszakaban sem biinteti
az esetleges ,balesetet”. Viszont Freud megfigyeléseiben
a szégyenérzetnek egy nagyon fontos szempontja hiizédik
meg, amelyre a késébbiekben még visszatériink. Piers
és Singer (1953) rendkiviil érdekes koncepciéja szerint
a btintudat az ego és a'szuperego, a szégyen és az ego az
énidedl kozotti fesziiltség kovetkezménye. (Emlitettiik,
hogy a modern pszicholdégidban sokan kiilénvalasztjdk
a szupereg6t és az énidedlt.) A blintudat tehét a tilalom
megszegésekor keletkezik, szégyent viszont akkor érziink,
ha egy cél elérésében vallunk kudarcot, ha egy veliink
szemben tadmasztott pozitiv igénynek, elvarasnak nem
tudunk megfelelni. Mindez koriilbeliil azt jelenti: ha
az apa azt mondja fidnak, ,Na fiam, te képes vagy arra,
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hogy ezt a harmast év végére négyesre javitsd”, akkor
a gyerek szégyenkezni fog, ha ennek az elvarasnak nem
tud megfelelni. Viszont ha a gyerek tudja, hogy délutian
otig tanulnia kell, ehelyett azonban mér kettSkor a V-
rosligetben focizik, akkor egy normaét, egy viselkedési
szabalyt szegett meg, tehat biintudatot érez. Sok tekin-
tetben hasonl6 a véleménye Jacobsonnak (1965) is, aki
azt mondja, hogy a szégyen az onértékelés konfliktusa, és
mint ilyen: nem erkélcsi kérdés. Jacobson tehat szintén az
énidedllal hozza 6sszefiiggésbe a szégyen érzését, mely
szerinte akkor keletkezik, ha valamilyen kudarc (vagy az
onkontroll elvesztése) masok el6tt éri az embert. Ez utébbi
gondolat jelenik meg Freudndl is, és a pszicholégidban
szinte mindenki ebben latja a d6nté6 kiilonbséget a szégyen
és a blintudat kozott: szégyent akkor érziink, ha a kudarc vagy
a kellemetlenség mdsok elbtt ér benniinket, vagy gy véljiik,
mdsok is tudomdst szerezhetnek réla.

Aronfreed (1968) - a szocializaci6kutatas egyik ki-
emelkedd alakja — a kovetkez6képpen hatdrozza meg
a kiilénbséget a félelem, a blintudat és a szégyen kozott:
1. A vétek elkovetése utan érzett félelem: értelmi orientacio
a kovetkezményekre. (,, Te j6 ég, mit kapok én apdmtél, ha
ezt megtudja?!” - gondolja ilyenkor a gyerek.) 2. A biintudat:
az elkovetett vétek moralis értékelése, kiilonos tekintettel
arra, hogy a vétek milyen kéros kdvetkezményekkel jart
(vagy jarhatott volna) masokra. (Tehat ha egy durvasagba
csap6 jatékos 16kdds6dés sordn az egyik gyerek megiiti
magat, tdrsa bintudatdnak lényege: fdjdalmat okozott,
és még nagyobb baj is térténhetett volna.) 3. A szégyen:
értelmi orientéaci6 a vétek lathatosdgdara. (Az el6bbi példa

~er8s fidja” tehét szégyelli magat, ha vétkét masok is lattak,
vagy ha arra gondol: masok is lathattdk volna.)

Aronfreed nagyon ésszertien valasztja kiilon ezt a hdrom
érzést, amelyeknek megkiilonboztetése azért is nehéz, mert
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egy id6ben is dtélhetok, azaz, bizonyos koriilmények kozott
a cselekvést kovetSen érezhetiink biintudatot, félelmet
és szégyent egyszerre! Ugyanakkor megjegyezziik, hogy
a bintudat kereteit Aronfreed egy kicsit sz(ikre szabta:
biintudatot nem csak akkor érezhetiink, ha cselekvésiink-
nek konkrét kdvetkezményei voltak — vagy lehettek volna

- masokra, bar ez a tény kétségteleniil ndveli a blintudat
lehet8ségét, és erejét.

A szégyent tehat akkor éljiik at, ha vétkiinket (vagy ku-
darcunkat, igyetlenségiinket) masok is latjak. Ugyanakkor
a szocializaci6 szempontjabol fel kell hivnunk a figyelmet
arra, hogy a szégyen — szemben a blintudattal - nem er-
kolcsi érzés, hanem a csokkentértékiiség élménye! Ebbél
pedig az kovetkezik, hogy a szocializdcié folyamdn soha
nem szabad a szabdly megszegését szégyenérzet felébresztésével
biintetni. A sziil6 nem is tudja, milyen stlyos hibat kovet
el, amikor g vendégek jelenlétében bepisilé haroméves
gyerekéh®k ilyesmit mond: ,Ilyen nagy fit és bepisil.
Nem szégyelled magad?” Ugyanilyen veszedelmes az
is, ha idésebb gyereket vagy serdiilé fiatalt baratai vagy
idegen felndttek jelenlétében biintetiink — a biintetés-
nek kiilonésképpen az a formdja, amikor a jelenlevék
figyelmét szandékosan felhivjuk a gyerek vétkére vagy
ligyetlenségére. (Ezt hivjuk megszégyenitésnek.) Az ilyen
biintetések megerdsitik a gyereknek azt az érzését, hogy
6t mindenki iigyetlennek, haszontalannak, értéktelennek
tartja, és innen mar csak egy lépés — gondoljunk Whiting

~tulajdonitott én” fogalmdra —, hogy 6nmagit tartsa
tigyetlennek, haszontalannak, értéktelennek. Jacobson
megallapitdsdban tehat kétségteleniil sok igazsig van;
a szégyen onértékelési konfliktus, és a kisebbrendiiségi
érzés valéban nagyon hasonlit ahhoz az élményhez, amit
ugy nevezhetnénk: dlland6 szégyenkezés Snmagunk el6tt.



5. Ellenéllas a csdbitasnak

Az erkolesi magatartdsnak — a hazasségtoréstSl kezdve
egészen a tarsadalmi tulajdon ellen elkovetett vétségekig
-masik kbz6s eleme: mennyire képes valaki ellenéllni egy
vonzd, haszonnal kecsegtetS, de moralisan tiltott csele-
kedet csabitasanak abban az esetben, ha kiils6 ellen6rzés
nincs, vagyis a leleplezéstdl és tettének kdvetkezményeitdl
nem kell tartania. Emlitettiik mar, hogy a pszichoanali-
zis a csdbitasnak valé ellenéllds képességét a szuperego
internalizaciéjanak fiiggvényeként kezeli. Mas pszicholégiai
iskoldkhoz tartozé6 kutaték nem haszniljak a szuperego
fogalmat, de szinte valamennyien egyetértenek abban,
hogy az erkélcsileg tiltott csabité cselekedetnek — ellen-
6rzés hidnyédban - csak az tud ellenallni, aki az erkolcsi
normakkal azonosult, vagyis a vagyott cselekedet vég-
rehajtasat 6nmaganak tiltja meg.

A viselkedés-lélektan szélsGséges képviselSi (Skinner,
1953; Eysenck, 1964; Gewirtz, 1969) azt valljdk, hogy a csa-
bitasnak val6 ellenallas lényege a kondicionalt anticipaciés
szorongdas, vagyis az a félelem, amit az egyén — muiltbeli
tapasztalatai alapjan - cselekedetének kovetkezményei-
hez hozzakapcsol. Az erkélcsi magatartas lényege tehat

-~ szerintiik — a félelem. Schachter (1970) kisérletileg is
igazolta a félelem szerepét a csabitasnak val6 ellenéllas-
ban. Egyetemi hallgat6k zarthelyi dolgozatot irtak. Az éra
végén belépett a terembe egy orvos, aki megkérte a hall-
gatdkat, hogy egy 1j gyogyszer kiprébalasa érdekében
mindenki nyeljen le egyet az ltala hozott tablettakbol
~ amelyeknek garantaltan semmi olyan mellékhatasuk
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nincs, ami teljesit6képességiiket gatolna. (A didkok egyik
fele olyan gyégyszert kapott, ami a félelmet, szorongast
rovid id6re a minimalisra cs6kkenti, mig a mésik fele
placebét, azaz olyan tablettat, mely kiilsSleg megegyezett
a szorongdascsokkents gyogyszerrel, de hatéanyagot nem
tartalmazott.) Amikor az orvos kiment, az oktat6 — mintha
elfeledkezett volna arrél, hogy a dolgozatokat még nem
szedte be — a tabldra irta a helyes megoldasokat. Ezutdn
~Eszbe kapott”, kijelentette, hogy reméli: senki nem csalt,
majd beszedte a dolgozatokat és elment. A dolgozatokrél
pontosan megéllapithaté volt, kik puskaztak, mert eredeti
dllapotukat — tehat amit a didkok a papirra irtak, miel6tt
a helyes eredmények a tdbldra keriiltek — a padokhoz
szerelt és jol dlcazott fotéapparatusok lefényképezték.
A beadott dolgozatok és az elShivott felvételek dsszevetése
azt mutatta, hogy a valédi szorongéascskkents gyogyszert
bevett hallgatok 6sszehasonlithatatlanul tébbet és tébben
csaltak, mint azok g d#ikok, akik csak placebét kaptak.
A kisérlet eredméhye tehat amellett sz6l, hogy a féle-
lem valéban komoly szerepet jatszik a csabitasnak valé
ellenéllasban. Ugyanakkor ez az eredmény mégsem
dltalanosithaté. Annyit kétségteleniil bizonyit, hogy bizo-
nyos normdk, szabalyok betartésa igen erdsen a félelem
fiiggvénye, arr6l azonban semmit sem tudunk: mennyire
azonosultak a didkok a ,,csalni nem szabad” norméjéval,
azaz mennyire fogadtédk el sajat erkolcsi szabalyaikként.
Lehet ugyanis, hogy az elgvételezett félelem még akkor
is szerepet jatszik bizonyos nem internalizalt, kiviilrél
igényelt normak betartidsdban, ha kézvetlen veszély
latszélag nem fenyeget. Ezen tilmenden: konnyen le-
hetséges, hogy a gydgyszer, amit a hallgaték bevettek
(chlorpromazin), nemcsak a félelmet, de azt az érzelmi
fesziiltséget is gatlas ala helyezte, ami az erkolcsi itélet
megalkotasdhoz is sziikséges.
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A fejlédés-lélektani vizsgélatok azt mutatjdk, hogy
a gyerek kezdetben csakugyan ,hedonista”: viselkedését
els@sorban a biintetés elkeriilésének, vagy a jutalom elnyerésének
vdgya szabdlyozza. Ami a viselkedési szabdlyokat illeti:
hogyan is lehetne masképp? A gyereknek fogalma sincs
arrdl, hogy mit szabad és mit nem szabad, a tarsadalom
normdi, szabdlyai nem sziiletnek vele. Masfél-két éves
korara azonban mar sok mindent tud, sajét tirgyi és
személyi kornyezetében sok szabdlyt ismer. Ezek a sza-
bélyok viszont csak a sziil§ jelenlétében érvényesek, ha
a sziil6 kimegy a szobabdl, ,magéval viszi” a viselkedési
szabélyt is. Illyenkor mondjuk: a normak, értékek még
nem internalizdlédtak, csak kiils§ ellendrzés mellett
hatnak. De figyeljiik meg a gyerekeket az 6vodaban:
olyan szabalyokat igyekeznek érvényesiteni tarsaikkal
szemben (példaul ,,nem beszéliink evés kdzben”, vagy
,t6rold meg a ldbad a labtorlében”), amelyeket a szii-
16t6l, nevel6tdl tanultak, és most mar tudjik, a szabaly
mindig érvényes, akkor is, ha a felnStt nincs jelen! Igaz
ugyan, hogy egyel6re inkdbb csak masokra érvényes, és
a gyerek ebben az életkorban altaldban ,vizet prédikal
és bort iszik”: megszegi azokat a sziil6t6l elsajatitott
normékat, szabalyokat, amelyeket masokkal szemben
aleghatarozottabban érvényesiteni kivdn. Mindenesetre az
internalizaciés folyamat mar megindult: a kérnyezetnek
a gyerek viselkedésével szemben tdmasztott igényei mAr
uton vannak afelé, hogy sajat viselkedési szabalyokka,
normékk4 valjanak. Ennek kapcsan talan a legfontosabb
kérdés: a normék internalizici6ja mikorra lesz olyan
foku, hogy mar szamithatunk arra, a gyerek ellen tud
allni a tiltott viselkedés csabitdsdnak? A pszichoanalizis
dllaspontja szerint a gyerek erre hatéves kora tijan vélik
képessé, a szuperego kialakuldsaval. A fejlédés-lélektani
vizsgédlatok azonban némiképpen kitoljék ezt az idét...
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Sears (1965) egyik kisérlete példaul a kévetkez6képpen
folytle: a gyereket bevezették egy szobaba, melynek egyik
sarkaban asztal illt, tele izgalmas jatékokkal, kézepén
pedig emelvény ketreccel, benne egy aranyhércsog. A ki-
sérletvezetd elmondta, hogy az aranyhdrcsog kisérleti
allat, sok mindenre megtanitottdk mar, és igy rendkiviil
értékes. Eppen ezért arra kérte a gyereket, hogy — mivel
neki rovid idére el kell mennie - vigydzzon a horcsogre;
le ne vegye réla a szemét, mert ha az allatot valami baj
érné, ez pétolhatatlan kart jelentene az intézet szamara.
A kisérletvezet elment, a gyerek pedig elkezdte Srizni az
aranyhoresogot. Természetesen a pszicholégus detektivtiik-
ron figyelte, mi térténik a szobaban. Kezdetben éltalaban
jol ment a dolog: a gyerek lelkesen figyelte az aranyhor-
csdgot. A szeme sarkabol azonban egyre vagyakozébban
figyelte az asztalon lev§ jatékokat, és néhany perc eltelté-
vel (bizonyara valami olyasmit gondolt: tigyse tdrténhet
a hércségneﬂ’semmj baja az alatt a két perc alatt, amig
megnézem a jatékokat) elszantan a jatékasztalhoz lépett.
A detektivtiikormél all6 pszicholégus ebben a pillanatban
megnyomott egy gombot, a ketrecen kinyilt a csapéaijto,
és az aranyhorcsdg a mélybe siillyedt. Amikor a gyerek
folpillantott, a ketrec mar iires volt, az aranyhorcség -
amelynek 6rzését a lelkére kototték — eltiint. A kisérlet
tehat mind a csdbitdsnak val6 ellendllas tartaméanak, mind
a blintudat jeleinek, megnyilvadnulasi formainak vizs-
gdlatdra alkalmas. (A gyerekeket természetesen késébb
felvilagositottdk a kisérlet lényegérdl, és nem engedték,
hogy blintudatosan, rosszkedv{ien tdvozzanak.)

Az ilyen fejlédés-lélektani kisérletek — melyeket kiil6n-
boz6 életkori gyerekekkel végeztek — azt mutatjak, hogy
a csabitasnak val6 ellendllas képessége nem a hatodik,
hanem éaltaldban a nyolc-kilencedik életévre alakul ki.
A kovetkezd kérdés nyilvanvaldan az: hogyan?



6. Az idézitett biintetés

Azt hihetnénk, hogy az olyan embert, aki magas szinten
teszi magaéva — interiorizalja — a kultiira erkolcsi értékeit,
normait, a csdbitisnak valf ellenillas és a bintudat egyarant
jellemzi, vagyis a végletekig ellendll a norma éltal tiltott,
de az adott helyzetben mégis rendkiviil vonz6 cselekedet
csabitasanak, és ha netan végiil mégis végrehaijtja, stilyos,
gyotrd blintudatot érez. A tapasztalat azonban azt mutatja,
hogy ez egyaltalan nincsen igy, s6t, hatrozottan tgy t(inik,
mintha az erkdlcsi magatartas fenti két mutatéja alapjan
két jellemzd tipust kiilonithetnénk el: vannak emberek,
akik alig-alig tudnak ellenéllni az dltaluk tilosnak elismert
cselekvés csabitasanak, és éppen ezért szinte rendszeresen
blintudatosak, mig masok keményen ellendlinak, de ha
ugy adédik, hogy a normét mégis megszegik, villaljak
a felelGsséget, és alig-alig éreznek btintudatot. Vajon
milyen szocializciés tényez8k hizédhatnak meg e két-
féle magatartds mogott, és milyen nevelési médszerek
segithetnek hozza a tarsadalmi és egyéni szempontbdl
egyarant kedvezébb ellenéll6 tipus kialakuldsdhoz?
Aligha férhet kétség hozz4, hogy a tdrsadalom erkélcsi
értékeit, normdit a gyermeknek meg kell tanulnia. (Minden
tarsadalom megteremti a maga sajatos érték- és norma-
rendszerét, mely az el6z6 tirsadalométél tobbé-kevésbé
feltétleniil eltér. fgy azutdn egy gének 4ltal atorokitett
normarendszer teljesen hasznavehetetlen lenne, hiszen
veliik az egyén semmiképpen sem tudna alkalmazkodni
a tarsadalmi értékek mozgékonysdgahoz.) A kiilvilaggal
ismerkedd kisgyermek tehat sziikségképpen hedonista,
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véagyait nem korlatozza semmiféle bels tilalom. Annél

jelentSsebb a szerepiik a kiilvilagbdl, a sziil6ktd] érkezs

tilalmaknak! Nem szabad sz4jba venni a piszkavasat, nem

szabad lerantani a terit6t, nem szabad a f6ldhoz véagni

a vazit, nem szabad, nem szabad, nem szabad... élete

elsé esztendeiben a gyermek naponta legalabb 6tvenszer

hallja, hogy ,nem szabad”, a tilalmak, a tabuk vildgaban él.
Természetesen fogalma sincs arrdl, hogy a felnStt csupan

kozvetitSje a szabdlynak, amely sziikségképpen érvényes

akkor is, ha a térvényhoz6 nincs jelen. A gyermek szdmdra

a tilalom mintegy megtestesiil a felnSttben, és igy a sziilé
tavozasaval - s6t egyszertien elforduldsaval, azzal, hogy
masrol, masokkal kezd beszélni — érvényét veszti. A fejls-
déslélektan ismeri a moralis magatartas kibontakoz4sanak
azokat a fazisait, amelyeknek sordn a gyermek felismeri

a szabély masok jelenlététdl fiiggetlen érvényességét, és

eljut odaig, hogy ezeket a szabalyokat mintegy bels
parancsnak eng’edelmeskedve tobb-kevesebb sikerrel

minden kériilmények kdzott betartani igyekszik.

Ez azonban még nem valasz az el6z6 fejezet végén feltett
kérdésre: hogyan alakul ki a csdbitasnak ellendlini képes
karakter? A hatvanas évek elején egy Solomon (1962) nevii
amerikai kutat6 rendkiviil érdekes — kutydkkal végzett

- kisérletr6l szdmolt be, amely azéta mar klasszikusnak
szamit a pszicholégiaban. A kutyédk egyik csoportjanal
a kisérlet a kévetkez8képpen zajlott le: az éhes kolyokku-
tyat beeresztik egy helyiségbe, ahol a kisérletvezets egy
széken iil, mindkét oldaldn egy-egy etet6lada; az egyikben
his, a mésikban szdraz kenyér. A kutya természetesen
azonnal a hishoz szalad, a kisérletvezet3 azonban nem
engedi, hogy belekéstoljon a hisosladéba: a kezében levd
Osszecsavart tjsdgpapirral enyhén iitégetve a kutya orrat,
attereli 6t a mésik oldalra, mintegy értésére adva, hogy
csak a kenyérbdl ehet, a hisbél nem. Néhany gyakorlat
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utan a kutydk megtanultik, hogy — barmilyen szomori
is ez — csak a kenyérrel csillapithatjdk éhségiiket, és
a husoslddara ra sem hederitettek tobbé.

A maésik csoport esetében a kisérlet hasonléképpen
folyt le, egyetlen apr6 eltéréssel: a kisérletvezet$ engedte,
hogy a kutya néhany masodpercig egyék a hiisbdl, és csak
aztan terelte 4t a kenyeresladahoz. A kutyék igy is hamar
megértették, hogy a htis tilos, és csak a kenyérb6l szabad
jollakniuk. Az elsd kérdés a kovetkezGképpen hangzott:
mi torténik, ha a kisérletvezet§ mellett a kutya csak
a hdsoslddat taldlja (az el6z6 alkalmakkor mar megtanulta,
hogy ebbél nem szabad ennie), és a kenyereslada, amelybdl
jollakhatott, nincs a helyiségben? Az ellenérzd kisérletek
azt mutattik, hogy a kutydk mindkét kisérleti csoportbél
tisztességesen betartottak a tilalmat: meg sem kiséreltek
enni a tiltott hisbél (majdnem azt irtam: gyiimolesbél).
Solomon és munkatarsai ezutan arra a kérdésre kerestek
valaszt, mi torténik, ha a kutya csak a huasosladat talalja
a helyiségben, tehat sem a kenyeresldda, sem a kisérletve-
zet6 nincs jelen. Az ellendrzé kisérletek szerint ebben az
esetben a két csoport viselkedése élesen eltért egymastol:
abban a csoportban, amelyben a tanulds soran a kutyak
meg sem koéstolhattdk a hust, mert a kisérletvezetd azonnal
a kenyérhez terelte Sket, az llatok ebben a helyzetben is
keményen ellenélltak a csabitasnak. Nem ettek a hiisbél,
holott mas ennivalé nem volt a helyiségben, és nem volt
jelen a kisérletvezetd sem, aki megbiintethette volna Gket,
ha a hisoslédat megdézsmaljak. (Solomon azt irja, hogy j6
néhinyat ezek koziil a kutyék koziil alulrél kellett taplalni,
hogy el ne pusztuljanak, mert a legkinzébb éhségérzet
sem csdbithatta Gket arra, hogy a hisosladabél egyenek.)
A madsik csoportban viszont - tehat ahol a kutyék elébb
megkéstolhattik a hiist, csak azutén tereiték Sket a kenyér-
hez - az éllatok nem tudtak ellendllni a csdbitasnak; révid

2
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tusakodds utdn a ladahoz mentek, és az utols6 cseppig
felfaltak a tiltott csemegét. A helyiségbe 16p6 kisérletvezet
el6tt azutdn a blintudatnak és a félelemnek valamennyi
jelét produkaltak (hatsé labak kdzé huzott farok, sz(ikolés,
hizelgés stb.), amire kutya egyaltalan képes.
Nem fér hozza kétség, hogy Solomon kisérletében
a kutyak egyik csoportja csabitisnak ellendllévd, a mdsik
csoport viszont biintudatossd vdlt. A kisérleti helyzetben
megmutatkozé kiilénbség — ami mindezt eredményezte
- csupan annyi volt, hogy az egyik csoporthoz tartozé
kutyékat engedték ,vétkezni” (vagyis enni a hisbdl), mie-
l6tt megbiintették dket, a masik csoporthoz tartozé allatok
szamadra viszont ezt nem tették lehet6vé, vagyis azokat
a vétek elkovetését megeldzd pillanatban biintették — ha egy-
altalan beszélhetiink biintetésrdl a vétek elkdvetése el6tt.
A két kontrollhelyzet elemzése az antropomorf szinezet
ellenére azt sugatlja: a kutyék tudték, hogy a biintetés
a kisérletvezetG3zemélyéhez kapcsolédik. Tanuldselméleti
szempontbdl ugyanis a mdsodik kontrollhelyzet konnyen
értelmezhetd: az dllatban ugyanaz a térbeli elrendezés,
amelyben az el6z6 alkalmak soran biintetést kapott, az
djabb biintetést el6vételezs, uin. anticipaciés szorongast
ébreszt, ami viszont a biintetést elkeriil6 magatartasra
készteti. A masodik kisérleti csoporthoz tartozé kutyak-
ban a biintetést el6vételez6 szorongas a hiisoslada meg-
kozelitésének pillanatdban ébred fel — hiszen a kisérleti
helyzetben ekkor kapta a biintetést —, és ez a szorongas
elkeriil6 magatartasra készteti, vagyis arra, hogy ne egyék
a hiisbél. Az elsé kisérleti csoport allatai azonban hozza-
latnak a hishoz, hiszen ezt a kisérlet soran nem elGzte
meg semmiféle biintetés, és csak a his elfogyasztdsa utan
jelentkezik az anticipaci6s szorongds, de ekkor méar es§ utan
kopoényeg, ez a szorongas mar csak blintudatot eredmé-
nyezhet. A pszicholégia teoretikusai szamara a problémat
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az elsé kontrollkisérlet jelenti, amelyben mindkét csoport
ellendllénak mutatkozott a csdbitassal szemben. Barmilyen
nehéz is - kiilénosen a viselkedés-lélektan kutatéi szdmara
-, nem lehet mast mondani, csak azt, hogy az elsé kisérleti
csoport dllatai (amelyeknek most — amint ezt a kovetkezé
kontrollhelyzetben meg is tették — enniiik kellett volna
a hisbdl, hiszen az evést megel6z8en nem ébredhetett
benniik anticipéciés szorongds) azért rigtak fel minden
tanuldselméleti térvényt, mert a kisérletvezetd jelen volt,
és pontosan tudték: kir hozzafogniuk, van itt valaki, aki
ugysem engedi meg nekik, hogy a hiist megegyék.
Solomon kisérlete tehat azt sugallja, hogy a csabitasnak
figgvényében alakul. Az elsé és legfontosabb kérdés,
ami ennek kapcsan 6hatatlanul felmeriil: emberre is
érvényesnek tekinthetjiik-e Solomon kisérletének ered-
ményét? Aronfreed (1969) egyszeri médon - a kisér-
letet emberre adaptalva - igazolta, hogy lényegében
igen. Az & kisérletében a helyiségbe 1ép6 gyerek egy
nagy asztalon szamos jatékszert talalt, melyeknek egyik
része szamara izgalmasan 4j, masik része az unalomig
ismert volt. A kisérletvezet§ felszélitotta a gyereket,
hogy vélasszon ki egy jatékszert, vegye a kezébe, és jol
nézze meg, mert az lesz a feladata, hogy a kivalasztott
jatékszerrdl mindent el kell mondania, amit csak tud.
A gyerekek ebben a kisérletben is két csoporthoz tartoztak.
Az egyik csoportban a gyerekeknek megengedték, hogy
a kivalasztott jatékot — amely nyilvanvaléan a szamara
vonz6 jatékszerek koziil kertilt ki - folvegye, és néhany
masodpercig a kezében tartsa, majd a kisérletvezet§
hirtelen igy sz6lt: ,Ja, ezt tedd le, ezek a jatékszerek — és
ramutatott az izgalmas jatékokra — a nalad id&sebbek
szamara vannak itt, te ezekbdl valassz!” (Es ramutatott
a jatékszerek masik csoportjara.) A gyerek letette a kezé-
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ben levd jatékszert, kivalasztott egyet a megengedettek
koziil, és teljesitette a feladatot. A masik gyerekcsoport
tagjaival a kisérlet pontosan ugyanigy zajlott le, egyetlen
kiilénbséggel: a kisérletvezetd akkor sz6lalt meg, mielStt
a gyerek hozzaért volna a kivélasztott jatékszerhez: ,Ja,
ezek — és rAmutatott a gyerek szdmara j jatékszerekre -
andlad id3sebbek szamadra vannak itt, te ezekbdl valassz!”
(Es ramutatott a jatékszerek mésik csoportjira.) A gyerek
ebben az esetben is kivalasztott egyet az engedélyezett
jatékszerek koziil, és elmondta, amit arr6l mondani tudott.
Miutan a gyerekek végrehajtottk a feladatot, a kisérlet-
vezetS kiment a szobabdl, el6bb azonban hangsiilyozta,
hogy amig vissza nem jon, a gyerekek csak a szamukra
engedélyezett jatékszerekkel jatszhatnak. Talan monda-
nunk sem kell, hogy a helyiségbél kilépd pszichologus
egyenesen a detektivtiikorh6z ment, és onnan figyelte, mit
csindlnak a gyenakek odabenn. Az eredmények dramai
moédon megegyeztek Solomon kisérletének eredményei-
vel: azok a gyerekek, akiknek a kisérletvezetd nem engedte meg,
hogy a kivdlasztott jatékszerhez hozzdérjenek, ellendllébbaknak
mutatkoztak a csdbitdssal szemben, mint azok, akik néhiny
mdsodpercig a keziikben tarthattdk a jatékot.

Aronfreed kisérlete 6ta szdmos, bonyolultabban megter-
vezett vizsgdlat is igazolja, hogy —legaldbbis laboratériumi
koriilményeik kdzott - a biintetés iddzitése fontos szerepet
jatszik a csdbitasnak val6 ellendllis létrejottében. Az ember
ugyanakkor mégis megdrzi kétségeit, hiszen az életben —
ezt még pesszimista alapon sem lehet tagadni - nem egy
olyan emberrel taldlkozhatunk, aki szigord kritériumok
alapjén is nyugodtan sorolhat6 a csabitdsnak ellenéllok
kozé, annak ellenére, hogy bizton allithatjuk: a vétek eldtti
biintetés — vagy hatarozott tiltas, ahogy tetszik — mint ne-
velési modszer a gyakorlatban legfeljebb esetenként valdsithato
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meg, tartosan és rendszeresen nem. Mindezt tekintetbe véve
két megjegyzést mégiscsak tenniink kell.

1. Az el6z6ek soran tobbszor is felhivtuk a figyelmet
a korai szocializéci6 jelent8ségére. A pszicholégianak
talan legfontosabb felismerései kozé tartozik, hogy az élet
elsé éveiben szerzett tapasztalatok a késébbi évek szemé-
lyiségalakuldsat, életvezetését hatékonyan befolyasoljak.
Az életnek ebben a korai id6szakaban — f6ként a gyesen
levé édesanydk szdmadra - egyaltalin nem lehetetlen,
hogy a sziil$ legalabb részben megel6zze a nem kivant
viselkedés el6fordulasat. Mit értiink ezen? Lényegében
azt, hogy a sziilé ne akkor biintessen, amikor a gyerek mar
percek 6ta jatszik a konnektorral, hanem - ha méd van
rd —a hozzaérés pillanatdban fogja meg a gyerek kezét, és
mondja hatdrozottan: ,nem szabad!” Természetesen —az
el6bb sz6 esett mar réla —, amint elfordul a sziil6, a gyerek
ismét a konnektor felé térekszik, és egy olyan tiirelemjaték
kezdédik el, amelyben bizony altaldban a sziil6 meriil ki
hamarabb. Itt fel kell hivhunk a figyelmet egy nagyon
fontos tényre: a masfél-két esztendGs gyerek nem dacre-
akciéként nytil a tiltott konnektor felé, hanem azért, mert
a konnektor érdekli, és a tilalom csak a sziil6 jelenlétében
érvényes. Amikor a haroméves gyerek teszi ugyanezt,
6t mar dltaldban dac vezeti, melynek szertedgazé okai
lehetnek. Ezek koziil — mert éppen aktudlis — a tilalmak
és a biintetések kovetkezetlen, hibds alkalmazisat em-
litjiik. (A kondiciondlasrél szol6 fejezetben ezt a kérdést
érintettiik mar.)

2. A pedagégidnak hagyomdanyos médszere — néha
még ma is el6fordul — a példa statualasa. Ezen 4ltaldban
azt szoktak érteni, hogy a vétket elkévets gyereket az
osztaly vagy az egész iskola tanuléi elStt biintetik meg.
A médszer lényege a megszégyenités, ennélfogva karos:
a megbiintetett gyerek személyiségében tébbet rombol,
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mint amennyit haszndl. A célja az ilyenfajta biintetésnek
- tudatosan vagy kevésbé tudatosan — nem is a vétket
elkovetett gyerek, inkdbb a kényszer( szemtanuk felé
irdnyul. Ezek ko6z6tt a gyerekek kozott — legalabbis
feltételezhetSen — nem egy potencialis vétkes van jelen,
akik a valédi vétkes biintetését empatikusan atélve a sz6
pszicholégiai értelmében a vétek elkovetése el6tt kaptak
meg biintetésiiket. Természetesen ezzel csupan értelmez-
ni prébaltunk egy &si biintetésformat, melynek karos,
személyiségrombol6 hatasat ismételten hangsiilyozzuk.
Visszatérve eredeti gondolatmenetiinkho6z: ha a csabi-
tasnak valo6 ellenéllas kizarélag a biintetés id6zitése révén
lenne elérhet6 - vagyis 1igy, hogy minden egyes gyermeki
vétket a sziilének meg kellene eléznie —, nyilvanvalg,
hogy a moralis szabalyok éltal tiltott, az egyén szamara
azonban nemegyszer igencsak csabit6 cselekedeteknek
még anndl is j6val kevesebb ember tudna csak ellenallni,
mint ahdnyan pna képesek erre. A probléma megoldaséhoz
abbél az egjhzerti és konnyen érthet6 ténybdl kell kiindul-
nunk, hogy a miltban mér t6bbszér megbiintetett vétek
ismételt elkdvetése a gyerekben 6hatatlanul anticipaciés
szorongdast ébreszt, amely tulajdonképpen nem mds, mint
az elkeriilhetetleniil bekévetkez§ biintetés kellemetlen,
néha gyotrelmes elGérzete. Nem vités tehat, hogy e szo-
rongassal egy iddben felébred megsziintetésének, reduk-
ciéjanak vagya is. Mi az, amivel a biintetés el6érzeteként
megjelend szorongés egyértelmden redukalhat6? A vélasz
igen egyszer(: maga a blintetés! A blintudatos tipusq,
un. konfessziv (gy6nd) gyerek ezt a megoldast valasztja:
elkoveti a vétket, és aztdn szorongésdnak megsziintetése
érdekében ,feladja magat”, biintetést keres. Az is el6for-
dulhat, hogy — mivel valédi vétkét bevallani nem meri,
vagy nem tudja — szdndékosan szeg meg viselkedési
szabdlyokat, hogy az értiik kapott biintetéssel az eredeti
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ptintudatot redukalja. A helyzet sajétos paradoxona, hogy
ezeknél a gyerekeknél a biintetés esetleges elmaradasa -
éppen mivel a szorongds mas médon nem sziintethet§
-~ tulajdonképpen a lehetd legstilyosabb szankcié.

Az egészséges erkolcsi fejlédés lényege azonban az
internalizdcid, amit ebben az esetben tigy kell érteniink,
hogy a gyereknek a fejlédés sordn el kell jutnia arra a fokra,
amikor a tiltott cselekedet elkivetése utdn felébredd anticipd-
cibs szorongds megsziintetéséhez nincs mdr sziiksége kiilsé
személyre; azt a feladatot, amit a szocializacié korabbi
szakaszdban a sziil§ latott el, most mar magénak a gye-
reknek kell végrehajtania — azaz: szorongdsa csokkentésének
érdekében meg kell biintetnie 6nmagdt! Vajon hogyan tudja
ezt a legegyszertibben, ,csonttérés nélkiil” megtenni?
(Meg kell jegyezniink, hogy az 6nbiintetésnek kétség-
teleniil el6fordulnak ,,csonttér6” formai is — amikor
a gyerek a fejét a falba veri, sebet ejt magan, vagy éppen
ongyilkossagi kisérletet kovet el. Ezek azonban kiilonb6z6
fokon rendellenes szocializicié kovetkezményei — és nem
is mindig egyértelmiden 6nbiintetd megnyilvdnuldsok.)
Nyilvanval6an a szd segitségével! Aronfreed (1969) meg-
gy©6z6 kisérletekkel bizonyitotta, hogy a sz6 — barmilyen
sz6! — milyen konnyen kapcsolédik a cselekvéssorhoz,
ha a kordbbiakban a biintetés végét jelezte! Az egyik
érdekes kisérlete példaul a kovetkezSképpen zajlott le.
A gyerekeknek (a kisérletben tizéves kislanyok vettek
részt) meg kellett jé6solniuk, hogy négy baba koziil — me-
lyeket nem lathattak — melyik fordul feléjiik. (A gyerekek
elStt egy kis szerkezeten négy kar reprezentlta a négy
babat. Ha a kislany tgy talalta, hogy éppen a bal széls6
baba fordul feléje, akkor a bal széls6 kart nyomta le és igy
tovébb.) A kisérletvezets — aki szabadon dénthetett, hogy
helyesnek vagy helytelennek itéli a gyerek valasztasét,
hiszen a kislany nem lathatta a babdkat — harom véltozatot
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alkalmazott: 2) Amikor a kislany lenyomta az egyik kart,
egy szem cukrot adott a gyereknek, és azt mondta: piros.
A szénak az adott kontextusban nyilvdnvaléan semmi ér-
telme nincs, nem is lehetett tudni, miért mondja. b) Amikor
a kislany lenyomta a kart, a kisérletvezet azt mondta:
kék, majd bekapcsolt egy éles hangti berregét, és elvett
egy szem cukrot a gyerekt6l. Utdna helyredllitotta a babat
jelzd kart, és kikapcsolta a berregét. c) A kar lenyomésa
utan a kisérletvezet6 bekapcsolta a berregét, elvett egy
szem cukrot, majd kikapcsolta a berreg6t, helyredllitotta
a kart, és utdna mondta: kék. Ezutdn a gyerekek egyediil
jatszottak, a hibas vélasztast a berreg6 megszélaldsa jelez-
te, egyébként a kisérletvezet nem avatkozott a jatékba.
Vildgos, hogy ebben a furcsa kisérletben a gyerek
szdméra a ,,piros” sz6 a helyes, a ,kék” sz6 a helytelen
valasztassal kapcsolodott 6ssze. A masodik és a harmadik
kisérleti helyzgt egyetlen kiilonbsége az, hogy az eléb-
biben a helgfelen valasztast jelzd szét a kisérletvezetd
a tulajdonképpeni biintetés el6tt, az utébbiban pedig
a biintetés végén mondta ki. Aronfreed azt talalta, hogy
a szabad jaték sordn a ¢) csoporthoz tartoz6 gyerekek
osszehasonlithatatlanul t6bben és tobbszor haszndljdk maguk
a ,kék” szét, mint a tobbiek, amikor a berregé megszolal!
Aronfreed és munkatdrsai szimos mas kisérlettel is
igazoltak, hogy a biintetés verbdlis értelmezése és leza-
rasa jelentds mértékben hozzésegiti a gyereket ahhoz,
hogy a késébbiekben — ugyanezeket a szavakat mintegy
maganak mondva - véllalja a felelGsséget hibdiért.
Aronfreed elmélete szerint tehat a megfelelden kivilasztott
és alkalmazott biintetés (a kérdéssel az erkélcsi nevelésrél
sz0l6 fejezetben részletesen foglalkozunk) a mordlis
magatartdsnak teljesen internalizdlt formdjihoz vezet, amely
lényegében nem mds, mint az dnkritika, amelynek sordn
a gyerek — és természetesen a felnStt — dnmagit biinteti meg
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ugyanigy, ahogy annak idején 6t biintették. Természetesen
az ,ugyanigy” a hajdani sziiléi biintetésnek elsGsorban
verbilis oldaldra (mely — mint az el6z6ekben lattuk —igen
kénnyen internalizlhat6), valamint a reparaciés tenden-
cidra, azaz az elkdvetett hiba helyrehozéaséra iranyul6é
torekvésre vonatkozik.

Az elmélet egyik erénye, hogy benne pontosan és élesen
valik kiilén a bintudat és az 6nkritika. A bintudat az
internalizacié folyamatanak kozbeesd allomésa (persze
sok ember megreked ezen az dllomason), melyen a vé-
tek 4télése az anticipaciés szorongds formajaban mar
internalizalt, a biintetéshez azonban — melynek segitsé-
gével a szorongds csokkenthetd — még kiils6 személyre
van sziikség. Az 6nkritika a teljes internalizacié foka, ahol
a hiba felismerése, a felel3sség vallaldsa és a cselekedet
értékelése egyarant a vétkesben zajlik le. Ezzel kapcso-
latban két megjegyzést kell tenniink.

1. Természetesen a szocializdciénak olyan formaja, és leg-
alsé foka is ismeretes, amikor az egyén az internaliziciénak
még kozbeesd dllomdésaig sem jut el. llyenkor - gy véljiik,
ezek utdn ez nem lesz meglepd - externalizalt szocializaci-
6r6l szoktunk beszéini. Végeredményben olyan emberrél
van sz06, aki soha nem belsd erkélcsi normdk alapjan
cselekszik, hanem mindig a varhaté kovetkezmények
szabjdk meg viselkedését. Szamos esetben el6fordul az
is, hogy a blintudat vagy az onkritika pusztan eszk6z az
ilyen gyerek vagy felnétt szdmara ahhoz, hogy tettének
kovetkezményeit lehetSleg minimalisra redukalja. Termé-
szetesen ilyenkor nem val6ban &télt, hanem megjatszott
biintudatrél, onkritikarél van sz6, melynek el6fordulasi
gyakorisagat jelentGsen noveli az a tény, hogy a jog és
a konvencionilis moral egyarant honoraélja a beismerést.
A kérdésbe nem kivanunk belemenni, pusztian annyit
jegyziink meg, hogy helytelenitjiik azt a pedagégiai gya-
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korlatot, amely elengedi vagy enyhiti annak a gyereknek
abiintetését, aki vétkét maga bevallja. Az ilyen pedagégia
véleményiink szerint dlbtintudatra, dlonkritikdra, tehat
alattomossdgra nevel. Sokkal ésszer(ibb, ha a pedagégus
az 6nkéntes jelentkezést kiilon elismeréssel honorélja,
a biintetést viszont ettdl fliggetleniil szabja ki.

2. Aronfreed ugyan elkiil6niti egymast6l a bintudatot
és a kovetkezményekre vonatkozé anticipacids szorongést,
elméletében azonban ez a két kategdria dsszemosédik.
Ismételten hangsiilyozzuk, hogy a bintudat nem azonos
a kovetkezményektdl valo félelemmel. A kettd egyiitt is,
kiilén-kiilén is atélhetd.

A morilis értékek, normék internalizaciéja tehat elve-
zet az Onkritikus magatartashoz. Az dnkritika azonban
koztudott médon még szerencsés esetben is csak a vétek
elkovetése utan jelentkezik. Hogy fiigg mindez Ossze
a biintetés idézitésével és a csabitasnak valé ellenallas-
sal? A kutatpk 4lldspontja az, hogy a problémét a verbdlis
medidcié oldja meg, ami lényegében azt jelenti, hogy az
emberi sz6 hihetetlen mozgékonysaga (amit egyébként
szamos, a jelen problémétol fiiggetlen pszicholingvisztikai
vizsgélat igazol) lehet6vé teszi, hogy a vétek elkovetése
utan, de verbélisan — és verbalis kisérlettel — biintetett
gyerek az anticipaci6s szorongast és a szorongéast csok-
kent6 szébeli értékelést — melyet most mar maga mond
el 6nmagénak - a szdndékhoz kapcsolja, tehat az Gjabb
vétek elé helyezze.

Nézziink egy illusztrativ példat. Egy nyolc-kilenc esz-
tend6s kisfitinak siirgGsen sziiksége lenne par forintra,
mert a téren focizds kézben kilukadt a futballbelss, meg
kellene ragasztatnia. Hazaszalad, a lakdsban nincs senki,
de az asztalon ott van édesanyja pénztarcéja, benne szem-
mel j61 ldthat6an egy hiiszforintos. A csabitas rendkiviili,
a gyerek nytl a pénztérca felé... A biintetés id§zitésének
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eredeti elve értelmében a gyerek akkor valik ellenalléva
a csabitdsnak, ha ebben a pillanatban kinyilik az ajt6, belép
az édesanya (szabalyos ,in flagranti” helyzet), és a gyereket
a vétek elkovetése el6tt biinteti meg. Legkdzelebb ugyanis
hasonl6 helyzetben a gyereknek akkor ,,ugrik be” a sziil6i
biintetés és a hozza kapcsol6dé anticipaciés szorongds,
miel6tt a pénztarcahoz ér — hiszen a mult alkalommal
pont ebben a helyzetben nyitott be az édesanyja -, és igy
a gyerek a vétek elkovetését elkeriili.

A valésagban azonban nincs arra méd (sziikség sincs
ra, mert — szerencsére? — emberek vagyunk), hogy ilyen
helyzetekben az édesanya in flagranti érje a gyerekét.
Altalaban az szokott térténni, hogy az édesanya egy-két
éraval késdbb észreveszi a hidnyt, és a gyerekét megbiinteti.
Ha ez a szocializécié ismertetett elmélete elveinek megfe-
lel6en torténik — azaz a biintetés szobeli értékelésen alapul

-, legkozelebb a gyerek a verbdlis mediaci6 segitségével
az anticipacids szorongast a feloldé biintetéssel egytitt
a szandékhoz kapcsolja, és igy a hiszforintos édesanyja
pénztarcdjaban marad.

Nem hallgathatjuk el, hogy a csabitasnak val6 ellenallas
kialakulasdnak ez a magyarazata egy elvi-metodolégiai
kérdésben igen nehezen tudja megvédeni magét. Az olvasé
bizonyara emlékszik Aronfreednek arra a vizsgalatara,
amelyben lényegében Solomon kisérletét ismétli meg,
azaz a gyerekek egyik csoportjanak lehetdséget ad, hogy
néhany mésodpercig a keziikben tartsdk a vonzé jatékszert,
a masik csoport tagjait viszont mar a hozzaérés elé6tti
pillanatban eltiltjak téle. (Megjegyezziik, hogy masok is
végeztek hasonl6 kisérleteket, példaul Walters, Parke és
Cane [1965], valamint Parke és Walters [1967]). Az ered-
mény - ismét csak emlékeztetSiil — az volt, hogy a hoz-
zaérés elGtti pillanatban eltiltott gyerekek késdbb jobban
ellenalltak a vonz6 jatékszer csabitadsanak, mint azok, akik
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a kivélasztott jatékszert néhdny masodpercig a keziikben

tarthattdk. Igen 4m, de a fent emlitett kisérletekben hat-
hét évesnél kivétel nélkiil idGsebb gyerekek vettek részt,
akiknek mér rendelkezniiik kellett a verbalis medidcié

képességével, azaz az eredményt nem lett volna szabad

befolydsolnia annak, hogy a gyerekek a nemkivanatos

cselekvés el6tt vagy éppen utdna kaptik-e a blintetést!

A legegyszer(ibb magyarazat arra, hogy azok a gyerekek,
akik a keziikben nézegethették a jatékszert, késébb ke-
vésbé tudtak ellendllni a csabitdsnak, nyilvanvaléan az,
hogy szdmukra megnétt a jdtékszer vonzereje (Hoffman,
1970). Tekintetbe vehetd a ,,mediaci6hidny-hipotézis”
(mediation deficiency hypothesis — Reese, 1962) is, ami azt

jelenti, hogy bizonyos esetekben — példdul emocionalis

hatasok kovetkezményeként — a gyerek nem kozvetiti

nyilt viselkedését verbdlisan, annak ellenére, hogy meg-
érti és pontosan alkalmazza azokat a szavakat, amelyek
a mediécic’)hoz sziikségesek. Elképzelhetd, hogy a kisérleti

helyzet a gyérekeknél ilyen mediéciés hidnyt eredménye-
zett, és igy a kisérletek valéban alatimasztjik az elemzett
kérdéskér jelentSségét a mordlis szocializaciéban.



7. Az erkolcsi szocializacié kognitiv
elméletei

Az el6z6ek soran — akdr identifikdciénak, akér internaliza-
cidonak neveztiik — lényegében arrél volt sz6, hogyan
vélnak a tirsadalom erkdlcsi normaéi belsé normakka, az
egyéni életvezetés moralis szabdlyoz6iva. Nem esett sz6
azonban az egyén erkolcsi gondolkodasardl, arrél, hogyan
tudja a gyerek vagy a felnétt megfogalmazni az ember
és az erkolcsi torvények, szabalyok viszonyat. Erdekes
és mindenekel6tt igen fontos tény, hogy a pszicholégia
mindmadig nem tud hatdrozottan éllast foglalni abban
a kérdésben: vajon milyen 6sszefiiggés mutatkozik az
egyén moralis nézetei és erkolcsi viselkedése kozott?
Nyilvdnval6, hogy az erkdlcsi szabalyok ismerete on-
magéban semmiképpen sem jelenti azok feltétlen betar-
tasat. (A blin6zdk jelentds része legaladbb annyira ismeri
azokat az erkolcsi térvényeket, amelyeket rendszeresen
megszeg, mint a legerényesebb nyarspolgar.) A kérdés
azonban nem az erkolcsi szabalyok ismeretére, hanem
az egyén moralis nézeteire vonatkozik. A mindennapi
életben szdmos felndtt emberrel taldlkozhatunk, aki —
ugymond - vizet prédikal és bort iszik, azaz erkélcsi
nézeteivel gyakran homlokegyenest ellentétes médon
viselkedik. De az ilyen ember tényleg azokat az erkolesi
elveket vallja, amelyeket hirdet és megszeg? Ha méd
'lenne meghallgatnunk legtitkosabb gondolatait, talin
kideriilne — mint Moliére vagy Shakespeare nem egy
dramajaban —, hogy maga is tisztadban van az ellent-
mondassal, erkolcsi prédikaciéja tudatos képmutatas, és
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valédi erkdlcsi nézetei pontosan egybeesnek tényleges
viselkedésével. Erdekes, hogy a kozhit — és ltaldban az
irodalom is — az erkolcsi magatartast tartja esend6bbnek,
azaz gy véli, hogy a morilis tudat és a mordlis viselkedés
diszkrepancidjaban az utébbi mindig kevésbé erkélcsos
az el6bbinél. Ennek magyarazata egyértelmiien az, hogy
a kozhit hajlamos — nem is alaptalanul - a hangoztatott
mordlis nézetek szinteségét kétségbe vonni, és a visel-
kedést ezzel a tudatosan megjatszott, hamis alldsponttal
hasonlitja dssze. Hiszen ha az egyén szinte erkolcsi
allaspontja és viselkedése valdban nem fedi egymast,
horribile dictu ellenkezé iranyd kiilonbségnek is el6 kel-
lene fordulnia, tehat olyannak, amikor a nézet moralisan
alacsonyabb érték(, mint a viselkedés. Végeredményben,
ha az erkolcsi allasfoglalds és az erkolesi viselkedés
Osszefiliggését felnStt embernél vizsgaljuk, két tényezst
kell tekintetbe venniink: 1. A hirdetett erkélcsi nézet
nem feltdtteniil azonos a vallott erkélesi nézettel, mely
ut6bbi — fiiggetleniil attél, hogy egybeesik-e a hirdetett
erkoélcsi dllasfoglaldssal vagy sem — a mindennapi élet-
vezetésben parhuzamos lehet a moralis viselkedéssel. 2.
Morilis vonatkozdsban kiilonleges eréfeszitést igényls
helyzetekben, amilyen egy ember életében nagyon kevés
akad (vagy éppen egy sincs), és amely a magatartashoz
sziikséges energiat nem kizarélag az erkolcsi szférabél
nyeri, vagy veszti (példaul csaladi érzelmi elkGtelezett-
ségek, fajdalomtiirési kiiszob stb.), az egyén erkolcsi
nézetei — és mordlis életvezetése — nem feltétleniil teszik
megjosolhatéva viselkedését. A gyerek esetében — élet-
korabél, koriilményeibsl adédéan — a morélis allasfog-
lalas csak igen ritkan megjatszott, és kétségtelen, hogy
a gyerekek erkolcesi kérdésekrél sokkal nyiltabban és
készségesebben mondanak véleményt, mint a felngtt.
Ebbél kovetkezik, hogy a vizsgalatok hitelét (Kohlberg,
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1969), melyek azt igazoljék, hogy a gyerekek erkolcsi
nézetei és moralis életvezetése kdzott nincs szamottevd
kiilonbség, feltétleniil el kell fogadnunk.

JEAN PIAGET TANITASA AZ ERKOLCS FEJLGDESERGL

Piaget (1932) dllasfoglaldsa szerint az erkdlcsi fogalmak
kialakuldsa és fejlédése — mely lényegében az erkolcsi
viselkedéssel egybeesik — szakaszokon keresztiil valésul
meg. A szakaszok tartama - az az életkor, amelyben
a gyerek egyik szakaszb6l a masikba 1ép — egyénenként,
kultdranként véltozhat, térvényszer( csupdn annyi,
hogy egy-egy szakaszt kihagyni, dtugrani a fejlédés
folyamatédban lehetetlen. Ez a térvény tulajdonképpen
abbél kovetkezik, hogy minden szakasz az el6z&bél
bontakozik ki, és igy a réginek és az djnak mintegy
szintézise. Minden egyes szakasz integrilt egység, nem
pedig izoldlt viselkedéselemek gy(jteménye. Ezt azért
fontos megallapitanunk, mert lényegében azt jelenti, hogy
a szakasz legéaltalanosabb jellemzéi a gyereknek - aki
éppen ezen a szinten él - minden egyes megnyilvanu-
laséban felismerhetSk, azaz: a gyerek erkolcsi ismereteit,
viselkedését a kiilonb6z6 helyzetekben nagyfoki meg-
egyezés (konzisztencia) jellemzi.

Az erkolcsi fejlédés két legédltalanosabb szakasza
a sziiletéstdl koriilbeliil a tiz-tizenegyedik életévig tarté
heterondmia és az ezt kovetS autonémia. A heteroném er-
koles idGszakédban a gyerek készen veszi dt kornyezetétdl
az erkolcsi szabdlyokat, melyeket szenteknek és megval-
toztathatatlanoknak vél. Persze nemegyszer megszegi
6ket, de jogossagukhoz és 6rokérvénytiségiikh6z nem
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férhet kétség. Az autoném erkoélcs idején a gyerek mar
nem egyszer(ien atveszi a felnSttektsl a szabalyokat,
hanem kortdrskapcsolataiban megalkotja azokat, vagyis
a szabdlyok érvényességének elismerése elsGsorban
a kolcsonos egyetértésen, megegyezésen alapul, és nem
a felndtt autoritds kényszere révén jon létre.

Piaget harom teriileten vizsgélta az erkdlcs fejl6dését:
ajatékszabdlyok terén, ahol azt elemezte, hogy a gyerekek
hogyan fogadjak el a k6zos jaték szabélyait, és hogyan
értékelik, mennyire értik ezeket; az erkélcsi realizmus
kérdéskorében, ahol a viselkedés objektiv és szubjektiv
értékének kapcsolatat kutatta; valamint az igazsagossagrél,
a torvényrdl alkotott gyermeki elképzelések teriiletén.

A szabdlyok alkalmazdsinak els szakasza kortilbelul
a harmadik életévig terjed, Piaget ezt a motoros viselkedés
szakaszdnak nevezi. A napi események ritudlis ismétlédése
adja ennek a szakasznak a l1ényegét, igy néhény alapvetd
szokas kialakuldsanak ideje ez. Harom- és hétesztendés
kor kézottd szabilyok egocentrikus alkalmazisir6l beszé-
liink. Az egocentrizmus Piaget fejlddéskoncepci6janak
egyik alapfogalma, az én és a kiilvildg viszonyanak
azt az id6szakat jellemzi, amelyben az énhatirok még
elmosddottak, vagyis a gyerek nem tud biztonsaggal
kiilonbséget tenni 6nmaga és masok megnyilvanulédsai
kozott. Ebbél kovetkezik, hogy nézépontjat nem tudja
az énbdl a tér més pontjara helyezni (példaul képtelen
meggérteni, hogy a vele szemben 4116 embernek miért van
az ellenkezd oldalon a jobb keze), és dllaspontjanak relativ
jellegét is bizonytalanul ismeri fel, azaz: miutdn az ,.én”
még nem kiiloniil el élesen a ,, mésikt6l”, a gyerek szdmdra
az sem vilagos, hogy az érdekek, vagyak, kivansigok
ellentétesek lehetnek. A gyermek egocentrizmusa tehat
a fejletlen én kévetkezménye, szemben a felnGtt esetle-
ges egocentrizmusaval, mely éppen a tiilértékelt én jele.
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Az egocentrikus szabélyalkalmazas id§szakdban a gyerek
mar egyre er6sbod6 érdeklédést mutat idSsebb tarsainak
szabdlyjatékai irdnt, mindenéron jatszani akar 6 is, de
a szabalyok természetét és funkcibjat még nem érti meg.

Az egocentrizmus mint az ego és a kiilvildg zavara, és az
egocentrizmus mint a kooperaci6 hidnya egy és ugyanaz
ajelenség” — irja Piaget. A k6z6s jatékban val6 részvétel
magasan fejlett ént igényel, amely tudatosan megteremti
és villalja az egyuittm(kodés feltételeit. Ebben az élet-
korban a gyerek még nem ismeri fel a szabély szervezd
szerepét, azt a sziikségszer( funkciéjat, hogy mindenki,
aki a jatékban részt vesz, hozz4 igazitsa viselkedését. St,
egocentrizmusdb6l adédéan ennek éppen az ellenkezgjét
véli, azt, hogy a szabalynak kell a viselkedéshez igazodnia.
Otéves kora t4jin a gyereknek a szabélyhoz valé viszonya
némiképpen megvaltozik — errdl a késébbiekben lesz
még sz0. A szabélyok alkalmazasénak harmadik szakaszét
ltaldban hét- és tizéves kor kozé helyezziik. (Ismétel-
ten hangsiilyozni szeretnénk, hogy az egyes szakaszok
életkori behatarolasdnak nincs kiilénosebb jelentdsége,
a fontos csupén az, hogy a gyerek egyetlen szakaszt
sem ugorhat at fejlédése soran.) A gyerek ebben az élet-
korban mér igen komoly szociélis érzékkel rendelkezik,
és az egyiittmiikodés belsd sziikségletébdl adodoan elfogadja
a kozos szabdlyokat. Tizéves kortdl a gyerekek mér valédi
mesterei a jatékszabalyoknak, és Piaget ramutat, hogy
ennek a negyedik szakasznak az elsé éveiben mintha I’
art pour |’ art érdeklddnének a szabélyok irdnt; 6romet
taldlnak a szabdlyokkal kapcsolatos elvi vitdkban, és
igen gyakran csak addig érdekli ket egy-egy uj jaték
(egy-egy 4j csapat), amig pontosan ki nem dolgozzak
az egyiittm(kodés szabdlyait. A megfigyel6 nem tud
szabadulni attél az érzéstél, hogy a gyerekek ilyenkor
gyakoroljak be, teszik gordiilékennyé azoknak a sza-
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balyoknak az alkalmazasat, melyek nem sokkal késébb
a valédi csoportéletet szabalyozzak.

A szabilytudat fejlodésének elemzésekor Piaget az elsé
évekkel nem sokat foglalkozik. A motoros szabdlyok idG3-
szaka ez, amikor a gyerek nem tudatosan felfogja ugyan
a szabdlyokat mint kdrnyezetének tényezGit, de a sza-
béalyoknak egy igen fontos tulajdonsagat — tudniillik azt,
hogy kényszerit§ erejiik van — semmiképpen nem értheti
meg. A szabdlytudat fejlédésének mdsodik szakaszdban
(négy-ot éves kortdl kilenc-tiz éves korig) a gyerek a leg-
mélyebb tiszteletet érzi a szabily irdnt, mely szdmdra adott és
szent. A sziil6, mas feln6tt vagy akir az iddsebb gyerek
altal k6zolt szabély a gyereknek kinyilatkoztatas, melynek
jogossaga, vitathatatlanul adott volta kétségtelen. Figyeljiik
meg példaul, hogyan viszonyul az els6-masodik osztdlyos
gyerek a siigashoz vagy az arulkodashoz, és hogyan érté-
keli ugyanezt a gimnazista. Ha a tanité néni azt mondja,
hogy azokat, akik ,rosszul viselkednek”, be kell jelenteni,
akkor ezt az els6 osztalyosok olyan termeszetesseggel
teszik meg;hogy még annak sem jut eszébe rossz néven
venni a torténteket, akit bearultak. Ha a tanité néni azt
mondja: stigni tilos, akkor a gyerekek a legritkdbb esetben
szegik meg ezt a szabdalyt. Egészen més a helyzet a gim-
nazistdknal: egy j6l szervezett serdiil6kori csoportban
az drulkodénak nincs nagy jovdje, és altalaban a stigast
is hidba tiltja a pedagégus.

Természetesen a gyerek azért sokszor megszegi a ,,szent”
szabalyokat, a viselkedés és a tudas ellentmondésa azon-
ban csak latszolagos. A szabdlyok megszegésének nagyon
sokszor az az oka -~ mutat rd Piaget —, hogy a gyerekek ,,...
képtelenek kiilonbséget tenni a sajat személyes vagyaikbol
eredd impulzusok és a feliilr§l réjuk kényszeritett szabalyok
kozott”. Késébb pedig ezt irja: ,,... a gyerek szandékaiban
tobbé-kevésbé teljesen alarendeli magéat a szamara el6irt
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szabdlyoknak, de ezek kiviil maradnak lelkiismeretén, 1é-
nyegében nem véltoztatjak meg életvezetését. Ez az, amiért
a gyerek szenteknek tekinti a szabalyokat, de valéjaban
mégsem iilteti 4t Sket a gyakorlatba.” Mint emlitettiik
mar, hét-nyolc esztendds kordban a gyerek alkalmazza
a szabalyokat, kooperal. Az autoritds misztikus tisztelete
azonban még nem sz{int meg teljesen. Megtanulta mdr,
hogy a szabélyok véltozhatnak, aktuilis jellegiik van, és
a jaték sordn a gyerekek allitjdk fel Gket. Mégis, minden-
nek ellenére, még mindig hisz a szabalyok abszolit, sajat
lényegiikbdl fakadé (intrinsic) igazsdgaban.

A harmadik szakasz (tizéves kortOl) mar az autoném erkolcs
idfszaka. A szabalyok mar nem szentek, nem kiviilrél
erdszakolt térvények tobbé, hanem a kortarsakkal valé
szabad interakcid, az egyenlSk kozotti kolcsonosség ter-
mékei. Piaget rdmutat arra, hogy az autonémia és a ko-
operéaci6 ugyanolyan elvilaszthatatlanul kapcsolédnak
6ssze ebben a szakaszban, mint az el6z6ben a kényszer
és az egocentrizmus.

Végeredményben a jatékszabélyokkal kapcsolatos ku-
tatasainak eredményeként Piaget a szabalyoknak harom
tipusét irta le. 1. Motoros szabdly. Lényegében aszocidlis,
a szokasok kialakuldsat eredményezi. Az ismétlédés
felfogasabodl szarmazik, a valédi szabdly kényszertiség-
re, kotelességre vonatkozé elemeit nem tartalmazza. 2.
Kényszerszabdly. Alapja a felndttek irdnt megnyilvanulé
egyoldali tisztelet és az egocentrizmus, amely azt jelenti,
hogy az én és a szocidlis kérnyezet hatarai 6sszemoséd-
nak. 3. Raciondlis szabdly. Alapja a kortarsak kozotti sza-
bad interakci6 és kolcs6nosség, valamint az autonémia,
amely - az egocentrizmus ellentéteként — hatarozott
kiilonbségtételt igényel az egyén és a kdrnyezete kozott,
mely nélkiil6zhetetlen kritériuma méasok megértésének és
annak az igénynek, hogy masok is megértsenek benniinket.
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Piaget moralis kutatdsainak mdsik nagy teriilete az
erkolcsi realizmus kérdéskore. A realizmus a harmadik
és a nyolc-kilencedik esztendd k6zott a gyermek sajatos
gondolkodasmédja (Piaget, 1929), amelynek lényege az,
hogy nem tud kiilonbséget tenni az objektiv és a szubjektiv
valdsdg kozott; szamadra csak objektiv valésag létezik.
Ez a gondolkodésbeli sajdtossdg szdmtalan ,sajatosan
gyermeki” megnyilvanulés forrdsa (a gyerek példaul
a gondolatot is, az emlékezeti képet is anyagszer{inek
képzeli el, megneheztel édesanyjira, ha dlmat nem tudja
folytatni, hiszen ,szerepelt benne”).

A gyermek realizmusa a moralitas terén els6sorban az
objektiv felel6sség formdjaban jelentkezik, ami azt jelent,
hogy a gyerek a mordlis eseményt els6sorban kézzelfog-
hato, lathatd, megragadhaté oldala alapjan itéli meg, és
véleményének megalkotdsiban a szubjektiv szempont
(a szandék, a motivum, a koriilmények, amelyek a cselek-
mény létrejpttében kozrejatszottak) alig-alig befolydsolja.
Piaget hirom viselkedésformat — tigyetienség, lopas, ha-
zugséag — elemzett az objektiv felel§sség szempontjabol.
Moédszere az volt, hogy a gyerekeknek torténetparokat
mondott el, amely parok mindegyikében azonos jellegt
esemény fordul el6, de a cselekvés motivuma és mértéke
is kiilonbozik. Példaul az {ligyetlenség teriiletén sokat
idézett, hires torténetparjanak egyikében a gyerek vélet-
leniil felboritja a tintatartét, és igy nagy pacat ejt a teriton.
A masik torténetben a gyerek szdndékosan 6nti ki a tintét,
de a teriton tettének csak jelentéktelen nyoma marad.
A kérdés: ki kovette el a nagyobb vétket? A masik hason-
16 torténetpar egyikében a gyerek, mikdzben sziileinek
segit, véletleniil 6sszetor egy értékes poharkészletet, mig
a parhuzamos torténetben a gyerek mérgében a f6ldhoz
vag egy értéktelen vizespoharat. A hazugség és a lopés
kérdéskorében hasonlé jelleg( torténetek szerepeltek (kis,
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de oncélu hazugsdg szembeidllitva a nagyobb, de segité
szandékkal, j6indulatbél elkovetett hazugsdggal; ugyanigy
alopésnil is). Az eredmények azt mutattik: minél fiatalabb
a gyerek, annal nagyobb a valészinGisége annak, hogy az
objektiv felelGsség irdnydban dont, azaz a nagyobb kart,
anagyobb hazugsagot, a nagyobb lopast mindsiti nagyobb
véteknek, tekintet nélkil az inditékokra. Tizéves kor folétt
az objektiv felel6sség gyakorlatilag mar nem jelenik meg
az itéletekben! Piaget is utal ra, mi is hangsilyozzuk, hogy
az objektiv felel§sség mértéke jelentds mértékben fligg
a sziil6i magatartast6l. Ma is akad nem egy sziil6, aki nem
veszi tekintetbe a gyermeki szdndékot, és az okozott kar
nagysaga alapjan biintet, vagyis keményen megbiinteti
a kislanyat, aki takaritas kozben elejtett egy értékes vazat,
ugyanakkor nem nagyon hederit a fidra, aki diihében,
mert a ,matektandr kiszirt vele”, a f6ldhoz csap egy fa-
janszcsészét. ,,... mint a realizmus 4ltaldban a szubjektiv
és az objektiv zavarabdl és a felnétt intellektudlis kény-
szerébdl, ugyanigy az erkolcsi realizmus is az okok e két
fajtdjanak egytittes m(ikodésébdl szarmazik” - irja Piaget.
Graham (1972) ezt irja err6l a kérdésrél: , Tehat Piaget azt
sugallja, hogy az erkélcsi realizmus részben a gyermek
mentalis fejl6dése belsé természetének, részben annak
amoédnak készénhetd, ahogyan a felnéttek a gyermekkel
bannak. Az erkolcsi realizmus szorosan 6sszekapcsol6-
dik az egyoldali tisztelettel vagy a heteronémiaval, de
mint lattuk, Piaget szdmadra a realizmus nem a morilis
szférara korlatoz6dé jelenség. Ellenkezdleg, ez Gssze-
kapcsolédik az intellektudlis realizmussal, ami példaul
a gyermeknek abban a tendencidjaban mutatkozik meg,
hogy a dolgokat ne olyanoknak rajzolja le, amilyeneknek
latja, hanem amilyeneknek tudja. Igen fontos szempont
Piaget gondolkodésaban, hogy »a fizikai szabalyszertiség
nem vélaszthat6 el a mordlis kotelességtdl és a szocidlis



170 RANSCHBURG JENG

szabdlytdl«, és hogy a gyerek szdmara mind a fizikai,
mind a moralis szabélyok egy éltaldnos vildgrend részei.”
Piaget erkolcsi kutatdsainak harmadik nagy teriilete:
hogyan jelenik meg a gyermekben az igazsdgossdg, a tirvény
eszméje? Ha j6l meggondoljuk, a biintetést kétféleképpen
értelmezhetjiik: lehet a megtorlds és ezzel parhuzamo-
san a blinh6dés, és ugyanakkor lehet az igazsagtevés
és ezzel parhuzamosan a felel6sség vallaldsdnak és
a vétek helyrehozasanak eszkoze. Kérdés, a kiilénb6z6
életkort gyerekek milyen biintetést vdlasztanak egy-
egy vétek ellensilyozéasara. Piaget ismét torténeteket
mond a gyerekeknek, melyekben a gyerekhds mindig
valami ,rosszat csinal”, és megkérdi hallgatéitdl, hogy
milyen biintetést vdlasztandnak a szamadra. Ezutan
a gyerekeknek harom biintetésbdl (melyek a ,,vezekl§”,
vagy a ,viszonossdgi” biintetések kiilénb6zé valto-
zatai voltgl) ki kellett valasztaniuk a — véleménytik
szerint — {#gsiilyosabbat. Piaget mintegy szaz gyereket
vizsgélt meg ezzel a médszerrel, és azt talalta, hogy hat
és tiz év kozott hatarozottan emelkedik a ,, viszonossagi
biintetések” szdma. Piaget-nak ezt a vizsgalatat sokan
tdmadtédk, utalva arra, hogy a ,szemet szemért, fogat
fogért” nézettSl kezdve a kotelességszegés egyszerfi
elismeréséig sok minden beletartozhat.
Végeredményben Piaget az igazsagossag, a térvény
harom kiilonb5z4 tipust eszméjét kiilonitette el:
Hat-hét éves korig a gyerekek tigy vélik, hogy a torvény
lényege a f61é-, aldrendelt viszony (lényegében a sziil6-
gyerek viszony) tisztazasa; azért van, hogy mindenkit érdeme
szerint biintessen, vagy jutalmazzon. Piaget ezt az eszmét
retributiv igazsdgossdgnak nevezi. Megjegyezziik, hogy
a modernebb vizsgélatok is azt mutatjik, hogy a biinte-
tésnek kiilonleges szerepe van a gyermek vilagképének
alakuldsaban; lényegében egy esemény moralis megitélése



SZERETET, ERKOLCS, AUTONOMIA 171

attél fiigg, koveti-e biintetés vagy nem. Kohlberg (1964)
ezt a jelenséget a szankcidk fiiggetlenségének nevezte. Ki-
sérletében kiilonb6z4 koru gyerekeknek filmet vetitettek,
amelyben egy kisfiti, aki csecsemd testvérével egyediil
van otthon, szimos dicséretes cselekedetet hajt végre
(takarit, megeteti a testvérét stb.). Ezutan hazajon az
édesanya, aki a gyereket - teljesen varatlanul és a felngtt
nézd szamadra érthetetleniil - megbiinteti. A filmet néz8
hirom-négy éves gyerekek egyértelmien ugy itélték
meg a helyzetet, hogy a kisfiui helyteleniil viselkedett,
azért kapta a biintetést. De még a négy-ot esztend§s6k
is mentségeket kerestek a sziil6 szdmadra: biztosan ko-
rabban kovetett el valami rosszat a kisfit, azért kapta
a biintetést. Tehat gy tlinik, a szankciok fiiggetlensége
két forrasbol taplalkozik: a gyereket a biintetés intellek-
tudlisan orientdlja a cselekmény erkolcsi megitélésében
(ha biintetik, bizonyara elitélendd), mdsrészt viszont
szocidlis helyzetében (a sziilGi autoritds egyértelm
elfogaddsa miatt) mintha nem merné villaini a feln6tt
ember erkélcesi megbélyegzését.

Hét- és tizéves kor k6z6tt a retributiv igazsagossagot
a disztributiv igazsdgossig eszméje valtja fel. Ebben az
életkorban a gyerek tigy véli, hogy a torvény legfontosabb
funkcidja az, hogy az egyenl§ elosztasrl gondoskodjék.
Az egyenlséget azonban teljesen , objektivan” értelmezi,
motivumokat, inditékokat, médosité tényezSket nem
vesz tekintetbe. (Piaget ekvalitdsnak nevezi az egyenld-
ség igénylésének ezt a primitiv forméjat.) A disztributiv
eszme komoly gondokat okozhat a gyereknevelésben.
A gyerek nehezen viseli, ha tgy érzi, az iskolaban 6t job-
ban megbiintették ugyanazért a vétekért, mint a masikat
(sajnos a sziil6k gyakran ,beugranak” ezeknek a gyer-
meki panaszoknak), a csalddban kiélezédik a testvérfél-
tékenység (,nekem is mindenbdl ugyanannyi jar, mint



172 RANSCHBURG JENG

a testvéremnek”), s6t az egyenl§ elosztas eszméje még
a sziilSi tekintély elismerésénél is erdsebb (,, Te nézheted
kilenc utdn is a tévét, csak nekem kell lefekiidném?”).

Az egyenl§ elosztds eszméjének drnyaltabb formdja,
amely a motivumokat, szocidlis viszonyokat, érzelme-
ket is tekintetbe veszi, és amelyet Piaget az ekvalitast6l
val6é megkiilonboztetés kedvéért ekvitdsnak nevez, csak
tizéves kor utdn jelentkezik — ha egyéltaldn jelentkezik.
Piaget ugyanis tudja, hogy nagyon sok felnétt nem jut el
a moralitas fejlettebb formajéig: sajat szavaival: ,,... akik-
nek nem sikeriilt a lelkiismeret autonémidjat a szocidlis
elGitélet és az irott térvény f61é helyeznitik”.

Kiilon foglalkozik Piaget az immanens igazsigossig
jelenségkorével, vagyis a gyerekeknek azzal a hitével,
hogy a kérnyez§ vilag targyai, jelenségei automatikus
biinteté eréyel rendelkeznek. A torténetek koziil, me-
lyeket a viZsgalat sordn alkalmaz, az ,almatolvaj kisfit
esete” a leghiresebb. Réviden arrél van benne sz6, hogy
egy kisfit almét lop, a csGsz észreveszi, és kergetni kezdi.
Menekiilés kozben a gyerek egy korhad6 fahidon szaladna
at, ez azonban leszakad alatta, és § a patakba pottyan.
Piaget adatai szerint a hatéves gyerekek négyotode gy
itéli meg, hogy a kisfiti azért esett a patakba, mert almat
lopott, azaz a természet automatikusan megbiintette 6t.
Hatéves kort6l az immanens igazsigossag eszméje foko-
zatosan csokken, és tizenkét éves korra a gyerekeknek
mdr csak egyharmada hisz a természet biintetd erejében.

Piaget gy véli, hogy az immanens igazsdgossag
eszméje éppen tigy a gyermek altal elképzelt altalanos
vildgrendhez tartozik, mint a realizmus, és a moralitasrél
valé gondolkodéasnak egyéb jellemzdi. Hattérben éppen
tgy a feln6tt autoriter szerepkore hizédik meg, ezért
a gyermeknek az immanens igazsidgossdgba vetett hite
nem egyszer(en intelligencidjanak novekedésével szG-
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nik meg, hanem ezzel parhuzamosan szerepet jatszik
az is, hogy fokozatosan felismeri a sziil8k, a felnéttek és
a felndttigazsdgok tokéletlenségét.

Piaget erkoélcskutatasainak oridsi elméleti és gyakor-
lati jelent&ségét tudomasunk szerint soha nem vitatta
senki. Ezek a vizsgalatok — mintegy 6tven esztendével
ezel6tt — olyan gyermeki vilagot tartak fel, amely — annak
ellenére, hogy egyszer valamennyien részesei voltunk -
Piaget konyvének megjelenéséig rejtély maradt a neveldk,
a pszicholégusok, a felntt ember el6tt. Ennek ellenére
Piaget erkolcsvizsgalatait szamtalan biralat, kritika érte,
amelyeknek — mint ez 4ltaldban lenni szokott — egy része
jogos, més része pedig (legaldbbis véleményiink szerint)
nem az. Az aldbbiakban csupan két-harom, altalunk
jelentSsnek itélt szempontot emeliink ki a Piaget-kritika
anyagabél.

1. Az olvasé bizonyara észrevette, hogy a moralis normak,
értékek elsajatitisanak hatterében szinte minden kutaté

- akér analitikus, akdr nem - valamiféle internalizacids,
beépiilési folyamatot tételez fel. Eppen ezért meglep6,
hogy Piaget ezt a folyamatot teljes mértékben mell6zi;
6 az erkolcsi szabélyokat kognitiv titon felfedezteti a gye-
rekekkel. A kérdésben nehéz 4llast foglalni, annyit azonban
feltétleniil megjegyezhetiink — egyetértve Graham (1972)
véleményével —, hogy ma, a nem tudatos internalizéci6
és a korai anya—gyerek kapcsolat irreverzibilis hatdsanak
véleményiink szerint eltiilzott hangoztatisa idején nem ért
Ujra felhivni a figyelmet Piaget tanitdsira, mely nagyon
egészségesen egésziti ki a divatos kutatasi iranyzatokat.
Ehhez a kérdéshez tartozik az is, hogy Piaget elméletében
a gyerek nem a sziil6 segitségével vagy a sztil6i hatdsok
kovetkezményeként, hanem mintegy a sziild ellenére sajititja
el az erkdlesi szabélyokat és viselkedésformdkat. A félreértések
elkeriilése végett hangsiilyoznunk kell, hogy a sziil6i au-
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toritds és kényszer fogalma Piagetndl csak igen kevéssé

jelent meghatarozott — és elitélend$ — nevelési modszert;

sokkal ink4bb egy természetszer(ien és megvéltoztathatat-
lanul fennéll6 alé-, folérendelési viszony jelzésére szolgdl,
amely akkor is kétségteleniil 1étezik, ha a sziil6 a lehets

legdemokratikusabb nevelési médszereket alkalmazza.
Piaget erkolcsfejl6dési modelljének azt a paradoxonat

tehat, hogy a gyerek a sziil6vel szemben alakitja ki erkol-
csi értékrendjét, nem lehet egyszer(ien nevelési médszer

kérdésévé redukilni, annak ellenére, hogy a demokratikus

stilusti nevelés hasznosségét Piaget maga is hangstilyoz-
za. Véleménytiink az, hogy Piaget tilsdgosan is redukalja

a sziil6 szerepét az erkoélcs fejlédésében, ugyanakkor

hozzétessziik, hogy a néz6pontvaltas ebben a kérdésben

is hasznos lehet.

2. ElsGsorban Piaget leghivebb kévetdje, Kohlberg hivja
fel a figyelmet arra hogy Piaget tilsdgosan a hat-tizenkét
éves kor kozotti yerekek moralis fejlédésére koncentral,
mind a hatéves kort megel6z65, mind a tizenkét éves kort
kovetd idészakot lényegében mellézi (bar a korai életsza-
kaszroél esik sz6 munkéjiban, de kétségteleniil elnagyolt
forméaban). Ez abbél a szempontb6l is jelentds, mert Piaget-
nak kevés bizonyitéka van arra, hogy az autoném erkoélcs
tizenegy-tizenkét esztendds korra altaldnosan kialakul.
(A kérdésre Kohlbergnal visszatériink még.) Fokina (1978)
az erkolcsi fejlédés sajatossagait vizsgdlva kiilonbozd
életkori gyerekeknek a kovetkez§ torténetet mondta el:

~Lvova és Szdsa baratok voltak. Egy alkalommal Lvova
egyest kapott az iskolaban, amit Szésa elmondott Lvova
maméjanak. Lvova édesanyja megdicsérte Szasat, pajtasai
véleménye szerint viszont Szasa helytelentiil cselekedett.”
Miutén a gyerekek meghallgattik a torténetet, el kellett
mondaniuk, hogy véleményiik szerint kinek volt igaza,
és mi magyarazza Lvova édesanyja, és Szésa viselkedését.
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A vizsgélat eredményei azt mutattak, hogy az erkolcsi
tudat fejlédése tizenegy-tizenkét éves korban kordntsem
ér véget: mig a nyolcadik osztilyosoknak csaknem kilenc-
ven szdzaléka, az 6todikeseknek alig t6bb mint fele volt
csupén képes altaldnositott erkolesi kdvetkeztetésekhez
jutni a térténet alapjan.

3. Sok - véleményiink szerint jogos — vad éri Piaget-t
azért is, mert sem az egyéni kiilonbségeket, sem a nemi
vagy kulturalis differencidkat nem veszi tekintetbe. Igaz
ugyan, hogy az 6 kérdése nem az volt, milyen kiil6nbsé-
gek vannak a gyerekek erkolcsi itéletei k6z6tt, hanem az:
milyen a gyermek erkolcsi vilagképe?

4. Végiil felmeriil Piaget elméletével szemben az a vad
is, hogy a moralis konfliktus szerepét teljes egészében
kihagyja erkolcsfejlédési koncepci6jdbdl. Latni fogjuk
majd, hogy Piaget kovetSjének, Kohlbergnak a munkas-
sagaban a moralis konfliktus mar szerepet kap a fejlédés
értékelésében.

KOHLBERG VIZSGALATAI AZ ERKOLCSI TUDAT
FEJLODESERSL

Piaget eredményeinek kozzétételét szdmtalan ellenérzs
vizsgdlat kévette Eurépdban és Amerikaban egyarant.
Ezek a vizsgdlatok ~ kiilénb6z6 gyermekpopuléciékon
alkalmazva Piaget médszerét — cafoltdk vagy igazoltak
az eredeti megdallapitdsok némelyikét. A magunk részérdl
egyetlen olyan kutatast ismeriink, amely nem egyszerien
ellendrizte Piaget megéllapitasainak hitelességét, hanem
tovéabbfejlesztette az erkolcs fejlddésének kognitiv meg-
kozelitését: Kohlberg munkajat.
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Lawrence Kohlberg, a Harvard Egyetem Pszicholégiai
Tanszékének professzora a hatvanas évek elején tette
ko6zzé els6 eredményeit az erkolcsi fejlédés kutatsa terén.
Kohlberg (1969) az erkélcs fejlédésének harom szintjét irja
le, amelyeknek mindegyike két szakaszra oszlik.

L. Premoridlis szint. Legfontosabb jellemzGje a gyerek
hedonisztikus szemléletmdédja; cselekedeteit azok kelle-
mes vagy kellemetlen kévetkezményei alapjan itéli meg.

1. szakasz: A ,,morélis” viselkedés mozgatérugéja a biin-
tetés elkeriilése. A felndtt hatalma a gyermek szdmara
természetes és kétségbevonhatatlan, a viselkedés erkolcsi
értékelésében a szindékot nem veszi tekintetbe. (Lasd
Piaget: objektiv felelGsség.)

2. szakasz: Naivan egoisztikus orientacié jellemzi:
a gyermek az olyan viselkedést itéli helyesnek, ami az én
(néha-néha amasok) sziikségletét kielégiti. Az énhatarok
mar szildrdak, tehat tudja, hogy mdsok igényei nem
feltétleniil esnek egybe az ovéivel. Ezzel pairhuzamosan
a feltétel nélkiili egyenléség (Piaget: ekvalitarianizmus)
és a viszonossag (fogat fogért) hive.

1I. Konvencionglis szerepegyeztetés szintje. A gyerek leg-
fontosabb morélis térekvése ezen a szinten az, hogy meg-
feleljen a csaldd, a tarsak, a felnSttkornyezet igényeinek.

3. szakasz: Az Un. ,jogyerek-orientacié” jellemzi. Mar
a szandék tekintetbevételével itél, erkoSlcsi nézeteit sztereo-
tip szeretet-k6zpontasag, a masokon valo segiteni akaras
iranyitja.

4. szakasz: A gyerek egyértelmfen az autoritas tisztelete,
a tekintélyelv alapjan all. Erkolcsi itéleteit a szabdlyok
bet(i szerinti értelmezése, a kotelesség teljesitésének
kiemelése jellemzi.
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III. Az elismert (self-accepted) erkdlcsi elvek szintje. Ezen
a szinten a gyerek a legfontosabb erkolcsi elveket, allds-
foglalasokat mér az autoritastol fiiggetleniil alkotja meg.

5. szakasz: A gyerek mdr tisztidban van a szabély alkotott

- és barmikor alkothat6 —, ezzel parhuzamosan: szerzé-
dés jellegével. A gyerekek, akiknek 4llasfoglaldsai ebbe
a szakaszba sorolhat6k, dltaldban a kotelesség kolcsénos
jellegét, az er6szak elkeriilését és a tobbség akaratat, jogait
hangstilyozzék.

6. szakasz: A legmagasabbra értékelt erkolcsi dlldsfoglala-
sok szakasza, amely lényegében Piaget ekvitas szakasz4val
rokon. A gyerek atéli az alternativdk konfliktusos voltat,
és a lelkiismereten alapul6 igazsdgossdg, a bizalom és
a kolcsonos tisztelet alapjan dont.

Kohlberg Piaget m6dszerét fejlesztette tovabb vizsgélatai
szamdra. A gyerekeknek torténeteket kell végighallgatniuk,
melyeknek mindegyike egy-egy erkolcsi dilemmét tartal-
maz. Valamennyi dilemmahoz tobbféle megoldas tartozik,
a gyereknek ki kell valasztania, melyiket tartja helyesnek,
és meg kell indokolnia vélasztasat. Kohlberg a kévetkezd
példat idézi: az egyik torténetben a probléma az, vajon
egy kisfiti beszdmoljon-e apjanak batyja csinytevésérél,
vagy hallgasson-e réla. Egy tizéves fit a kovetkez§ véilaszt
adja: , Egyrészt helyes lenne, ha bedrulna a bétyjat, mert
ha nem teszi, az apja j61 megveri 6t. Masrészt viszont az
lenne a helyes, ha hallgatna réla, mert kiilonben a bétyja
veri meg.” Nyilvanvalé, hogy ez a vdlasz az els6 szakaszba
sorolhaté, hiszen a cselekvést az hatarozza meg, honnan
vérhat6 a kisebb biintetés.

Kohlberg torténetei huszont moralis kérdéskort
tartalmaztak, olyanokat, mint az emberi élet értéke,
a motivumok szerepe a déntésben, a biintetés fogalma
stb. Példaul a ,,motivumok szerepe” kérdéskorben a hat
szakasz a kovetkez6képpen alakul: 1. a dontés motivu-
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ma a biintetés elkeriilése; 2. a déntést az befolyésolja,
a felnStt hogyan kezeli az elényoket, és a jutalmakat; 3.
a kornyezet egyetértésének hidnya; 4. az autoritas tilalma,
melyet — ha megszegi — blintudat kovet; 5. a kdzosség
elismerése; 6. 6nkritika.

Ugy véljiik, vilagos, hogy Kohlberg médszere, kutatési
elve és eredményei is egyértelmi rokonsidgot mutatnak
Piaget kutatasaival: a moralitds kialakulasat mindketten
kognitiv oldalrdl kézelitik meg, és gy vélik, a meg-
fogalmazott erkolcsi itélet tobbé-kevésbé konzisztens
a viselkedéssel. Nézziik most inkdbb Piaget és Kohlberg
vizsgélatainak kiil6nbségeit.

1. Piaget szerint az erkolcs fejlédése a szabdlyok és
a szabdlyoknak érvényességet szerz$ autoritas tisztele-
tével indul (heteroném erkolcs). Kohlbergnél ez a ténye-
z6 az erkolcs fejlédésének mdr a masodik szintje, nala
a moralitas kezdete valami naiv hedonizmus, melynek
lényege a biintetés elkeriilése vagy a jutalom megszerzése.
Kohlbérg szerint ebben a korai életszakaszban a gyerek
még nem tudja levélasztani alapvetden hedonisztikus élet-
szemléletérdl a tekintély tiszteletét. Igy ir errdl: , A gyerek
csak akkor tudja elvélasztani a hedonizmust az autoritas
érdek nélkiili tiszteletétsl, amikor elérkezik a kognitiv
fejlédésnek arra a szintjére, amelyen a mordlis fogalmak
jelentése megkiilonboztethetS a biintetést6l.”

2. Kohlberg —- médszerének leegyszertisitett valtozataval

—jéval korabbi életszakaszban (harom-négy éves kor tijan)
kezdi, és jéval késdbbi életkorban (tizenhat-tizenhét év)
fejezi be vizsgélatait, mint ezt annak idején Piaget tette.
Ennek a ténynek kiil6nos jelentSsége az, hogy Kohlberg
megéllapitisa szerint egy-egy szakasz elérése nem kotédik
olyan mereven meghatarozott életkorhoz, mint ezt Piaget
vélte. (Latni fogjuk, hogy ez a megallapitas annak ellenére
igaz, hogy Piaget korantsem kezelte mozdithatatlan szent-
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ségekként az életkorokat.) Kohlberg dllaspontja szerint az
életkor és az altala feldllitott morélis szintek 6sszefiiggése
csupan annyi, hogy az itéletek tendenciaja az életkorban
elérehaladva folfelé mozog. Kériilbeliil tizéves korban
az itéletek gyakorisdga a mindséggel forditott aranyban,
linedrisan cs6kken, ami azt jelenti, hogy a sorrend 1, 2,
3,4, 5, 6, azaz az itéletek leggyakrabban az 1. szakaszba
sorolhatok, és az 5.-be és a 6.-ba a legritkabban. Tizenha-
rom éves korban a 1. és a 2. szakaszba sorolhat? itéletek
észrevehetden csokkennek, és a sorrend: 4, 3, 5, 2, 1, 6.
Tizenhat éves korban a 4. és az 5. szakaszba sorolhat6
itéletek szama tovabb névekszik, a 6. szakaszba sorolhatd
vélaszok tovabbra is meglehetSsen ritkdk. (Megjegyezziik,
hogy Kohlberg és Kramer (1969) felnétteken is elvégezte
a vizsgélatot, Iényegében hasonlé eredménnyel, ami azt
jelenti, hogy a morilis gondolkodésnak a késébbiekben
sincsenek 1j szakaszai.) Milyen kovetkeztetések vonhat6k
le ezekbdl az adatokbél?

a) Piaget tanitasa szerint a gyerekek tizesztends ko-
rukban mér koézel jadrnak a moralis gondolkodas legma-
gasabb szintjéhez. Kohlberg adatai azt mutatjik, hogy az
ilyen korii gyerekek erkolcsi itéletei még meglehetdsen
alacsony szinvonaliak, és a tibbé-kevésbé véglegesnek mond-
haté mordlis szint tizenhat-tizenhét éves korra bontakozik ki.
A mindennapi pedagégiai és pszicholégiai tapasztalatok
Kohlberg allaspontjat valésziniisitik.

b) A moralitas fejlédésének kognitiv elmélete lényegében
azt jelenti, hogy minden szakasz meghatarozott értelmi
szervezGdés eredménye. {gy azutdn jogosan mertil fel
a kérdés: hogyan lehetséges az, hogy egy adott életkord,
meghatarozott intellektusi gyerek nem azonos csoportba
sorolhatéan vélaszolja meg valamennyi trténetet? Kohlberg
vizsgélatai azt mutatjak, hogy egy-egy gyerek megoldésai
~Osszetartanak”, azaz valaszainak legalabb 6tven szazaléka



180 RANSCHBURG JENG

egy meghatérozott szakaszba sorolhaté. Az intellektuélis

szervez8dés legfontosabb bizonyitéka azonban az, ho

az életkorban elérehaladva a moralitds alakuldsa mindig elg-
remutat! Visszaiit tehét nincs, az intellektudlis fejédés u;

szervezS8dési szintje dj erkélcsi szint kialakuldsdhoz vezet,
ami természeténél fogva megfordithatatlan — hiszen az

értelmi fejl6dés sem haladhat visszafelé! Az obszervacids

tanuldselmélet kutatoi — akik a , tiszta tanulds” hivei, és

ilyen alapon a fejl6dés szakaszos, struktirdkban megva-
16sul6 menetének ,hivatalb6l” ellenségei — megkisérelték
kisérletileg igazolni, hogy a szdndékosséag kérdéskorében

alkotott gyermeki itéletek szocilis tanulds révén meg-
fordithatok. Bandura és McDonald (1963) kisérletének
eredményét azonban Kohlberg (1969) elegidnsan meg-
cafolta. Véleménye szerint Bandura és munkatarsanak
eredménye a laboratériumi helyzetbdl fakadé miitermék.
Ha egy gyereket — irja Kohlberg — megjutalmaznak akkor,
ha a fehéfre azt mondja, hogy fekete, akkor nyilvanval6an
azt fogja mondani mindaddig, amig tgy véli, hogy az

a j6 vilasz”. Ez azonban egyéltaldn nem jelenti azt, hogy
ezentul feketének tartja a fehéret. Ugy véljiik, Kohlberg
megjegyzése komoly intelem minden laboratériumban
zajlé fejlédés-lélektani vizsgélat szdmara.



8. Az erkolcsi nevelés

A mindennapi életben és a szakirodalomban tigy-ahogy
tdjékozédva egyre vilagosabba vilt a szamunkra, hogy
erkolcsi nevelésen tulajdonképpen mindenki a , viselke-
dés médositasat” érti. A tudomany igy fogalmaz: anem
kivant magatartés kioltdsa és a kivant magatartas pozitiv
megerdsitése. Ha ezt magyarra forditjuk, tulajdonképpen
a sziil6 is ugyanezt mondja: ,ha a gyerek csibész, elnad-
ragolom, ha j6l viseli magét, megjutalmazom”. Lényegé-
ben tehat az erkdlcsi nevelés — akar a csalddban, akar az
iskoldban — arra korlatozédik, hogy a gyerek tartsa be
a viselkedési szabéalyokat. Pedig az erkoélcsi elvek nem
azonosak a viselkedési szabélyokkal, és véleményiink
szerint elvek nélkiil az erkélcsi szabdlyoknak megfelels
magatartas alig tobb, mint puszta kondicionélt viselkedés.
(Mint lattuk, a kutyat is meg lehetett tanitani arra, hogy
a végletekig ellenalljon a hiis csabitisanak.) Eppen ezért
az alabbiakban megprébaljuk kiilon targyalni az erkolcsi
viselkedés és az erkolcsi tudat nevelését. Tisztdban vagyunk
azzal, hogy ez a véllalkozas két szempontbdl is paradox.
Elsésorban azért, mert magunk is hangstlyoztuk, hogy
az erkolesi viselkedés és az erkolesi tudat kordntsem
kiilonbo6zik annyira egymastél, mint gondolnank. Ugyan-
akkor éppen ez az dsszefiiggés késztethet arra, hogy az
erkolesi tudat nevelésével behatébban foglalkozzunk.
De paradox a véallalkozdsunk azért is, mert ez utébbi
kérdésrél semmiképp sem tudunk olyan tirgyszerGen,
irodalmi hivatkozasokkal irni, mint az erkdlcsi viselkedés
nevelésérdl. Tehat szubjektiv hangvételre kényszeriiliink,
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arra, hogy a kifejtett dllaspont jelentds részéért magunk
véllaljuk a felelGsséget.

AZ ERKOLCSI VISELKEDES NEVELESE

Martin Hoffman (1970) az erkoélcsi viselkedés nevelésének
két alapvetd formdjat kiiloniti el: ,1. Az olyan morélis
orientacid, amelyik a nyomozastdl és a biintetéstsl val6
félelmen alapul, ahhoz a fegyelmezési technikdhoz kap-
csolédik, amely viszonylag gyakran alkalmaz fizikai biin-
tetést és tirgymegvonadst, és amelyet hatalomérvényesit
fegyelmezésnek neveziink. 2. Azt a mordlis orientéci6t,
amelyet a kiilsé szankcioktdl valé fliggetienség és erds
biintudat jellemez, a hatalmat nem érvényesité (nonpower
assertive) fegyelmezés viszonylag gyakori alkalmazasihoz
kapcgolédik, idénként pszicholégiai, kdzvetett vagy sze-
retetorientdlt fegyelmezésnek is nevezziik.” A , hatalom-
érvényesitd” fegyelmezés tartalmanak megfogalmazasaval
még semmi baj sincs. Olyan nevelési médszerrél van szo,
amely egyértelmiien a biintetéstél valé félelemre épiil;
a sziil6 szisztematikusan érezteti a gyerekkel fizikai folé-
nyét és hatalmat a targyi kornyezet f6l6tt. A sziilS, aki igy
nevel, soha nem éri el, hogy a gyerekben barmiféle belsé
ellenéllds (meggydzbdés, szégyen, blintudat) alakuljon
ki a nem kivant magatartassal szemben; viselkedését
kizarélag a biintetéstdl valé félelem (a legalacsonyabb
életkor ,moralitisa”) szabdlyozza, amely altalaban ag-
ressziv indulattal, dacreakcidkkal parosul.

A hatalmat nem érvényesits, in. pszicholdgiai technikan
altalaban a szeretetmegvondst értik. A sziil, aki ezt a médszert
alkalmazza, kdzvetleniil, de soha nem fizikailag fejezi ki
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haragjt vagy egyet nem értését gyermekével szemben. En-
nek nagyon sok forméja van - hétat fordit a gyereknek, nem
sz6l hozza, vagy éppen azt mondja neki: ,,nem szeretlek”,
esetleg kikiildi a szobabdl stb. Szeretnénk hangsiilyozni,
hogy a szeretetmeguvonds legaldbb olyan silyos biintetés, mint
a hatalomérvényesitd fegyelmezés (vagyis egyszerien sz6lva:
a verés). A szeparicié élménye, a szeretet elvesztésétdl
valo félelem a gyerekben nyomaszt6 érzést ébreszt, mely
valéban alkalmas blintudat felkeltésére, vagyis arra, hogy
a gyerek bels§ forrasok segitségével probéljon ellenéllini
a csabitasnak. A szeretetmegvonas nevelési hatékonysa-
ganak elméleti hatterét Sears, Maccoby és Levin dolgoztak
ki 1957-ben. Gondolatmenetiik a Freud-féle elsGdleges
(anaklitikus) identifikaciora épiil, és 1ényege az, hogy a sziil§,
aki rendszeresen kielégiti gyermeke sziikségleteit (eteti,
tisztéba teszi stb.), maga is sziikségletté valik a gyermek
szamadra (a kérdésre a fliggdségrdl szo6l6 fejezetiinkben
még visszatériink), és ha személyében nincs jelen, a gyerek
képzeletében, sajit viselkedésében probilja megjeleniteni.
A szeretetmegvonadssal val6 biintetés hatékonysdga tehat
abban rejlik - mondjak a szerz6k -, hogy a legkozelebbi
alkalommal a gyerekben felébred a szeretet elvesztésétdl
valé félelem, és a gyerek — az érzést6l megszabadulni
igyekezve — véllalja azokat a sziiléi jellemzdket, amelyek
az adott helyzetben megnyugtatjak 6t, vagyis gondolatban
megbiinteti magat, és a sziil6 éltal ellenzett viselkedés
helyett valami maést valaszt. Pszicholégiailag elemezve
a helyzetet, a gyerek maga valik viselkedésének ellendr-
zGjévé és kritikusava — vagyis az adott pillanatban maga
vélik a sziil6vé, aki igy nem veszithetd el. Amig tehat
a hatalomérvényesité technika esetén a gyerek lehetdleg elke-
riilni kivdnja a sziil6t, ebben az esetben az elvesztésétol retteg.
Hill (1960) nagyon érdekes és fontos szemponttal egé-
sziti ki ezt a koncepciét. Felhivja a figyelmet arra, hogy
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a szeretetmegvonds esetén a biintetés befejezése, felol-
désa rendszerint valamilyen helyrehozé aktus (a vétek
beismerése, bocsanatkérés stb.) kovetkezményeként jon
létre, és igy a megbocsatas ténye a megel6z8 , helyrehozé
aktust” megerdsiti.

Hill gondolatdnak val6ban van elméleti és gyakorlati
jelentdsége, most azonban elsGsorban azért idéztiik 6t, mert
szinte adthidalhatatlanna teszi azt a szakadékot, amelyre
a figyelmes olvasé nyilvanvaléan maér eddig is raérzett,
és amely az erkolcsi nevelés elmélete és gyakorlata kozott
hiizédik meg. Ez a szakadék tulajdonképpen sziikségszerd,
hiszen a kutatok részletkérdéseket elemeznek, fiiggs és
fiiggetlen valtozékat boncolnak olyan hermetikus feltéte-
lek kozott, amilyeneket nyilvanvaléan csak mesterséges
helyzetben lehet eléllitani. Valakinek — vagy valakiknek

—egyszer majd helyre kell 4llitania az elmélet és a gyakorlat
egységét, meg kell teremtenie a szintézist, addig azonban
probaljunk legalabb pall6t fektetni a szakadék f5lé.

Mindenki szdmdra nyilvdnvald, hogy a hatalomérvé-
nyesitd és a hatalmat*nem érvényesits (szeretetmegvono)
nevelési médszer a gyakorlatban a lehet§ legritkdbban
kiil6niil el ilyen élesen. Ha a gyerek valamivel felbosszantja
a sziil6t, a legtobbszor az torténik, hogy édesanyja vagy
édesapja elnadragolja, és utana elfordul téle, azt mondja:
nem szeretlek, és addig haragszik rd, amig a gyerek bocsé-
natot nem kér. A fentiek alapjan nem kénnyti megmondani,
hogy most ez hatalomérvényesit§ vagy szeretetmegvoné
technikdnak mindsiil-e.

Véleményiink szerint — anélkiil hogy belebonyol6dnank
a kérdéskor szinte attekinthetetlen és igen sokszor egy-
mésnak ellentmond6 irodalmaba — az alapkérdés az: van-e
szeretetkapcsolat a sziilo és a gyermek kizott? Ha ez a kapcsolat
fennall, akkor a fizikai biintetés ugyanazt a hatdst véltja
ki, mint a szemoldokrancolés: aggodalmat, szorongast,
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hogy valami fontos, biztonsagot nyujté érzés elveszett.
Egy nagyon fontos megszoritast azonban feltétleniil ten-
niink kell: nem a brutalizal6 sziil6rél beszéliink, arrél, aki

hidegen, megfontoltan, lehetSleg komoly fdjdalmat okozva

iit; az ilyen sziil6 dltaldban nem is biintethet mdssal, mint

a fajdalom okozasaval — hiszen nincs szeretet, aminek

elvesztésétsl félhetne a gyerek! Arra a sziilére gondolunk,
aki mérgében raver haroméves gyereke fenekére, mert

mar hiisszor mondta, és az a csibész mégse..., vagy —
horribile dictu — arra az apara, aki tizenéves fiat {iti meg

meérhetetlen elkeseredésében, mert az adott pillanatban

ugy érzi, hogy a gyerek becsapta 6t, és hiadbaval6 volt

minden. Ezekben az esetekben a sziil6 nem a hatalmat

érvényesiti, amikor megiiti gyerekét, hanem éppenséggel

gyengeségét, keser(iségét, csalodottsagat bizonyitja — és

a gyerek dltaldban igy is éli at a helyzetet: a hdiroméves

hangosan sir, de nem a testi fdgjdalom miatt (hiszen egy-
egy orra bukasnal sokkal jobban megiiti magat, és észre

sem veszi), a tizenéves pedig megrendiilést, sajnélatot
és bintudatot érez. Mindez persze akkor igaz, ha ritkdn

fordul el6 — naponta nem lehet olyan mélyen elkeseredni —,
és a hittérben meleg, szeretetteljes, harmonikus kapcsolat

hizédik meg, amely természetesen nem zarja ki a sir-
lédasokat, nézeteltéréseket, a fentiekben abrézolt apré

dramak id6nkénti el6fordulasat. Ha a sziild hisztérikus, ha

vélt vagy eltilzott okok miatt naponta hiborog, ha gorcsisen

ragaszkodik valamiért betarthatatlan normdkhoz — akdr iit, akdr
nem —, végiil ellenszenvessé vagy nevetségessé vilik gyereke

és 6nmaga elétt is.

Mindez nem azt jelenti, hogy az ilyen - inkabb gyen-
geséget, semmint hatalmat jelzé - fizikai biintetést
helyeseljiik. Csupdn megkiséreltiink értelmezni egy
mindennapi jelenséget, és megdllapitani, hogy ez a fajta
fizikai biintetés tulajdonképpen nem a hatalomérvénye-



186 RANSCHBURG JENG

sit6, hanem a szeretetmegvoné technikak kozé tartozik.
Néhany szét feltétleniil sz6lnunk kell ez utébbi ,, technika”
veszedelmérél, pontosabban arrdl, hogy hihetetlen mér-
tékben alkalmassa tehetd a gyerek zsarolasara. A sziilg

ugyanis pontosan tudja, hogy szeretetének megvonasat

(vagyis azt, hogy elfordul a gyerekt6l, nem sz6l hozzé stb.)

mikor hagyja abba - a gyereknek azonban fogalma sincs

réla, és az Grben, amelyben ez id6 alatt mozog, gyotré

félelmeket élhet at. Ha a sziil6 rendszeressé teszi ezeket

a biintetéseket, vagyis nem fizikai, hanem emocionalis

hatalméaval él vissza, gyermeke szorongéva, agresszio-
gatolttd, visszahtiz6déva valik. (A sziilS természetesen

nem érti, gyermeke miért nem jatszik a tobbiekkel az

6vodéban, miért dldozata masok agresszidjanak stb.)

Kételességiinknek érezziik megjegyezni — bar a kérdés

targyaldsanal szdndékosan szakitottunk a tudomanyos

stilussal —, hogy mindezt meggy&zden hiteles pszicholé-
giai vizsgélatok igazoljak. (A szeretetmegvonéssal nevelt

gyerekek ﬂgresszmgatoltsagat Hoffman és Saltzstein

[1967], az atlagosnal magasabb szorongasszintjiiket

Perdue és Spielberger [1966] vizsgalatai bizonyitottak.)

Mindehhez hozzatartozik, hogy Hoffman (1970) egyene-
sen kétségbe vonja az ilyen technika szerepét az erkolcsi

nevelésben. Ezt irja: ... egyediil a szeretetmegvonas

alkalmatlan alap azoknak a képességeknek a fejlédésé-
re — mint példaul a bfintudat és a belsé erkolcsi itélet —,
amelyeket 4ltaldban a teljesen fejlett, érett lelkiismeret
kritikus jellemz&inek tartanak.”

A szeretetmegvonas azonban nem az egyetlen forméja
azoknak a nevelési eljarasoknak, amelyek nem a sziilGi
hatalom érvényesitésére épiilnek. Az olvasé bizonyéra
emlékszik Aronfreed elméletére, mely szerint a kognitiv
medidciénak készonhets, hogy a késleltetett biintetés
mégis alkalmassa valik arra, hogy ellenallast ébresszen
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a csabitassal szemben. Rendkiviil érdekes, hogy ez az
elmélet, amely a morilis magatartds kialakulasat egy-
értelmden averziv kondicionalasb6l kiindulva — tehét
a biintetésbdl és a biintetés révén jelentkez§ anticipaciés
szorongasbdl — magyarazza, olyan nevelési elv kidol-
gozéséhoz vezetett, amely valamennyi ,tudoményos
nevelési moédszer” koziil kétségteleniil a leghuménusabb,
és a vizsgélatok adatai szerint a legeredményesebb is.
A mobdszert indukcids technikinak nevezik, és lényege
a vétek verbdlis értelmezése. R6viden (hiszen az el6z6-
ekben — anélkiil hogy nevén neveztiik volna — mar volt
rola sz6) annyit jelent, hogy amikor a gyerek a vétket
elkoveti, a sziil6 vagy a nevel6 viladgosan és pontosan
elmagyarazza, miért volt a cselekedet helytelen, és mi
az, amit az adott helyzetben tennie kellett volna. Néz-
ziik most meg, hogy ennek a latszélag igen egyszeri
eljarasnak — amelyet mégis olyan kevesen alkalmaznak
- milyen el6nyei, milyen lehet6ségei vannak a nevelésben.
1. A gyerekek szamtalan konfliktusa, szorongasa oda
vezethet6 vissza, hogy nem tudjak pontosan, miért kap-
tak — és igy nyilvanval6an azt sem tudjak: miért fogjak
kapni legkozelebb - a biintetést. A helyzet, amelyen
beliil a nem kivant cselekedet megtorténik, rendszerint
sokrét(i, Osszetett; a gyereknek ugyanolyan pontosan kell
tudnia, mi az, amit helyteleniil csindlt, mint a sziilének.
2. A magyarazat természetesen nem hideg szakértsi
vélemény. A sziil§ nem kiilsé szemlélGje, hanem résztvevdje
az eseményeknek, tehat indulatos, haragszik a gyerekre,
bosszankodik a kir miatt, amit okozott stb., és neheztelése
szovegformalasiban, hangsiilydban, gesztusaiban meg
is jelenik. A helyzet tehat 6hatatlanul tartalmaz olyan
elemeket, amelyek aggodalmat, a szeretet elvesztésétdl
val6 félelmet ébresztenek a gyerekben.
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3. Ugyanakkor a sziil6 temperamentumétél fiiggen
indulatos vagy kevésbé indulatos magyarazat fel is oldja
ezt a félelmet, mert nem valamilyen biintetés kisér8szovege
(az ilyesmit a gyerekek lelki froccsnek szoktdk nevezni),
hanem maga a biintetés, amelyet nem szankci6é kovet
(»egy hétig nem nézheted a tévét”, ,a jov6 hétre nem
kapsz zsebpénzt”, ,hdrom napig nem beszélek veled”
stb.), hanem békekotés. Valahogy tigy, mint Kipling cso-
délatos kényvében; amikor Maugli megkapja biintetését
engedetlenségéért, Bagira, a fekete parduc igy sz6l hozzé:

~Most pedig iilj a hdtamra, testvérkém, hazamegyiink.”

4. A pszicholégia a kdvetkezSképpen magyardzza az
ilyen biintetés hatékonysagat (talan hasznos lesz, ha
az olvasé visszalapoz Aronfreed elméletéhez): amikor
a gyerek legk6zelebb hasonlé moralis konfliktushelyzetbe
keriil — azaz csabitja 6t egy tiltott cselekedet —, a szandék
felébredésekor azonnal megjelenik az anticipacios szoron-
gas (a biintetéstdl yal6 félelem) és ezzel parhuzamosan
a szorongas cso¥kentésének végya is. Emlitettiik mar,
hogy a biintetéstdl val6 félelmet maga a biintetés redukalja
alegbiztosabban; a gyerek tehat a sziil6i magyarazathoz
folyamodik (a fejében végigszalad mindaz, amit legutébb
a sziil6 mondott), és mikdzben igy megbiinteti magat —
tulajdonképpen ezt hivjuk dnkritikdnak —, megsziinteti
szoronggésat, és elkertili a tiltott cselekedetet.

Hangsilyoznunk kell, hogy amit a fentiekben leirtunk:
modell, amely a valésagban sokszoros éttétellel, az is-
métlédések sorozatdban valésul meg. Tiz évvel ezel6tt
Hoffman széles kor( vizsgalatban mérte fel az indukciés
technika hatékonysagét. Nem részletezziik most azokat
a pszicholégiai vizsgalatokat, amelyeknek segitségé-
vel bebizonyitotta, hogy az indukciés médszerrel - és
elsGsorban azzal - nevelt gyerekek erkolcsi alapéllasa
ugyanolyan szildrd, mint a szeretetmegvonassal nevelteké,
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és sokkal szildrdabb, mint a javarészt fizikai blintetéssel
nevelt gyerekeké. Ugyanakkor mindkét csoportndl sokkal
rugalmasabbak, humanisztikusabbak voltak, azaz képesek voltak
arra, hogy a szabilynak, toroénynek ne a betiijét, hanem a lelkét
alkalmazzik. Mindebbdl kévetkezik, hogy ezzel a méd-
szerrel nem lehet feltétel nélkiil engedelmes, mindig j61
kezelhetd gyereket nevelni. Akik ilyen sziildi irdnyitas
mellett ndnek fel, esélyiik van arra, hogy egyéniségekké
véljanak, az 6nall6, beliilrél irdnyitott életvezetésnek az
évek miiltin egyre jogosabba val6 igényével. Természe-
tesen egyaltaldn nem biztos, hogy a serdiil§ fiatal életé-
nek minden részletét a hazulr6l hozott normak alapjan
szervezi. A kortarscsoportnak sajit normarendszere van,
és — barmilyen csoport tagjava vilik a gyerek — ez soha
nem lehet tokéletesen azonos a csalddéval. Az okos szere-
tettel, indukci6s médszerrel nevelt gyerek vitatkozni fog
a sziileivel id6beosztdson, hajhossziisagon, 61tozkddésen,
de feltétleniil olyan csoportot valaszt maganak, amely-
nek alapvetd erkodlcsi norméai nem térnek el szamottevd
mértékben a csaldd értékrendjétsl.

AZ ERKOLCSI TUDAT NEVELESE

A fentiekben elemzett indukciés technika azért is szim-
patikus, mert - kondicionélas ide, kondiciondlds oda -
mégiscsak a szavakra, a beszédre helyezi a nevelés siilyat.
Tapasztalataink szerint ma Magyarorszagon az n. erkol-
csOs nevelés a helyes cselekedetek megjutalmazasabél és
a helytelenek megbiintetésébdl all. Vagyis a viselkedési
szabdlyok kondicionélasa folyik — természetesen az sem
tilsdgosan sikeresen, hiszen ha néha-néha megjutalmazzuk
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azt a cselekedetet, amit 4ltaldban biintetiink, sem a tanu-
laselmélet, sem a gyerek nem tudja, hogy legkdzelebb mi
fog torténni. Olyan tarsadalomban, amelyben az élet t6bb
évszazados mordlis torvények, szabélyok, szokasok alapjan
zajlik, ez taldn nem is olyan nagy baj. A mi tdrsadalmunk
azonban az erkdlces szempontjabol is dtmeneti tirsadalom;
Gsi, eloregedett normak, értékek, elSitéletek vesztették —és
vesztik napjainkban is — érvényiiket, amelyeket emberi
kapcsolataink megszervezése soran j térvényekkel, tj
szabalyokkal kell helyettesiteniink.

A pszicholégiai vizsgalatok azt mutatjik, hogy az ember
valédi (nem megjatszott) erkélcsi nézetei nem iires szavak
csupdn: nagyon is 6sszefiiggenek morilis viselkedésével.
Ebbdl pedig vildgosan kovetkezik, hogy a morélt nem
egyszer(en viselkedési szabalyok megerGsitésével kell
tanitanunk, hanem azzal is, hogy beszéliink, beszéltetiink,
gondolkodtatunk réla. Ugy véljiik, a kérdésnek van egy-
fajta — koréntsem jelentéktelen — humanus oldala is; az
ember ugyanis nem gép, amelybe elegendé beleprogra-
mozni (belekondiciondlni) a helyes magatartds kovetését
és a helytelen elkeriilését. Kotelessége minden felnSttnek

- sziilének, pedagégusnak egyarant — gondoskodni arrél,
hogy minden gyereknek, minden leendé felnSttnek ne
csak joga, de képessége is legyen magas szintii itélet
megalkotdsdra a mindennapi élet kisebb és nagyobb
morélis konfliktusaiban.

A kérdés masik oldala pedig az, hogy az erkolcsi gon-
dolkodas, itéletalkotas fejlédése — mint irtuk — visszahat
az egyén mordlis viselkedésére is, azaz az erkélcsi nevelés
fontos eszkoze. Azok a kutatdk, akik rovid torténetek,
moralis dilemmak segitségével vizsgaljak az erkolcsi
magatartis fejl6dését, rendszerint meglepetten szamolnak
be arrél, hogy a gyerekek milyen &szinte érdekiédéssel
boncolgatjédk a problémdkat, és milyen lelkesen prébdlnak
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4llast foglalni, itéletet alkotni. Ugy véljiik, a megfelels
tantargyak (térténelem, irodalom) hagyomanyosan gyen-
ge mordlis szférdinak megerdsitése mellett az iskoldban
- példéaul osztalyféndki érdkon - igen elénydsen lehetne
alkalmazni j6] megtervezett, a gyerekek életkordhoz iga-
zitott moralis dilemmakat az erkdlcsi nevelés érdekében.
Persze a modell szerepét itt sem hanyagolhatjuk el: a vita
vezetdjének, irdnyitdjanak — a pedagbgusnak — olyan moralis
normdkkal, olyan erkolcsi életvezetéssel kell rendelkeznie,
amely a dilemmaékban valé dlldsfoglalasdval konzisztens.
Ellenkez$ esetben minden, amit mond, a hatékonysag
szempontjabdl iires, értelmetlen sz6cséplés csupan.






IV. fejezet
A FELNOTTSZEREP ELSAJATITASA
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Aszocidlpszicholégia tanitasa szerint az ember életének
meghatérozott szakaszdban szdmos szerep birtokosa. Egy
férfi példdul f6no6k, beosztott, férj, apa és sok minden
egyéb lehet, a hattérben azonban ott a gyf(jtéfogalom:
feln6tt. A sz6 maga érdekes médon a testmagassaggal
hozza dsszefliggésbe azt az életkorban, poziciéban,
felel@sségben, tartisban bekdvetkezd valtozast, amit
a felnditté vélas mint 4ltaldnos és kotelezGen vallalt szerep
jelent; felntt, tehat felnétt, holott tudjuk, hogy valaki 180
cm-es testmagassaggal is lehet gyerek, 160-nal is lehet
felnStt. Ha megkérdeznénk az embereket, mi a feln6tt-
ség legfontosabb kritériuma, és — eltekintve az életkort6l,
tapasztalatoktél, tudasbeli kiilonbségtl — miben kiilon-
bozik a felnétt a gyerektdl, a legtobben olyan vélaszokat
adnanak, melyek a nemre és a fiiggetlenségre, autondmiara
vonatkoznak. Valdban, az ember nem egyszeriien felnétt;
felnétt férfi vagy felnétt né, ami nemcsak biolégiai, de
szociolégiai és pszicholégiai értelemben is igen jelentSs
kiilénbség. Rossziz{i magyar szakkifejezéssel élve: masok
a tarsadalom ,elvarasai” a ngvel, mint a férfival szemben,
ami a biol6giai kiilénbségeken tiil igen fontos oka annak,
hogy a két nem pszicholégiai jellemz6i tobbé-kevésbé el-
térnek egymastdl. A mésik fontos szempont a fiiggetlenség,
ami a legtobb gyerek szamara a felnSttség legcsabit6bb,
legvonzébb adottsdga. Természetesen az ember sohasem
tokéletesen fiiggetlen: felnSttként is fiigg anyagi helyzetétdl,
szocidlis pozici6jatdl, csaladjatél. Ugyanakkor a szocidlis
hélén beliil a ,,valédi” felnStt embert itéletalkotiasdban,
dontéseiben, felelGsségvillaldsaban és talan abban, hogy
sokszor még fiiggGsége sem rakényszeritett, hanem villalt,
egyfajta fiiggetlenség jellemzi, amit talan leginkabb az
~autonémia” sz6 fejez ki. Konyviink negyedik részének 2.
és 3. fejezetében azt vizsgaljuk meg, hogy a felnéttszerep
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e két alapvetden fontos jellemzdje hogyan alakul, hogyan
fejlédik a szocializaci6 folyaman.

A szocializéci6 folyamatanak taldn a legfontosabb — de
mindenképpen a legkorabbi - szereptanulasa az, amikor
a gyerek a kdrnyezetében él6 felndttek szerepének valla-
l4sat tanulja meg, azaz elsajatitja azt a képességet, hogy

»~mdsok bdrébe bijva” — szempontjaikat, perspektivaikat
véllalva - szemlélje a vildgot és onmagéat. Az 1. fejezetben
ennek a képességnek a kialakuldsarol, a személyiségfej-
16désben jatszott szerepérdl lesz sz6.



1. A szerepatvétel

A gyermeknek mar egészen kicsi kordban vannak ta-
pasztalatai a kiilvilagrol; a csecsem6 tud a kdrnyezetében
megjelend targyakrol, emberekrdl, sét arrdl is, mi torténik
koriilotte. Képes — természetesen a maga szintjén — in-
telligens viselkedésre, érzelmi reakcidkra, ugyanakkor
nincs visszajelentése sajat tapasztalatairdl, nincs kiilén
tuddsa arrdl, hogy a tapasztalatok, érzések, cselekvések
az § sajdt tapasztalatai, érzései, cselekvései. A csecsemd
tehat tudatos lény, de nincs éntudata. A fejlédés soran
a gyermek fokozatosan ismeri fel azt a tényt, hogy més
emberek gondolatai, érzései, nézpontjai nem azonosak
az Ovéivel, és raébred arra, hogy 6 maga a kdrnyezeté-
ben é16 felnGttek és kortdrsak tapasztalatainak szocidlis
objektuma. Ez a felfedezés teszi lehetévé szamara, hogy
6nmagdrdl is mint szocidlis objektumrél — mint egyes
szam els6 személyrél — gondolkodjék.

Az éntudat kibontakozasa a fejlédéslélektan egyik
kézponti kérdése. Jean Piaget (1926) koncepcidja szerint
a gyermeki gondolkodds kezdeti szakasza teljesen aszo-
cidlis — ahogy 6 nevezi: autisztikus. Hétéves kor utan
a gondolkodds fokozatosan ,,célirdnyitottd”, szocidlissa
valik olyan értelemben, hogy a gyermek gondolatai, d6n-
tései, dllaspontja egyre inkdbb magukban foglaljék - tar-
talmazzdk - a kornyezetében é16 személyek szempontjait.
A gondolkodis fejlédésének atmeneti idGszakat — kett,- és
hétesztendds kor kozott — Piaget ,.egocentrikus gondolkodds-
nak” nevezi. Az egocentrizmus lényege az, hogy ebben az
iddszakban a gyerek mintegy ,,0nmagéaba zartan” gondol-
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kodik és tevékenykedik: kizarélag sajat cselekedeteire és
sajat szempontjaira dsszpontosit. A vizualis perspektiva
egocentrikus jellegének igazoldsara végezte Piaget sokat
idézett , A baba és a hegyek” kisérletét. Az asztalon harom
apro6, hegyet dbrazol6 modellt helyeztek el, a babat pedig

- a gyerekkel szemben - az asztalhoz iiltették. A gyerek
feladata az volt, hogy tiz darab — a hegyeket kiilénb6z6
perspektivdban 4dbrazolé - fénykép koziil vélassza ki
azt a képet, amely a harom hegyet a gyerekkel szemben
iil6 baba perspektivajabdl mutatja. A kisérlet eredménye
szerint: hétéves korig a gyerekek mindig azt a képet
valasztjdk ki, ami sajat nézépontjuknak felel meg, azaz
egocentrikus médon a babanak az 6vékével pontosan
megegyezd perspektivat tulajdonitanak.

Az egocentrizmus azonban nemcsak a térlatas sajatos-
saga; jelen van a gyermek minden cselekedetében, gondolatiban.
Az a tény, hogy az egocentrikus gyermek a valésagot fo-
lyamatosan sajat perspektivajahoz igazitja — ahogy Piaget
nevezif§sszimildlja —, a gondolkodasnak két sajatos , hiba-
jat” eredményezi: koriilbeliil hétesztendds kordig a gyerek
Osszetéveszti a szubjektiv itéletet a konkrét, kizvetlen ténnyel és
a pszicholdgiai aktivitdst a fizikai mechanizmussal. A tévesztés
els6 forméjat jol tiikkrozi ,,A baba és a hegyek” kisérlet,
ami azt mutatja, hogy a két allitas kozott — ,én a hegyet
ilyennek ldtom” és ,,a hegy ilyen” — a gyermek szamara
semmiféle kiilonbség nincs. A gyerek tehat , be van zarva”
sajat néz6pontjaba, s6t nem is tudja, hogy ,allaspont”,

,MézSpont” egydltaldn létezik, és nem feltétleniil azonos
a val6sag kozvetlen megragaddsibol adéds, mindenki
szamara azonos és egyértelm ,ténnyel”. A pszicholégiai
aktivitds és a fizikai mechanizmus cseréjébél adédnak az
6vodas kori gyermek sajatos ,magyarazé elvei”: a rea-
lizmus, amely a gyermeknek azt a ,nézetét” jelzi, hogy
a pszicholégiai tények, és produktumok (nevek, almok,
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gondolatok) anyagszerGek; az animizmus, ami a targyi vilag

érzéssel, élettel val6 felruhdzasdnak gyermeki ,elve”; és

az artificializmus, ami azt a hitet tiikr6zi, hogy a természeti

jelenségeket (hegyet, volgyet, foly6t, eget) az ember dllitja

el8, és mindezek — lényegiiknél fogva — az ember céljait

szolgaljak. Ebbdl a tévesztésbdl ered a prekauzilis (az

oksagi gondolkodast megel5z8) céloksdg is, ami tulaj-
donképpen nem més, mint a fizikai ok és a pszichol6giai

inditék (a motivum) Gsszetévesztése. (,Miért esik a h6?”
— kérdezziik a hairom-négy éves gyerektdl. ,Azért, hogy
mehessiink szank6zni” — hangzik a vélasz.)

Megtaléaljuk az egocentrizmust a gyermek szimbolikus
jitékaiban (,Ez egy haj6” — mutat a hdroméves fit az
asztalon levé skatulydra, mert a kiilvildghoz valé alkal-
mazkodas igénye egyéltaldin nem zavarja abban, hogy
a skatulya képét a fejében levs hajéképhez asszimilélja)
és a beszédében is. A gyerek éltalaban igen nehéznek és
lényegében sziikségtelennek tartja egy masik személy
informalasat, hiszen egocentrizmusabdl adédéan nincs
elképzelése arrél, hogy masok nem tudjék, amit § tud.
fgy a gyermek beszédének jelentSs része — még mésok
jelenlétében is — bGnmagénak sz6l. Informdciés célja — ha
egyaltalan van - inadekvat, mert a val6di kommunikaci6é
elengedhetetlen kritériuma az, hogy a beszélének - szinte
a masik személy bérébe biijva - tudomésa legyen partnere
informaéciés igényeirdl.

Az egocentrizmus vildgosan felismerhetS a gyermek
erkdlcsi vildgképében is (melyet konyviink el§z6 fejeze-
tében részletesen ismertettiink). Az erkélcsi realizmus
kétségteleniil a pszichol6giai motivumok és a fizikai
okok Osszecserélésére vezethetd vissza, mig az erkdlcs
immanens jellege (a természet biintetS ereje) a szubjek-
tiv erkolcsi struktiira és az objektiv természeti valésdg
6sszemos6dasabol adodik. Az igazsigossag és a torvény
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~ekvitds szintG” értelmezése pedig nyilvanvaléan csak
akkor lehetséges, amikor az egyén mar tekintetbe tudja
venni masok szempontjait, s6t e szempontokat kolcsondsen
viszonyitani is tudja egyméshoz.

Piaget koncepciéjaban az egocentrizmus okat a gyermek
~szigoruan intellektudlis tartomdnyaban” kell keresniink,
A kett8-hét esztendds gyermek tgynevezett ,mfvelet
elStti” intelligencidjanak két legfontosabb ismérve az
egyoldalii dsszpontositds (centracié) és a megfordithatatlansdg
(irreverzibilitds). Ha a hdrom-négy esztendds gyerek el6tt
ugyanazt a folyadékmennyiséget egy hosszi, keskeny
poharbél egy lapos, szélesbe ontjiik 4t, a gyerek tgy vél,
a folyadék mennyisége megvaltozott. Ha a vizoszlop
magassdgdra Osszpontosit, azt mondja, kevesebb lett,
ha a pohdr szélességére, azt mondja: t6bb. A mennyiség
tehdt (dllandésdgdnak meglrzése mellett) nem meg-
fordithatd, mert a gyerek a mennyiséget meghatarozé
mutatéknak (az edény magassaga és szélessége) csupan
egyikégadsszpontosit, a mésikat figyelmen kiviil hagyja.
Az egyonalu osszpontositas egyik forméja tehéat az ok-
sagi gondolkoddsban ismerhet6 fel, amikor a gyermek
a targyaknak, és tényeknek csupan egyetlen — szdmara
feltGiné - jellegzetességét veszi tekintetbe, a tobbit nem
hasznalja fel dontéseinek, itéleteinek megalkotasakor.
A centracié masik formdja a fentiekben targyalt egocent-
rizmus: a gyermek — masok szempontjainak kizarasaval

- dnmagara dsszpontosit.

A fenti formdban és életszakaszban megnyilvanulé
egocentrizmus tehat nem nevelési hiba kévetkezménye-
ként jelentkezd 6nzés, hanem az énfejlédés jellegzetes és
sziikségszer( dllomdsa: a gyermek 6nmagdra 6sszpon-
tosit, mert nem viladgos szdmdra a kiilonbség 6nmaga és
masok kozott.
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Mint lattuk: az egocentrizmus az egyoldald 6ssz-
pontositast és a megfordithatésdg hidnyét jelzi mind az
intellektudlis, mind a szocidlis tevékenységben. A szoci-
alizacié szempontjabol taldn a legfontosabb kérdés: mi
a szocidlis tapasztalat szerepe a viszonyitott 6sszpontositis
(decentracid) és a megfordithat6sag létrejottében? Piaget,
bar kiilénb6z6 munkéiban eltérSen nyilatkozik, dltaldban
az izolalt, individuélis megkozelitést részesiti elényben.
Véleménye szerint mind a targyi (imperszonélis), mind az
interperszondlis gondolkodést azonos fejlddési folyamat
hatdrozza meg, ,,... amelyet ligy jellemezhetiink, mint
a szubjektiv centraci6 dtforduldsét a decentraciéba, amely
minden teriileten érvényes, tehat kognitiv, szocidlis és
mordlis egyszerre” (Piaget, Inhelder, 1969). A kognitiv
szféradban — hétéves kor tdjan - az osztilyok és a viszonyok
megjelenése mutatja ezt a vltozast; az osztalyba sorolas
képessége azt jelenti, hogy a gyerek a targyat mar nem
egyetlen, kiemelked§, hanem szadmos, kdzosen meghatarozé
tulajdonsag alapjan képes kezelni. A szociélis és a moralis
szféraban az egocentrizmus megsz(inését — ugyanebben
az életkorban - a hajlékony és megfordithat6é perspek-
tivavaltas megjelenése jelzi, amely a hatékony szocidlis
kommunikdécié és a kooperaci6 alapja.

Korai munkdiban Piaget nemegyszer hangsilyozza,
hogy a szociélis tapasztalatnak déntd szerepe van a md-
veleti szinti gondolkodés kialakuldsdban: ,Pontosan
a gondolatok dllandé cseréje masokkal, ami képessé tesz
benniinket a decentraciéra” - irja (Piaget, 1950). Az els6d-
legesség kérdése azonban legtobb m(ivében nyitott marad,
sét irdsai inkabb azt sugalljdk, hogy az interperszonalis
szféraban bekovetkez§ valtozas egyszerti tiikkorképe csu-
pén az imperszonalis gondolkodas fejiédésének: ,, Amikor
a gyermek eléri a maveletek szintjét, e tény altal valik
képessé a kooperaciéra” (Piaget, Inhelder, 1969). Mindez
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aztjelenti, hogy Piaget szerint a gyermeknek el6bb alakul
ki valamilyen halvany, bizonytalan tuddsa 6nmagarol -
arrél, hogy gondolatai, cselekvései sajit gondolatok és
cselekvések —, és e tudéds birtokaban fokozatosan ismeri
fel a tobbieket (a ,masokat”) és a csoportot.

A fejlédéslélektan és a szocidlpszicholégia kiemelked
kutatéi nem értenek egyet Piaget ,individualista” felfog4-
séval. Wallen (1971) az ,,én és a masik” kiilonvalasat gy
irja le mint a kezdeti szimbiézis fejlédését a ,masikt6l”
nyilvinval6an kiilénb6z6 ,én” felismerése felé, Vigodszkij
(1962) pedig igy fogalmaz: ,, A gondolkodais fejlédésének
valédi irdnya nem az individudlistdl a szocidlis felé, ha-
nem a szocialistél az individudlis felé halad.” A gyerek
el8szor a ,fontos masoktol” kap szocidlisan kozvetitett
képet 6nmagarél. Anyja , kedvesnek”, apja ,vaganynak”,
nagyanyja ,elkényeztetettnek”, idsebb testvére ,6nzének”,

Jirigynek” tarfja, és ahhoz, hogy 6nmagéat mint egyes szdm
elsé szem’@t felismerje, arra kell raébrednie, hogy aki
a testvérével val6 interakcié soran ,irigy”, aki az apéval
valé interakcié sordn ,vagany” stb., az § maga, vagyis
egyfajta tuddst, ismeretet kell szereznie arrdl, hogy & — a csa-
ladtagokkal val6 interakcidi sordn — e személyek eltérd szocidlis
tapasztalatainak objektuma. 1d6vel az dllaspont, amelyrdl
a gyerek onmagét nézi — tehéat az énkép —, generalizalodik,
és fliggetlenné vilik az aktudlis interakcioktdl, de ezek
nélkiil nem johet létre soha. ,, Anélkiil, hogy észrevennénk:
méasok mint személyt latnak minket, mi sem lathatjuk annak
6nmagunkat” - irja Harré és Secord (1972). Az éntudat
tehét eleve tartalmazza a ,,méasok” 1étezésérdl valé tudast,
és mindkettS ugyanabban az id6ben jelenik meg a fejlédés
sordn. A gyerek aziltal, hogy a k6z6s interakciok soran
atveszi masok feléje irdnyul6 véleményét, attitidjeit sajat
tapasztalata objektumava — énné - valik.
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Az én — réviden szblva — metatudat, a tudatrdl valo tudds,
mely azt a képességet igényli, hogy el tudjunk szakadni sajit,
kizvetlen tapasztalatainktol, és mintegy , kiviilrl” tudjuk
szemlélni azokat. E képességeket G. H. Mead (1973) 6ta
szerepdtvételnek (role taking) nevezziik. A szerepétvétel
olyan mechanizmus, amelynek birtokédban az egyén ,bele
tud bijni a masik ember bdrébe”, azaz képes arra, hogy
az adott jelenséget, helyzetet a masik ember nézépontjé-
b6l szemlélje, vagy a méasik ember szempontjai alapjan
gondolja, érezze 4t. Pontos szakmai meghatarozassal tehét
a szerepatvétel: ... tendencia arra, hogy az énmagunk
és egy masik ember kozott zajl6 interakciét ugy fogjuk
fel és gy fogalmazzuk meg, ahogyan azt a masik latja”
(Selman, 1973).

A fentiek alapjan megéallapithat6, hogy a gyermeki
egocentrizmus tulajdonképpen a szerepatvétel mecha-
nizmusédnak hidnyos miikédésével magyarazhatoé. Piaget

~A baba és a hegyek” kisérlete viligosan mutatja, hogy
a harom-négy esztendds gyerekek képtelenek a baba
~b6rébe bujni”, és a hegyek dllasat a baba perspektivajabol
megitélni. Az elmiilt években a kutatok ramutattak arra,
hogy a térbeli perspektiva vallaldsat szdamos tényez3 be-
folyésolja a gyerekkorban. Ezek koziil most csak a feladat
nehézségi fokat emlitjiik meg (Flavell és munkatarsai
1974-ben kisérletileg igazoltdk, hogy a gyerek mar két
és fél éves kordban tudja: a vele szemben iil§ személy
a kettGjiik kozott felemelt kartyalapnak a tiloldalan levé
képet latja), valamint azt a fontos észrevételt, hogy a gyerek
sajat nézépontjanak képi jelenléte — vagyis az a tény, hogy
a gyerek éppen latja a targyat, amikor a masik személy
nézdpontjanak megallapitdsira késztetik — komoly aka-
dalya a perspektiva atvételének. Shantz és Watson (1971)
kisérletében példdul a hagyoményos ,harom hegy” tipusti
feladat mellett olyan is szerepelt, amelyben maganak
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a gyereknek kellett helyet véltoztatnia (az asztalon levg
targyakat lefedték, amig a gyerek az 1j helyzetet elfog-
lalta), és meg kellett jésolnia: milyen lesz a nézépontja az
4j poziciéban. A kisérlet eredménye szerint a négy-hat
esztendds gyerekek igy sokkal konnyebben valtanak
perspektivat, mint a Piaget éltal leirt szituaciéban.

A szerepatvétel hidnyossagai azonban nemcsak a térbeli
perspektiva vonatkozdsidban mutatkoznak meg az iskolds-
kort megel6z5 években. Mindeniitt taldlkozunk veliik, ahol
a gyereknek valamilyen dintéshez, itéletalkotdshoz tekintetbe
kellene vennie egy mdsik ember szempontjait. Flavell (1968)
ezt a kovetkezd kisérlettel bizonyitotta. A kisérletvezetd

- egy felnétt és egy gyerek jelenlétében — egy 6tdollaros
és egy egydollaros érmét tett az asztalra, és azokat egy-
egy csészével letakarta. A feln6tt kiment a helyiségbdl,
a kisérletvezetS pedig megkérte a gyereket, hogy az egyik
ermm— amelyiket kedve tartja — vegye ki a csésze alol.
Ha a visszatéré feln6tt eltalal]a, hogy melyik csésze alatt
maradt ott a pénz, ez az érme az 6vé lesz, ha nem taldlja
el, a gyerek nyeri meg azt az érmét, amit kivett a csésze
alél. A hatéves gyerekek zéme ebben a helyzetben az
otdollarost veszi ki a csésze alol, mert arra szamit, hogy
a felnéttmek is — akarcsak neki - az 6tdollaros kell, ezért
azt a csészét fogja majd felemelni, amelyik az értékesebb
érmét takarja. Hétéves kor utdn viszont egyre tobb gyerek
az egydollarost veszi ki a csésze al6l, mert a kovetkez6-
képpen gondolkodik: ,A visszatéré felnétt nyilvan azt
hiszi, hogy én az 6tdolldrost vettem ki, tehat azt a csészét
fogja felemelni, amelyik az egydollaros érmét takarja.”
Ez a gondolatmenet mar azt jelzi: az ilyen kori gyerek

~bele tud bijni partnere bdrébe”, és gondolkoddsmodjé-
nak feltételezett ismeretében prébdlja a jaték kimenetelét
a maga javara forditani.
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A kutaték meggySz8en bizonyitjdk, hogy a szerepatvétel
altalanos, az egyénre jellemzd tulajdonsdg. Azok a vizsgalatok,
amelyekben a gyerekeknek t6bbféle tipusi — szerepatvé-
telt igényld - feladatokat kellett megoldaniuk (Shantz és
Watson, 1971; Rubin, 1973; Holl6s és Cowan, 1973), mind
azt mutatjak, hogy az egyéni kiilonbségek a kiilonb6z6
feladatokban dllandéak, azaz: ha a gyerek j6, vagy rossz
megoldast nynijt az egyik tipusi feladatban, ugyanolyan
jol, esetleg rosszul teljesit a tébbiben is. Ugyanezek a vizs-
galatok deritettek fényt arra is, hogy a szerepétvétel mint
egyénre jellemz6 tulajdonsag kordntsem kizarélag az
életkor fliggvényében fejlédik: azonos korcsoporton beliil
igen jelentds eltérések mutatkoznak a szerepitvétel szintjében.

Az individudlis kiilonbségek okainak feltirasdhoz min-
denképpen abbél kell kiindulnunk, hogy a gyermek a sze-
repatvétel képességét a felnSttekkel és a kortarsakkal vald
kapcsolatai - a szocidlis interakciok — soran sajatitja el, tehat
a szerepatvétel fejlédése, valamint a szocidlis interakciok
mennyiségi és mindségi jellemzsi kdzott meghatarozott
viszonynak kell 1éteznie. Hollés és Cowan (1973, 1975)
varosban, falun, és tanyan é16 norvég és magyar gyere-
keket vizsgaltak. Mivel a kortars-interakciék mennyisége
a varosban a legmagasabb, és a tanyan a legalacsonyabb,
a szerz8k arra voltak kivancsiak, hogyan befolyasolja ez
a tény a gyerekek gondolkodésat és a szerepatvétel szintjét.
A vizsgélatban részt vevd hét-kilenc esztend8s gyerekek
logikai készségét lakShelyiik egyaltaldn nem befolyasol-
ta: a gondolkodasi miveletek az életkor fiiggvényében
alakultak. Egészen mas volt a helyzet a szerepatvétel
esetén: a tanyasiak sokkal gyengébbek voltak a tébbieknél,
ugyanakkor a falun, és a virosban é16 gyerekek kozott
nem mutatkozott kiilénbség, annak ellenére, hogy a vérosi
gyerekek tobb kortars-interakciés tapasztalattal rendel-
keztek, mint a falusiak. Holl6s és Cowan feldllitjdk az tn.
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Jkiiszdb-modellt”, amelynek lényege az, hogy a szerepdtvétel
fejlédéséhez a szocidlis interakcidk meghatdrozott minimuma
elengedhetetlen, ezen til azonban a megnivekedett interakciés
lehetdségek hatdsa nem szdmottevd.

Piaget a kortarskapcsolatokat tartotta dontd fontos-
sagunak az egocentrizmus meghaladasihoz, az djabb
elméleti munkék azonban (Flavell, 1968; Kohlberg, 1969)
a gyermeknek a csalddon beliili szocidlis interakciékban
valé részvételét hangsilyozzak. Igaz ugyan: igen keve-
set imak arrél, hogy milyen tipusi otthonok gyorsitjak
a szerepatvétel fejlédését. Konyviink el6z6 fejezetében

— az erkolcsi nevelésrél szélva — ismertettitk az induktiv
nevelési stilust (Hoffman, 1970), melynek lényeges eleme
az, hogy a sziil6 rendszeresen elmagyarazza gyerekének
azt a hatdst, amelyet helyes vagy helytelen cselekedete
masokra gyakorol. Feltételezhetjiik, hogy ez a sziil5i ma-
gatartas a szerepatvétel kibontakozasit is igen kedvezden
befolyasolja. Bernstein (1970) a személyek csaladdon beliili
viszonyanaK¥perszondlis és poziciondlis forméjét irta le.
A perszonilis viszony esetén a csaldd ,,személyorientalt”,
azaz a kapcsolatot a csalddtagok igényeinek, koriilmé-
nyeinek, szempontjainak kélcsonds tekintetbevétele ha-
tarozza meg, mig a poziciondlis viszonyban a kapcsolat
alapja a ,stdtus”, az a pozici6, amit az egyén a csaladban
elfoglal. Bernstein megallapitdsa szerint a viszonynak ez
a két formdja azokban a kifejezésekben, nyelvi kédokban
is kimutathatd, amelyeket a csalddtagok a kommunika-
ci6 soran alkalmaznak. Perszondlis viszony esetén a sziild

~elabordlt kédot” haszndl gyermekével, ami azt jelenti, hogy
amikor vele beszél, rendszeresen figyelembe veszi gyer-
mekének a sajatjatol kiilonboz6 tapasztalatait. Pontosan
tudja, hogy ami szdmdra vildgos és kézenfekvd, a gyerek
szdmdra egyaltaldban nem az, éppen ezért a gyerek kérdé-
seit komolyan veszi, azokra - gyermeke tudasszintjének
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és nyelvi fejlettségének megfeleléen — magyarazattal
vélaszol. Ezzel szemben a ,poziciondlis viszonyra” épiilé
csalddokban a ,korldtozott kéddal” taldlkozunk: a sziil6 — ne-
velGi-csalddfenntartéi pozici6janak magaslatarol - utasitja
az alacsonyabb statusi gyereket. Gyermeke cselekedeteit
és sajat reakcidit — példaul a biintetés okat — nem magya-
rdzza, a kérdésekre nem valaszol, legfeljebb a korlatozott
kéd jellegzetes kozhelyeit hangoztatja: ,, Azért kell sz6t
fogadnod, mert én vagyok az apdd”; ,Mert anyéd igy
akarja, és kész”; ,A gyereknek az a kotelessége, hogy
engedelmeskedjék” stb.

Light (1979) hatvan csaladot vizsgalt meg a gyerekek
harom-, négy- és hatesztendds kordban. A sziil6kkel
lefolytatott interjik elemzése egyértelmfien azt mutatta,
hogy a nevelési helyzetekben alkalmazott nyelvi kédok
szorosan Osszefliggenek a gyereknek szerepatvételt igény-
16 feladatokban nytijtott teljesitményével. A szerepdtvétel
szinvonala azokndl a gyerekeknél a legmagasabb, ahol a sziilék
az elabordlt kédot alkalmazzik. Az elaboralt kéd alkalmaza-
sdhoz nemcsak a gyerek irdnti szeretetre van sziikség, de
arra is, hogy a sziil§ megértse a gyerek helyzetét, érzéseit,
gondolkozasmédjat. Mindez elkeriilhetetleniil veti fel
a kérdést: mi a szerepe a sziilSi szerepatvétel szinvona-
lanak a gyermeki szerepatvétel fejlédésében? Light — mar
idézett vizsgdlataban — ezt ligy mérte, hogy a sziil6kkel
megismertettek egy egyszert feladatot, és megfigyelték,
hogyan tanitjdk meg ezt a feladatot gyerekeiknek. Szak-
szer(ien fogalmazva a megfigyelés tehat arra iranyult:
vajon hogyan véllalja a sziil6 a gyermek perspektivéjat?
Az eredmények szerint a szerepatvételben magas szinvo-
nalon teljesitS gyerekek sziilei a feladat megtanitdsakor
hosszabb bevezetést alkalmaznak, tobbet dicsérnek, és
a hibakat késdbben javitjik, mint a tobbi sziil6. Tudjak,
hogy a gyereket fel kell késziteni a feladatra, tudjak azt is,
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hogy a prébék soran alkalmazott dicséret noveli a gyerek
biztonséagat, és tovabbi kisérletezésre késztet, és az elks-
vetett hibat nem korrigéljdk idegesen és tiirelmetlentiil,
hanem id6t hagynak a gyereknek a gondolkodasra, arra,
hogy a hibat maga javitsa ki. Mint emlitettiik, Light az
els§ iskolaév végén ismét megkereste azokat a gyerekeket,
akiket négyéves korukban vizsgalt. (Mivel az angol isko-
lakban 6téves korban kezdédik a tanitas, ezek a gyerekek
atlagosan hatévesek voltak a vizsgalat megismétlésének
idején.) Els6sorban arra volt kivancsi, az iskolai beillesz-
kedés, a gyerekek szociélis alkalmazkodéasa hogyan fiigg
Ossze a szerepatvétel négyéves korban mutatott szintjével.
Eredményei koziil most csak egyet emlitiink meg: azok
a gyerekek, akik az iskolaban ,,impulzivaknak” bizonyul-
tak — azaz olyanoknak, akiknek ,nem sikeriil gatlas ald
helyezniiik az elsé reakciét, ami esziikbe jut, kiilonésen
a frusztraciora felébredé agressziv valaszt” (Light, 1979)
a szerepatvételben négyéves korukban - tehit az iskoldba
kertilés élbtt egy esztendé6vel! - szignifikansan alacsonyabb
teljesitményt nyjtottak a tobbieknél.

A szerepétvétel az egyén k6zosségi viselkedésében alap-
vetd fontossagiti mechanizmus, hiszen segitségével értjiik
meg és latjuk el6re masok viselkedését. Ennek ellenére
napjainkig meglehetdsen kevés vizsgalat kutatta az 6sz-
szefliggést a szerepétvétel, valamint a szociélis viselkedés
egyes mutatdi kozott. A rendelkezésre all6 néhdny adat
arra utal, hogy harom-hét éves korban a proszociilis visel-
kedés (segitségnyijtas, osztozkod4s) nincs kapcsolatban
a szerepatvétel képességével, ugyanakkor a népszertiség,
a csoportban elfoglalt vezetd pozicié mar ebben az élet-
korban is erésen korrelal a szerepatvétel szinvonalaval
(Zahn, Waxler és munkatarsai, 1977; Jennings, 1975).
Nyolcéves kor felett a kutatok dltaldban pozitiv viszonyt
taldlnak a szerepétvétel szintje és a kooperativ viselkedés
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kozott (Levine és Hoffman, 1975; Johnson, 1975). Chandler
(1972) serdiil6 kord, krénikusan biin6z6 fitikat vizsgalt
meg, és eredménye szerint ezek a fitik a szerepatvételben
rosszabb teljesitményt nyujtottak, mint a hétéves kord
kontrollcsoport, amely szociokonémiai és etnikai 6sz-
szetételében pontosan megegyezett a kisérleti csoporttal.
Chandler és munkatarsai ekkor specidlisan megtervezett
,tanfolyamot” inditottak abbdl a célbél, hogy ezeket
a gyerekeket megtanitsdk a szocidlis perspektiva atvéte-
lére. A tanfolyam végére a fitik szerepatvételben nyvjtott
teljesitménye valéban szignifikansan javult, és tizennyolc
hénap elteltével (Chandler, 1973) a kutatok azt is megal-
lapitottak, hogy a fitik visszaesési aranya észrevehetGen
alacsonyabba valt. Persze — mint ezt Chandler maga is
elismeri — nehéz megéllapitani, hogy mi okozta a vissza-
esések szdmanak csokkenését. Az-e, hogy a tanfolyam
eredményeként megjavult szerepatvétel kdvetkeztében
a gyerekek kevesebb bilincselekményt kévettek el, mint
azeldtt, vagy az, hogy — miutan a szocidlis perspektiva
atvételére alkalmasabbakka valtak — egyszertien nehezebb
elcsipni Sket? Mindent egybevetve: a szerepitvétel és az
antiszocidlis viselkedés negativ viszonya a kutatdsok mai dlldsa
szerint biztosra vehetd, és igy azokban a vizsgélatokban,
amelyek az antiszocidlis személyiségfejl6dés elSrejelzését
vagy éppen befolyasolasat tiizik ki célul, a szerepatvétel
szintjének, Osszefiiggéseinek megallapitasa értékes ada-
tokhoz juttathatja a kutatékat.



2. A nemi szerep kialakulasa

Ugy véljiik, témank targyaldsakor a legelss kérdés, amit
tisztdzni illik: milyen pszicholégiai, azaz tulajdonséag- és
viselkedésbeli kiilonbség mutathato ki a lanyok és a fitk
kozott? A kérdéshez kapcsol6dé pszicholégiai vizsgalatok
szama szinte felmérhetetlen, az aldbbiakban a legfontosabb
és legdltalanosabb eredményekrdl szamolunk be.

Szinte minden kutaté egyetért abban, hogy a fitik agresz-
szivabbak, mint a linyok — példaul Gordon és Smith (1965)
babajaték-helyzetben 6vodasoknal, Jegard és Walters (1960)
projektiv tesztekkel szintén 6vodas kort gyerekeknél, Sears
(1965) agresszidskalaval iskolasoknal, majd Sears, Rau és
Alpert (1965) komplex metodikaval 6vodasoknal mutatta
ki a fiik nagydbb agresszivitasat. Hazai vizsgélataink
csecsem@otthonokban és bolesGdében szintén azt mutatjak,
hogy a fitik — mér ebben az alacsony életkorban is — jéval
agresszivabbak a lanyoknal.

Szdmos vizsgdlat utal a linyok nagyobb dependencidjira.
Ez a fogalom meglehetSsen Osszetett, egyrészt szocidlis
orientdciét (Adams, 1964), masrészt konformizmust (Allen,
1963; Harper, 1965) értenek rajta, de idetartozik a lanyok
nagyobb szorongdsszintje is (Knights, 1963).

Intellektudlis téren a vizsgélatok matematikiban és térbeli
tdjékozéddsban a fivik, a verbilis képességekben pedig a ldnyok
folényét mutatjik. Mindehhez olyan részproblémak tarsulnak,
amelyeket most érintiink csupan: a fitiknal erdteljesebb
versenyszellem és dominanciaigény, valamint az aktivitas
magasabb szintje, a linyoknal a gondozasi-gondoskodasi
kedv és képesség folénye, kudarcorientaci6é a hagyoma-
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nyosan maszkulin (férfias) feladatokra és alacsonyabb
stresszérzékenység.

A kovetkez8 kérdés: rokletes vagy tanult kiilénbségekr6l
van-e sz6? M. Mead (1949) munkdssiga 6ta a pszichol6-
gidban — egészen a legut6bbi évekig — valamennyi nemi
kiilénbséget a szocializdci6 folyamataban elsajatitott jellem-
zdnek vélték. Feltételezték, hogy az egyes tulajdonsagok
birtokbavételére az esélyek teljesen egyenldek, a tarsadalom
azonban eltérd elvarasokat tdmaszt férfi és nétagjaival
szemben, amit a nevelés akarva-akaratlanul kiszolgal,
azaz a gyerekeket a tirsadalom igényeinek megfelel6
felnSttekké — férfiakka és nékké — alakitja. Az elmilt évek
fiziolégiai és hormonolégiai vizsgalatai azonban egyre job-
ban valészindsitik, hogy a hattérben 6rékletes tényez6k is
meghiizédnak. Lansdell (1968) példaul epilepszias férfiak
és ndk olyan miitétjérdl szamol be, melynek sordn a jobb
vagy a bal agyféltekét eltavolitottak. Azt taldlta, hogy a bal
félteke eltavolitasa a ndk verbalis funkciéiban sokkal silyo-
sabb karokat okozott, mint a férfiaknal. Ugyanakkor a jobb
agyfélteke eltavolitisa a férfiak nem verbalis intellektudlis
funkci6it karositotta jobban. Az agy miikddését elemzé
kutatdsok tehat megerdsitik a pszicholégiai vizsgalatok-
nak azt az eredményét, hogy a lanyok a verbilis, a fiuk
a térbeli tajékozodasi feladatokban ,otthonosabbak”, és
feltételezik, hogy ez nem egyszer(ien tanulas, hanem gének
altal kozvetitett velesziiletett hajlam. (A genetikusok mar
megdllapitottik, hogy a magasabb térbeli tajékozédasi
képességet egy recessziv szexgén tartalmazza és 6rokiti.)
Ezze] pdrhuzamosan a hormonkutatasok egyre meggy6z6bb
adatokat szolgéltatnak arra nézve, hogy a maszkulin nemi
hormon - a tesztoszteron - rendkiviil erdsen osszefiigg az
agresszi6val (Rose, 1974).

Néhany évvel ezel5tt Maccoby és Jacklin (1974) hatalmas
vizsgalat eredményeit tette k6zzé, melynek megfogalma-
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zott célja az volt, hogy a nemi kiilénbségekre vonatkozé
mitoszokat eloszlassa, és a valédi, vizsgalatokon alapulé
tényeket feltarja. Ez a munka egyértelmiien igazolja a filik
nagyobb mennyiségil agresszidjat, fejlettebb matematikai ér-
zékét és térbeli tdjékozoddsit és a lanyok jelentdsebb verbilis
adottsdgait. Ugyanakkor nem fogadja el a lanyok nagyobb
konformizmusat, szocidlis orientdcidjat, a fiikénal ala-
csonyabb teljesitménymotivécidjat és néhany mds, korab-
ban feltételezett kiilonbséget, melyrdl a fentiekben nem
tettiink emlitést. Nyitott kérdésnek tartja a dominancia,
a versenyszellem, a szorongas és a gondozéi-gondoskodéi
viselkedés problémadjat, amelyre a vizsgélatok nem adtak
eléggé egyértelm@ valaszt.

Az eredmények tehiat meglehetésen ellentmondéak.
Anélkiil, hogy a fentiek mélyebb elemzésébe bocsatkoz-
nank, a kovetkezdket kockdztatjuk meg. Talan nem véletlen,
hogy Maccoby és Jacklin legtijabb pszicholdgiai vizsgalatai
pontosan azokat a,;\erm kiilonbségeket erdsitették meg,
amelyeket a biol6gia is kimutatott. Ez a megjegyzés nem
rosszméjlsagbol fakad, csupén arra utal, hogy nyilvanva-
16an ezeket a kiilonbségeket lehet a legkevésbé befolyasolni
a szocializaci6é folyamataban. Az utébbi évtizedek, évek
tarsadalmi mozgdasai nemcsak a szocialista orszagokban,
de Nyugat-Eurépaban és Amerikdban is alaposan meg-
véltoztattik a flukkal-lanyokkal kapcsolatos elvarasokat,
nevelési modszereket, és ezzel parhuzamosan a nemek
kozotti pszicholdgiai kiilonbségek is természetszertien
csokkentek. Feltételezhet6 tehat, hogy Maccoby mér olyan
felndvekvé nemzedék gyerekanyagéval folytatta le vizs-
gdlatait, amely azokat a kiilonbségeket, amelyek biologi-
ailag nem megalapozottak, mar nem, vagy csak csokkent
mértékben produkalt. Persze ezzel tobb szempontbdl is
leegyszertisitjiik a problémat. Mindenekel6tt azért, mert
Maccoby vizsgalatdnak mutat6i nem fiiggetlenek egymas-
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t6l; példaul a dominancia és a versenyszellem, ha nem
is vitathatatlanul, de kapcsolatot mutat az agressziéval.
A szerz8k a lanyok szocidlis orientaciéjat — ami pedig szin-
tén Osszefiigg a gondoskod6i magatartdssal — nem tartjak
erGteljesebbnek, mint a fitikét, holott amikor igazoljak,
hogy a fitik és a lanyok dnértékelésében nincs kiilénbség,
hangstilyozzdk, hogy a lanyok &nértékelése elsGsorban
szocidlis, a fiiké targyi jelleg(.
Mindez azonban részletkérdés ahhoz képest, hogy
a tdrsadalom, amelyben Maccoby vizsgdlatai (és valamennyi,
amelyet a fentiekben idéztem) sziilettek, teljesen eltér a miénk-
t6l. Az egyenjogusag és a nemek megkiilonboztetése (nem
kiilonbsége; megkiilonboztetése!) probléma ott is, ndlunk
is — de a probléma ottt teljesen eltér§ koriilmények kozott
jelentkezik. (Horvath I. — 1979 - példaul egy igen érdekes
kiilénbségre hivja fel a figyelmet: az amerikai Women's
Liberation mozgalom elsdsorban a ndk maszkulinizacidjat
célozza meg: ,mi is ériink annyit, mint a férfiak” — mond-
jak; az egyenjoguisag hazai problémaéja viszont mar csak
kis részben a nék termelémunkara val6 alkalmassaganak
problémdja, inkdbb a férfiak ,feminizaciéjaé”, azaz: ,én
is dolgozom, & is segitsen otthon, takaritson, és lassa el
a gyerekeket.”) Mindebbdl nyugodtan valészinGsithets
az a feltételezés, hogy nédlunk a szocializacié eredménye
ebben a tekintetben egészen mas, mint Nyugaton. Sajnos
hazai vizsgélatok alig vannak ebben a kérdéskorben. Sajat
longitudindlis vizsgélatunkban (Horvath, Ranschburg, 1980)
elsé gimnazista osztalyokat kisértiink végig az érettségiig.
Az egymasrodl adott jellemzések azt mutattak, hogy az elsé
években a szakmai siker utni vagyat és a sikerhez sziikséges
lelki adottsdgokat mind a fitik, mind a lanyok elsésorban
a fivknak tulajdonitottdk, mig a lanyokat inkibb egyfajta
~tyuikany6”-attitlid (gondozas-gondoskodas) jellemezte.
Az érettségi felé kozeledve azonban a lanyok szakmai
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siker utani vagya (karrierattit(idje) er6sen megemelkedett,
ugyanakkor a sziikséges adottsdgok (tehetség) dimenziéjan
ugyanolyan alacsonyra értékelték magukat — és a fitik is
6ket —, mint régebben. Ezek az adatok azt mutatjék, hogy
a ldnyok értéktudata és felkésziiltsége nem feltétleniil pdrhuza-
mos az elttiik megnyilo — és dltaluk elfogadott — lehetdségekkel.

Az a tény, hogy bizonyos képességek, tulajdonsagok
megszerzéséhez a fitik és a linyok nem egyforma alapokrél
indulnak, kordntsem jelenti azt, hogy a tanuldsnak nincs
belathatatlanul fontos szerepe a nemre jellemz4 maga-
tartasformdk kialakuldsdban. Nézziik most meg, hogyan
alakul a nemek szocializicidja.

A TANULAS LEHETGSEGEIRGL

Vizsgél%k - de tapasztalati adatok is - igazoljak, hogy
a sziil6 a nevelés folyamataban az els6 perctdl kezdve
akarva-akaratlanul kiilonbséget tesz fia és lanya kozott.
Szakszert(ien ezt igy fogalmazzuk, hogy a gyerek nemének
megfelel§ viselkedésformékat megerdsiti, az ellenkezst
pedig biinteti. A legiijabb vizsgélatok a sziil6nek ezt a sze-
lektiv megerdsité magatartasat csupan két teriileten tudjak
egyértelmGen kimutatni.

Mindenekel6tt a jatékok megvélasztasdban. Szamos kutat6
felfigyelt arra, hogy mdr a csecsemdkorban is kiilonbség
mutatkozik a jatékszerek megvalasztasaban fitik és lanyok
ko6zott. Bronson (1971) azt talalta, hogy a kislanyok jobban
kedvelik a puha anyagbdl késztilt jatékokat, Goldberg és
Lewis (1969) pedig azzal egészitette ki ezt az észrevételt,
hogy a kislanyok a fitiknal szivesebben toltik az id6t olyan
jatékszerekkel, amelyeknek arcuk van. (Az olvasé bizonyéra
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emlékszik, hogy az emberi arc milyen koran kelti fel az
yjsziilottek figyelmét, és a szerzGknek ez az észrevétele a 14-
nyok eredendden nagyobb szocidlis orientacidjat példazza.)
Sajnos ezeket a megallapitasokat mas kisérletek céafoljak.
Jacklin (1973) példaul kimutatta, hogy a fitik és a lanyok
ugyanigy preferaljdk az arccal rendelkezé jatékszereket,
csak a fitik érdeklédése elsGsorban a fémjatékok — példdul
robotember - felé irdnyul. Ez a kutatéknak tjabb gondolatot
adott: hitha a lanyok a puha, gyapjiibol késziilt jatékokat
kedvelik (ezt egyébként mar Bronson is feltételezte), a fitik
pedig a fémbdl késziilteket? Ez a feltételezés sem bizonyult
igaznak. Szdmos pszicholégus ennek ellenére hittel allitja,
hogy — ha eddig nem is talaltik meg a lényegét — van kii-
16nbség a fitik és a lanyok csecsemékori jatékaiban.
Koriilbeltil két-két és fél esztends kortél a fitik és a lanyok
jatékszervalasztasa élesen elkiiloniil: a fitk fegyverekkel,
szerszamokkal, épitGjatékokkal, a lanyok babaval, haz-
tartasi eszk6z6kkel jatszanak. Nyilvanvalé, hogy ezekben
a valasztasokban mar a kérnyezet megerdsitS szerepe igen
jelent&s mozzanat: a kislanynak a sziil6k eleve nem vesznek
fegyvert, a fiinak pedig babat, s6t dltaldban rossz néven
veszik, ha egy fiu lanyos jatékokkal jatszik vagy forditva.
Azt irtuk: ,nyilvdnval6”, de van itt azért egy-két elgondol-
koztaté probléma. Példaul nehéz megérteni, hogy miért
véltak a kiilonboz46 épitSkockak elsGsorban fits jatékokka,
hiszen a kockanak semmiképpen sincs annyi koze a férfias
tevékenységekhez, mint példaul a jaték puskinak vagy
a huszarcsdkénak. Nehéz megérteni azt is, miért valaszt-
jak a két-harom esztends kislanyok ma is egyértelmien
a féz6cskejatékokat, tiizhelyeket, vasalékat, amikor a mai
anyak jelentds része alig-alig 6z, és j6forman egyaltalan
nem vasal. Maccoby igy ir errdl: ,Nincs vildgos oka, mi-
ért toltenek az 6vodas koru kislanyok tobb idé6t festéssel,
rajzolassal, papirkivagassal vagy jaték tészta gyarasaval
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(hiszen kevés modern anya siit kenyeret, és a hivatisos
miivészek gyakran férfiak). Ha ezekrél a tevékenységekré]
azt mondjuk, hogy az egyik nem szdmaéra megfelelébbek,
akkor lehetséges, hogy ez azért van, mert az adott nemhez
tartoz6 gyerekek eleve szivesebben vélasztjdk azokat tevé-
kenységiikh6z, mint a masik nemfiek.” A masik dolog, amit
feltétleniil meg kell emliteniink: a sziiléket altaldban sokkal
kevésbé zavarja, ha egy kislany fits jatékokkal — példaul
fegyverrel - jatszik, mintha egy fiti babazik. Az embernek
az az érzése, hogy Sears (1965) észrevétele, miszerint a 14-
nyok nemiszerep-bizonytalansagit a kérnyezet altaldban
heteroszexualis jegynek, a fitikét viszont homoszexudlisnak
értelmezi, ezen a teriileten is igazolodik.

Ugyanez elmondhaté a kérnyezet megerSsitS szere-
pét szintén vildgosan jelz§ oltoztetésre is. A sziil6k mar
tGjsziiléttkorukban megkﬁlénbéztetik a fitikat és a lanyokat
azzal, hogy a kisldnyokat rézsaszind, a fitkat pedig kék
polyéaba teszik. Az Sltoztetés — majd 6ltézkodés — eltérd
jellege a kes6bl§iekben is fennmarad, s6t igazolhat6, hogy
a gyerek alkatdban, hajviseletében minél kevésbé ismerhetd
fel aneme, annal jobban hangstilyozza ezt a sziil§ a ruhaval,
amit rdad. Ugyanakkor — akarcsak a jatéknal - elsGsorban
a fitik esetében fontos a nemi jelleg hangsilyozasa.

Rendkiviil érdekes, hogy a sziil6k nevelési magatar-
tasdban és médszereiben a kutaték ma mar nem tudnak
semmi emlitésre mélt6 kiilonbséget kimutatni a nemek
vonatkozéasaban. 1972-ben megjelent konyviinkben (Féle-
lem, harag, agresszid) magunk is emlitettiik, hogy a sziilék
lanyukkal els6sorban a dependens (fliggdségi, csaladi,
szocidlis orientaci6ji) megnyilvanulasok irdnt engedé-
kenyek, a ,kifelé torekvéssel”, fits, rivalizdl6, agressziv
viselkedéssel szemben korlatozék, a fitknal ugyanez
forditva érvényesiil. Ugy tfint, hogy a biolégiai nemnek
megfelel6 magatartasformak megerdsitésében ez a legfon-
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tosabb sziiléi tevékenység. Maccoby és Jacklin azonban sem
a hideg-meleg, sem a korlatozé-engedékeny dimenzién
nem taldltak a gyerek nemére jellemz6 kiilonbséget a sziil6i
magatartasban. S6t - irjak —, a fitik rivalizalasat, agressziv
viselkedését (tehat ,fitis” megnyilvanuldsaikat) a sziil6k
altalaban jobban, siilyosabban biintetik, mint a lanyokéit.
Annak ellenére, hogy — mint erre mar utaltunk — a nemekkel
kapcsolatos szerepelvdrasok a kozelmiiltban jelentdsen
megvaltoztak, az olvaséban némi kétely timad Maccoby
adatai lattan. Nem az adatok hitelességét vonjuk kétségbe,
csak azt a lényeget keressiik, ami a statisztikai ,latszat”
mogott meghiizédik. A kisfit és a kislany viselkedésének
nyilvanval6 — azaz jegyezhetd, regisztralhat6 — elitélése vagy
jovahagyasa szamtalan mér j6val nehezebben megragadhat6
metakommunikativ informaci6t tartalmaz, ami alapvetéen
befolyésolja a gyakorlatilag azonos szintfi biintetés vagy j6-
vahagyas szubjektiv atélését. Két példat emlitiink. Tételezziik
fel, hogy az apa ugyanigy megbiinteti tiz év kortili kisfiat
valamelyik osztalytirsanak megveréséért, mint lényegében
hasonlé korti kislanyat ugyanezért a , blincselekményért”.
A biintetés — bar mértéke azonos — mégis teljesen kiilénb6z3,
mert a kislany csak rosszallast érez az apai biintetés mogott,
a kisfit viszont rejtett bliszkeséget: , Az én fiam, én is ilyen
vagany voltam valaha!” A masik példa arra a mindennapi
esetre vonatkozik, amikor a sziilé megtudja, hogy tizen-
éves fia udvarol, és hasonl6 korti lanya fitikkal jar. A sziil§
mindkét gyermekénél korainak taldlja még az ilyesmit, de
figyelmeztetésébdl teljesen eltérd indulatok csendiilnek
ki: aggodalom a ,,veszélyben levé” lanyéért, és biiszkeség
a vagany, ,apjdra iit6” fitira. Tulajdonképpen erre a szem-
pontra épiti Johnson (1963) elméleti tanulméanyét, amelyben
kifejti, hogy a lanyok és a fitk eltéré viselkedésének oka
elsdsorban az apai magatartasban rejlik. A kutat6 Parsons
fogalmait haszndlva azt irja, hogy mig az anya mindkét
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nemf gyermekével affektiv (azaz szeretetteljes, gyengéd),
addig az apa lanyéval affektiv, fidval instrumentalis (azaz
ismerteti a targyi vildggal, magéval viszi barkacsolni stb.).
A legtjabb vizsgdlatok azonban ezt a kiilonbséget sem
igazoltak egyértelmdGen.

A fentiek alapjan megdéllapithatjuk, hogy a nemnek
megfelel6 magatartdsformak kiils6 megerésitése fontos
tényez6 ugyan, de 6nmagaban nem magyardzza meg
a fids és a lanyos viselkedés kiilonbségét. Még akkor
sem, ha van mdr néhany adatunk annak feltételezésére is,
hogy a gyermek nemével sziiletett viselkedési jellemzdk
mintegy hivjak, felsz6litjdk a sziil6t egyfajta magatartasra.
Moss (1967) példaul kimutatta, hogy a fit tjsziilottek-
csecsemGk tobbet sirnak, és nehezebben csendesitheték le,
mint a lanyok. A fiticsecseméknek ez a sajatossidga — ami
feltehetden velesziiletetten nagyobb stresszérzékenységiik
kovetkezménye - oda vezet, hogy az anyédk mgerulteb-
bekkér¥dinak veliik szemben, tovabb hagyjak sirni ket

- hiszen hidba veszik fel, a gyerek akkor sem hagyja abba.
A kislany viszont ritkdbban sir, és anyja karjaban altaldban
azonnal elhallgat, ami az anya ,,gondoz6i magatartasat”
kétségkiviil megerdsiti, azaz anyaszerepének fontossagat
o6nmaga elétt is noveli. Lényegében ugyanez a helyzet
az agresszi6 esetében is. Goodenough (1931) 6tven évvel
ezeldtti vizsgalatdban az élet els6 harom évében még nem
taldlt kimutathat6 kiilonbséget a fitik és a lanyok agressziv
viselkedésében. Azt a tényt, hogy haroméves kor koriil a fitk
mar kimutathatéan agresszivabbak, mint a lanyok, azzal
magyarazta, hogy a sziilék a fitik agresszidjaval szemben
engedékenyebbek. Az utébbi évek vizsgalatai azonban
céfoljak ezt a feltételezést. Minton (1971) példaul csaladban
mutatta ki, hogy a két év koriili kisfitikat a sziil6k jobban
biintetik az agressziéért, mint a hasonlé kort lanyokat, és
Serbin (1973) haroméves gyerekeknél 6vodaban ugyanezt
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az eredményt kapta. Szegél és Benis (1979) hazai bolcsédei
vizsgalatai azt mutatjik, hogy a fitik agresszivabbak, mint
a lanyok, és az agresszi6 mértéke egyenesen ardnyos az
apa agresszi6janak és forditottan az anya szorongasanak
szintjével. Jogunk van tehét feltételezni, hogy az agressziv
magatartasra adott sziiléi reakciéknak nincs szerepiik
abban, hogy a fitik agresszivabbak, mint a ldnyok; sokkal
valészintibb, hogy a fitik velesziiletetten agresszivabb
viselkedése befolyésolja a sziilGi reakcidkat.

Mindez azonban igy is nagyon kevés a nemek viselke-
désbeli kiilonbségének magyarazatdhoz. , A nemi szerepek
nagyon széles kor(iek és kifinomultak. Nehéz lenne elképzelni,
hogy a kozvetlen tanitdsnak barmilyen forméja lehet6vé
tenné annak a bonyolult viselkedés-, attit(id- és modorbeli
mintazatnak az elsajatitasat, amelyet maszkulinitasnak
és feminitdsnak neveziink” - irja Sears (1965). Az elsaja-
titas lehetséges médjainak keresése feltétleniil a ,modell”
kérdéskoréhez vezet. Nézziik most meg, az a tény, hogy
a felnétt férfiak és nSk élete a gyerekek el6tt zajlik, milyen
szerepet jatszhat a biol6giai nemnek megfelel6 maszkulin,
vagy feminin viselkedés kialakulaséban.

Sigmund Freud identifik4ciés elméletét a szocializacids
technikakrél sz6l6 fejezetben ismertettiik. Elméletének
lényege az, hogy az els6dleges (anaklitikus) identifikacié
a gyereket nemétdl fliggetleniil anyjdhoz f{izi. A fit azon-
ban életének harmadik éve tajan rivalizalni kezd apjaval,
és a téle valo6 félelem a masodlagos identifikaciét, a felettes
én kialakulasat, a férfi nemi szerep véllalasat eredményezi.
Hatéves koruk tijan a lanyok is megkisérelnek apjukkal
azonosulni, ez a torekvés azonban - az alkati kiilonbségek
miatt - sikertelen. A lanyok tehat 1ényegében megmarad-
nak az elsédleges identifikacié keretei kozott; az anyaval
valé identifikicié eleve magéban rejti a biol6giailag helyes
nemi szerep elsajtitasat. Ugyanakkor a fitiknal kettds

’
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identifikaci6rol beszélhetiink: a biolégiai nemnek megfelels

magatartasformak véallalasa érdekében szakitaniuk kell
a primer azonosulds alapvetSen feminin indittatdsaival,
és az apa felé kell fordulniuk. (Tobbek kozott D’ Andrade

[1966] ir arrél, hogy azoknil a primitiv népeknél, ahol az
apa nem él egyiitt a csalddjaval, a fiu felnétté fogadasa
rendszerint igen fijdalmas , beavatasi szertartis” soran va-
16sul meg. Ennek az az oka - irja a szerz$ —, hogy a feminin
azonosuldstdl, mely az apa tavolléte miatt rendkiviil erds,
csak ilyen megprébaltatasok aran lehet megszabadulni.)

Nos, egyéltalan nem biztos, hogy az identifikaci6 az
a fogalom, amelyet logikai tton a leghasznosabb meg-
kozeliteni. Miutin ezt a megfelels fejezetben mégis meg-
prébaltuk, most sem keriilhetjiik el annak megallapitasét,
hogy a nemi magatartasformak kialakuldsa szempontjab6l
az elméletben komoly logikai hibat érziink: honnan tudja
a haroméves ‘gyerek, hogy 6 fid, és most az apja felé kell
fordulnia? Réviden szélva: az elmélet a nem valamilyen
magaval hozott, eredend? ismeretét tételezi fel - természe-
tesen nem kimondott, hanem implicit médon —, aminek
meglétérSl semmiféle bizonyitékunk nincs.

Elsé pillantasra az obszervaciés tanuldselméletben
ugyanezt a hibat fedezhetjiik fel. A megfelel6 fejezetben
Bandura és munkatarsainak szamos kisérletét idéztiik,
amelyben bebizonyitottak, hogy az obszervacios tanulast
egyrészt a gyermek és a modell affektiv, pozitiv érzelmi
kapcsolata, mdsrészt a modell ,,szocidlis hatalma” erdsiti.
Az ember Shatatlanul ismét megkérdezi: honnan tudja a fid,
hogy neki a szocidlis hatalmat, és honnan tudja a lany, hogy
neki az affektiv személyt kell els6sorban utdnoznia ahhoz,
hogy a tdrsadalomtol elvart nemi szerepét megvalésitsa?
(A kérdés lényegében azonos azzal, amit az imént Freud
elmélete kapcsan tettiink fel, de gondoljunk bele: az affektiv
személy, vagy a szocidlis hatalom utdnzasa is rendkiviil
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rokon az anaklitikus, és az agresszorral val6 azonosuldssal.)
Mischel (1970) azonban — Bandura gondolatat a nemi szere-
pek elsajtitdsdra alkalmazva — megvélaszolja ezt a kérdést.
Az obszervaciés tanulaselmélet ugyanis az utdnzés és a nyilt,
kiils6 megerdsités kombinAci6jara épiil, ami azt jelenti, hogy
a gyerek mindkét nem viselkedéselemeit modellalja - azaz
utdnzds Gtjdn apja és anyja viselkedését egyarént elsajatitja
~, de nyilt viselkedésrepertodrjiba csak a megfelel6 nemid
sziilé minti keriilnek, mert a kdrnyezet ezt megerésiti,
az ellenkezét viszont biinteti. Magyarul ez annyit jelent,
hogy a fitigyerek is megtanulja példdul mizsozni a szdjat,
de miutdn a sziil6k az ilyesmiért rendszeresen megbiin-
tetik (,,Nem szégyelled magad? Ugy viselkedsz, mint egy
kislany?!”), hat inkabb nem alkalmazza. Az elmélet tehat
mintegy Osszesiti az utdnzas és a megerdsitéses tanulas
lehetdségeit a szocidlis tanulasban, és igy latszolag elfo-
gadhat6 magyarazatot ad a nemi szerepek elsajatitasara.
Azért irtuk, hogy latszélag, mert néhdny kérdésben ez az
elmélet sem tud megnyugtatni benniinket. Mindenekel6tt:
az utébbi években egy-két dramai vizsgalat igazolta, hogy
a gyerek nem modelldlja olyan eqyértelmiien a sziilét, ahogy hittiik.
Hetherington (1967) példaul négy és tizenegy év kozotti
gyerekekkel végzett kisérletet. A gyerek szemtaniija volt
mindkét sziilGje esztétikai véleményalkotasdnak (vagyis
latta, hogy apja és anyja az eléje tett képek koziil melyi-
ket tartja szépnek, melyiket cstiinyanak), majd 6 maga is
valasztott ugyanazok koziil a képek koziil. A kutaté azt
tapasztalta, hogy a kisérletben részt vevé kiilénb6z6 élet-
kori gyerekek még csak tendencidt sem mutatnak az azonos
nemif sziilé utdnzdsdra. A masik jelentSs kisérletet Sears
végezte 1974-ben. A vizsgélat lényege tulajdonképpen
a pszicholégidban hagyoményos babazés (baby-doll) volt,
azzal a kiilonbséggel, hogy a kutat6 az 6vodas koru fig-
kat és lanyokat olyan szempontbél csoportositotta, hogy
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van-e csecsemdkoru testvériik vagy nincs. Sears ered-
ménye rendkiviil meglepé: a kisldnyok mind mutattak
gondozdi-gondoskoddi viselkedést a babaval, fiiggetleniil
attol, hogy volt-e kistestvériik vagy nem. A fitik azonban
csak abban az esetben produkiltdk ugyanezt a babazas
soran, ha otthon csecsemékori testvériik volt, azaz lattak
anyjuktél ezt a viselkedésformét. Ebbdl az eredménybdl
pedig nyilvanvaléan kévetkezik, hogy minden elmélettel,
amelyik a sziil§ kézvetlen modelldldsara épit, valami baj
van, hiszen a fitik utdnoztik az anyjukat, nem a linyok. Lé-
nyegében erre a problémadra utalnak azok a vizsgélatok
is (példaul Mussen és Rutherford, 1963), amelyek anydk
és lanyok, valamint apak és fitik nemi szerepviselkedésé-
ben - azon tilmenden, hogy mindkettd maszkulin, vagy
feminin — semmi hasonlésidgot nem talaltak. Maccoby
irja nagyon szellemesen, hogy amikor hazatérg apjat
a hdrom-négy éves kislany atoleli, és jellegzetesen cicas,
feminin médon tidvozli 6t, akkor egyaltalan nem az anyjat
modelldk, hiszen az anyja a konyhaban a vacsora koriil
siirdg, és csak ennyit kidlt ki az eldszobéba: ,,Szia, mi tjsag
a gyarban?” Tisztdban vagyunk azzal, hogy a modern
pszicholégiai irodalom kiil6nds jelentSséget tulajdonit az
azonos nemdi sziil§ jelenlétének éppen a nemi azonossag,
anemi identitas kialakuldsa szempontjab6l. (Sokan példaul
még az apa ,ingazasét” is veszedelmesnek tartjak, mert
hidnya a fiigyereknél identitidszavarhoz és ebbdl eredGen
antiszocidlis cselekményekhez vezethet.) Ennek ellenére
a fenti vizsgalatok fényében azt kell mondanunk, hogy
a gyerek nem egy meghatdrozott modelltdl tanulja el a nemre
jellemzd viselkedésformdkat, hanem valami dltaldnositott nemi
szereppel azonosul.

Kohlberg (1966, 1970) koncepciéjanak megalkotasakor
Piaget eredményeibdl indult ki, tehat a nemi szerep elsa-
jatitdasahoz kognitiv oldalrél kozeledik. Klasszikus (Gesell
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és munkatarsai, 1940) és modern vizsgalatok (Thompson,
1977) egyarant igazoljik, hogy a gyerek két—két és fél éves
kordban mar elég biztosan felismeri és megkiilénbozteti
a nemeket, ugyanakkor énmagét csak valamivel késébb
— haroméves kora utdn — sorolja be pontosan a nemhez,
amelyhezbiolégiailag tartozik. Az elsajatitas fejlédés-lélektani
sorrendje — amelyben az egyes fazisok életkori megfeleldi
fiiggetlenek attél, hogy a sziil6 milyen mértékben fogadja
el a nemekre vonatkoz6 kulturélis sztereotipidkat — tehat
ugy alakul, hogy a gyerek el8szér a nemek megnevezését
és kiilsé jegyek alapjan valé megkiilénboztetését tanulja
meg, és csak késdbb helyezi el 5nmagat a megfelel§ nemi
kategoéridba. A nem megnevezésének képessége azonban
még nem jelenti a nemi azonossag tudatat; iires cimke
csupan, amelyet tigy haszndl mint a Lacit vagy a Katit,
tehat névként, amelyet lehet mdsoknak mondani, és nem
lgy mint irreverzibilis kategériat, melyhez meghatarozott
viselkedésmintak tartoznak, és amely egyértelmfien vég-
leges, tehat soha nem lehet egyik kategériabél a masikba
atjutni. Kohlberg szamos kisérletében igazolta nézetének
helytallésagat. Bebizonyitotta, hogy a harom-négy éves
gyerekek a képen lathaté kislanyt egyértelmden fitiva
mindsitik at, amint fitiruhat és fius jatékot kap (a kisfitt
természetesen ugyanigy kisldnnya), és azt is, hogy ebben
az életkorban az anatémiai ismereteknek nincs jelentds
szerepiik a nemi kiilénbségtételben. Katcher kisérletében
példaul harom-hat esztendds gyerekeknek kellett kivagott
papirfigurdkat nemek szerint azonositaniuk; kideriilt, hogy
a feloltozott figurdknal alig hibdznak, a mezteleneket viszont
igen gyakran Osszetévesztik.

Kohlberg szerint a nemi azonossag (gender identity) tudata
o6t-hat esztend&s kor tdjan alakul ki, pArhuzamosan a fogal-
mak Piaget 4ltal kimutatott dllandésdgédnak (invariancia-
janak) kialakuldsaval. A tény tehdt, hogy a gyerek rdjon arra:



224 RANSCHBURG JENG

a ,fil vagyok” kijelentéssel véglegesen, meguiltoztathatatlanul
egy kateg6ridba sorolta dnmagit, akkor kdvetkezik be, amikor ezt
az invaridns tulajdonsdgdt minden egyéb fogalomnak felismeri
(vagyis példdul pontosan tudja, hogy az agyaggoly6nak
csak térfogata véltozik, ha palacsintava lapitjuk, témege
nem). A nemi azonossag azonban még nem azonos a nemi
szereppel; csupdn annyit jelent, hogy a gyerek fizikai
karakterisztikumok alapjan besorolta, kategorizalta 6n-
magat. A nemi azonossag kialakuldsa azonban azt jelenti,
hogy a gyerek ett6]l kezdve mar felismert és elfogadott
nemének megfelelS viselkedéseket, modelleket valaszt
kornyezetében. Epstein és Leverant (1963) példaul 6t-
hét éves 6vodas fitikat pszicholdgiai teszt segitségével
magasan és alacsonyan maszkulin csoportba osztottak.
Kideriilt, hogy a magasan maszkulin csoport a vizsgalat
utdn a kovetkez$ feladatban sokkal jobban tanult, ha az,
aki tanitotta ket ¥érfi volt, mig a mésik csoportban nem
volt kulonbseg a férfi és ndi tanitéval elért eredmények
koz6tt. A nemi azonossag tudata és a nemnek megfelels
vélasztas Osszefiiggését Slaby (1975) a kdvetkezd kisérlettel
igazolta: harom-6t esztendds gyerekeknél igen egyszer(
médszerrel felmérte, mennyire vannak tisztdban a nemi
dllandésaggal. (A médszer az volt, hogy megkérdezte
a gyerekeket: mit gondolnak, lehetnének-e mas nemdek,
ha nagyon akarninak?) Ezutan a gyerekeket egy meg-
osztott ernydji televizids késziilék elé iiltette, amelynek
egyik oldaldn egy férfi, masik oldaldn egy né ugyanazt
a tevékenységet folytatta. Slaby miiszerekkel regisztralta,
hogy a gyerekek a képerny$ melyik oldalat nézik, és azt
tapasztalta, hogy azok a gyerekek, akik vildgosan és pontosan
tisztdban voltak a nemek dllanddsdgdval, nagyobb valdszindiséggel
nézik a nemiiknek megfelelé modellt a képernydén, mint a tobbi.
A gyerek tehat 6t-hat éves koratél kezdve — neme biztos
és invarians tudatdban — nemének megfelel6 modelleket
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vélaszt kornyezetébdl. Ezek a legkordbbi idészakban
inkabb kortarsak, de rovid id6vel késébb mar a felndtt is
modellé valik. (Ebben a kérdésben Parsons kategorizaciés
felfogasa jelenik meg az elméletben: a gyerek elébb jut
el a ,mi, fidk”, mint a ,mi, férfiak” kategéridhoz.) A fel-
nétt modelldlasdban Kohlberg nem zirja ki a sziil6vel
val6 identifikaci6 jelentSségét, de tgy véli, hogy az tn.
extrafamiliiris”, tehét csaldidon kiviili modellek fontosabb
szerepet jitszanak a nemi magatartasformak létrejéttében.
A gyerek latja —irja Kohlberg —, hogy a katonik, a rendérok,
a tlizoltok altaldban férfiak, és latja azt is, hogy a gondoz6-
gondoskodé szerepkoért dltaldban nék latjdk el, és mindez
fontosabb szamadra, mint az, hogy ugyanezek a szerepek
hogyan oszlanak meg a sajat csaladdjdban. (Smith [1966]
példaul kimutatta, hogy 6t-hét éves gyerekek pontosan
ugyantigy irjak le és kiilonboztetik meg az apa és az anya
szerepét, akdr van apjuk, akar nincs, és Hartley [1964]
érdekes adatai szerint azok a gyerekek, akiknek dolgozik
az édesanyjuk, ugyanugy a hazi teendSkben hatarozzak
meg az anyaszerepet, mint a t6bbiek.)

Kohlberg roviden igy hatdrozza meg az alapvetd kii-
lonbséget sajat elmélete és a szocidlis tanulaselmélet kdzott:

A szocidlis tanuldselmélet modellje: ,én jutalmat akarok
kapni; akkor kapok jutalmat, ha fitis (lanyos) dolgokat
csindlok, tehét fid (lany) akarok lenni.”

A kognitiv elmélet modellje: ,fii (lany) vagyok, fids
(lanyos) dolgokat akarok csinalni, tehat ha csindlhatom,
az szdmomra jutalom.”

Kohlberg frappans, kériiltekintSen kidolgozott elméleté-
nek egyetlen hibéja van: mint a fentiek soran lattuk, a nemre
jellemzd szerepviselkedések mdr joval a nemi dllanddsdg, a nemi
azonossdg tudata elott megjelennek. Mint Maccoby irja: ,Ugy
latjuk, a gyerekben mar haroméves kordban megkezddik
sajat nemi azonossaga kezdetleges megértésének fejlGdése,
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annak ellenére, hogy képessége arra, hogy masokkal ne-
mének megfelelS csoportokat alkosson, még tokéletlen, és
fogalma sajat nemének alland6sagardl nem teljes. Amint
egy fid rdjon arra, hogy 6 »fiti«, minden valészinfiség
szerint elkezdi elényben részesiteni azokat a viselkedés-
formakat, amelyeket fitisnak értelmez. Természetesen nem
fog férfi modelleket valasztani addig, amig nem tudja,
hogy a koriilétte levé emberek koziil ki tartozik a sajat
neméhez. De kétségteleniil megprobdlja hozzdigazitani
sajat viselkedését kezdetleges fogalmédhoz arrél, milyen
tulajdonsagokat tart neme szdmara megfelelGeknek.”
Mindennek alapjan Maccoby és Jacklin tgy véli: a nemre
jellemzé alapvetS magatartdsmintak megjelenése az utan-
zasnak és a kdzvetlen megerésitésnek koszonhetd; tovabbi
fejlédésében azonban mar a Kohlberg altal leirt kognitiv
tényezs, a ,,maszkulinitis” és a ,feminits” fogalma, a nemi
azonossig tudata is dont6 szerepet jatszik. Fogadjuk el
t6liik ezt 43 6sszefoglalé megéllapitast — amig nincs jobb.
Befejezésiil néhany sz6t még a nemi szerepek biol6giai
alapjairdl. Meggy6z6désiink, hogy ezek az alapok csak
akkor vilnak a két nem viselkedését dontGen meghata-
rozé tényezékké, ha a nevelés folyamatiban kiemeljtik,
kihangstilyozzuk Sket. A veszély nem abban rejlik - vagy
nem elsGsorban abban rejlik, hogy a nemmel velesziiletett
tulajdonségot ~ példaul a fitknal a nagyobb agressziv haj-
lamot —a nevelés soran tovébbfejlesztjiik (mint a fejezetben
lattuk, ez 4ltaldban nem is jellemz4 a sziil6kre). A veszély
akkor jelentkezik, ha a masik nemet tigy neveljiik, hogy az
mintegy kiegészitse az el6z8nek velesziiletett tulajdonsa-
gait. Tehat: ha a fitik agresszivak, akkor a lanyokat tigy kell
nevelniink, hogy ne legyenek azok, ha a lanyokban t6bb
a hajlam a gondozésra-gondoskodasra, akkor a fitikat tigy
kell nevelniink, hogy benniik semmi se legyen. McClelland
(1975) irja kényvében, hogy a ndies tulajdonsdgokat a férfias
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tulajdonsdgok tagaddsa jellemzi, vagyis: az a ndies, ami nem
férfias. A férfi agressziv, aktiv, sikerre torekvs, a nénem

agressziv, passziv, nem akar sikert elérni. Mi tigy latjuk,
hogy ez a tulajdonsagoknak csak egy részénél igaz, neve-
zetesen ott, ahol a férfias vonasok latszanak biol6giailag
megalapozottabbaknak. Azokndl a tulajdonsdgokndl, ahol

a noknél erdteljesebb a bioldgiai hittér, ott a férfias jellemzok
vélnak tagaddkkd: ha azt mondjuk, hogy a nék velesziiletet-
ten affektivabbak, gondozébbak, gondoskodébbak, akkor
a férfiak nem affektivak, nem gondozék, nem gondosko-
dok. Jufereva (1979) , kontraszinevelésnek” nevezi a nemi

magatartds alakitdsanak ezt a moédjat (,Ne sirfj — mondja

az apa gyermekének —, nem vagy te kislany”), és felhivja

a figyelmet arra, hogy ez a pedagdgiai gyakorlat és a pszi-
cholégiai elméletképzés szempontjédbol egyarant drtalmas.
Ha feltételezziik, hogy mindkét nemmel velesziiletik
a hajlam arra, hogy bizonyos tulajdonsagokat konnyeb-
ben sajatitsanak el, mint a masik, ez korantsem jelenti azt:

gyermekeinket tigy kell nevelniink, hogy a két nem a fenti

rossz értelemben , kiegészitse” egymadst. Az a ng, akiben

nincs semmi agresszié és onérvényesitési vagy, nemcsak

a munkahelyén nem fogja megallni a helyét, de minden

bizonnyal anyai szerepkorében sem valik be. Az a férfi

pedig, akib6l minden, igymond, ,feminin” vonds hi-
anyzik, lehet, hogy nagy vagany lesz sok ,haverral” és

sok kalanddal, de biztos, hogy nem lesz j6 férj és j6 apa.
A biolégiai alapok tehat nem igazoljak a hagyomanyos,
merev nemiszerep-idedlokat. Ellenkezdleg: arra késztetnek,
hogy gyermekeinket — akar fitik, akar lanyok - teljes érték(i

emberekké neveljiik.



3. Fiiggoség-fiiggetlenség

Mint a fejezet bevezetdjében emlitettiik, a felnSttszerep
véllalasanak mésik jellemzd jegye: a fliggetlenség ki-
alakulasa. A tény, hogy a felnétté valas folyamatidban
a fuggetlenségnek ki kell alakulnia, magéban rejti azt
a feltételezést, hogy az élet korai szakaszédban a felnétt és
a gyerek kapcsolatat sajétos , fliggSségi viszony” jellem-
zi, melynek a szocializaci6 soran fokozatosan meg kell
szfinnie. Desmond Morris (1971) a gyermek sziikségszerti
levélasat a feln6ttrél (a sziilérdl) az ,,6lelj at szorosan”,
Jtegyél le”, ,hagyjal békén” periddusokkal szemlélteti.
A sziiletést kovetS legkorabbi idészakban a szil6 és
a gyerek kozat szoros, meleg kapcsolatnak kell lennie
(,.6lelj at szotosan”), mely a harmadik életév koriil mar
meglazul (,,tegyél le”), és a serdiil6kor végére (, hagyjal
békén”) bekovetkezik a teljes levalas, mely természete-
sen nem az érzelmek kihilésére, hanem a viselkedés, az
itéletalkotas, a dontés 6nallésagdra vonatkozik. Morris
a fliggetlenné vélas szerepét a felnGttes magatartasforméak
gyakorlasdban dgy érzékelteti, hogy utal ra: a ,hagyjal
békén” periédust ismét az ,06lelj 4t szorosan” szakasz
koveti, de ezt az igényt a fiiggetlenné valt ember mar
nem a sziilének nynijtja be...

Persze a fliggdség-fiiggetlenség kérdéskore Morris
sémdjandl sokkal 6sszetettebb. MindenekelStt: mit is
értiink fligg8ségen? Ferguson (1970) a téméval foglalko-
z6 kutatasok attekintése nyomén a gyermek dependens
(fliggd) viselkedésének a kovetkezs fontosabb jegyeit
sorolja fel: 1. pozitiv vagy negativ figyelemkeresés; 2.
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elismerés, egyetértés keresése; 3. biztonsag és kényelem
keresése; 4. kozelség és fizikai kontaktus keresése; 5. sze-
pardciés félelem; 6. segitségkérés. A fiiggdség tehdt egyrésat
szorongds, mely az ismerds, a fontos felndtt hidnydban 1ép fel,
mdsrészt kognitiv bizonytalansig, melyet csak az ismerds
felndtt oszlathat el; birdlata, elismerése vagy korholdsa meg-
szabja minden tevékenység és valamennyi produktum értékét.
A fligg6ségnek imént felsorolt ismérve koziil a , negativ
figyelemkeresés” azt jelzi, hogy a gyerek szdmadra a feln6tt
figyelme akkor is fontosabb, értékesebb a k6zonynél és
a mell§zésnél, ha ez a figyelem sziddsban, biintetésben
nyilvanul meg. Szdmos vizsgalat és még tébb pszicho-
l6giai tapasztalat igazolja, hogy az uin. ,rosszasag” igen
sokszor negativ figyelemkeresés, azaz a gyerek, aki ,j6-
sagéval”, a csaladi normakhoz igazitott viselkedésével
képtelen kizokkenteni kdz6ényébdl felnStt kornyezetét,
normaszegéssel prébélja felhivni magdara a figyelmet —
alegtobbszor sikerrel. Az ismérvek attekintése vilagossa
teszi, hogy a fiigglség (dependencia) és a szeretet, ra-
gaszkodas (lasd , A korai anya-gyerek kapcsolat” cimii
fejezetet) fogalmai kozott kétségtelen rokonsag van; az
olvasé bizonyéra emlékszik, hogy példdul a szeparaciés
félelmet a szeretet kialakuldsdnak is egyik legfontosabb
jegyeként emlitettiik. Ugyanakkor a két fogalom mégsem
azonos. A ragaszkodds egy — vagy nagyon kevés szamu
- meghatédrozott személy felé irAnyul6 érzelmi dllapot, mig
a fiiggbség a felnStt—gyerek kapcsolatban a szeretetnél
joval szélesebb korben, dltaldnosabban érvényesiilé gyer-
meki viselkedésforma. Heathers (1955) a dependencidanak
instrumentdlis és emocionalis formajat kiilonbéztette
meg, és az6ta a szakirodalomban gyakran el6fordul, hogy
Ferguson ismérvei koziil a segitségkérést a fiiggdség instru-
mentdlis (tirggyal kapcsolatos cselekvésre irdnyul6), mig
a tobbit a fiiggdség emociondlis jegyeként értelmezik. Szamos
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vizsgilat egyenesen arra irdnyult: milyen 6sszefiiggés

mutathaté ki a dependencia instrumentalis és emocionalis

forméja kozott? Beller (1962) példaul azt tapasztalta, hogy

a segitségkérés (instrumentdlis dependencia) pozitivan

korreldl az emociondlis formdkkal, vagyis a figyelem-
kereséssel, a kapcsolat- és elismerésigénnyel. A legtobb

kutat6 azonban nem talalt ilyen Osszefiiggést, és ugy
tlnik, legalabb két érviink van amellett, hogy val6ban

nem is létezik: elGszor is az, hogy a faktoranalizisre épiilé
elemzések (Schaffer és Emerson, 1964) nem mutatnak

semmiféle stabil kapcsolatot a fiiggdség jegyei kozott,
azaz feltételezhetd, hogy a csaladokban egyéni valtozatok
érvényesiilnek: az egyik sz{il§ fizikai kontaktussal, a masik

hanggal, a harmadik arckifejezéssel (példaul mosollyal)

erdsiti meg gyermeke fiiggdségi igényét. A masik ok,
ami valészinfitlenné teszi az instrumentalis és az emo-
ciondlis dependencia jol érzékelhet6 elkiiloniilését, az,
hogy a segits¢gkérés hatterében nagyon gyakran érzelmi

inditékok fiiz6dnak meg; a gyerek, aki tevékenysége

soran - akar rajzol, akar kockaval vagy épitSelemekkel

jatszik — rendszeresen igényli a felnétt segitségét, sok-
szor nem is a segitség, sokkal inkabb a kézelség utdn

vagyik, aminek elSidézésére a segitségkérés csupan

tiriigy. Ezekbdl a meggondolasokbdl kévetkezik, hogy az

alabbiakban nem targyaljuk kiilon az emocionilis és az

instrumentalis dependenciat, bar egy esetben - irodalmi

adat kapcsdn - visszatériink még ra.

A dependencia-independencia fogalomkor elsGsorban
Sears (1957) munkdssdga nyoman vélt szocializaciés
elméletté, amelynek szakirodalmi eldzményei Mowrer
masodlagos megerdsitésre épiilS ,fejlédési identifikécié-
jan” keresztiil egészen a Freud-féle primer (anaklitikus)
identifikaciéig nyilnak vissza. Sears elméletét roviden
a kdvetkezSképpen foglalhatjuk Gssze.
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Amikor a gyermek a vildgra jon, nem tud kiilonbséget
tenni 6nmaga és a kiilvilag k6zott, az § vildga olyan
egyetemes én”, amelynek hatarai nincsenek a test koriil
kicovekelve, és amelynek differencidlatlan kioszabdl csupan
a cselekvés emelkedik ki szimara. Mi Ggy mondandnk,
hogy a cselekvés, amelyet 6 végez — reflexei segitségével,
és a cselekvés, amelyet rajta hajtanak végre. Az el6zdek
alapjan azonban nyilvanvalé, hogy szimara ennek nincs
jelentGsége, hiszen nem tesz kiilonbséget 6nmaga és masok
kozott. Néhany hét elteltével, a legfontosabb reakciéha-
bitusok kialakulasa utan a gyermeki , vildigképnek” ez
a sajatossiga oda vezet, hogy a sziikséglet felmeriilésekor
—ha a sziil6 nincs jelen — maga kisérli meg a kielégitéshez
sziikséges cselekvések végrehajtasat. A kisérlet a lényeges
aktusok tekintetében természetesen sikertelen, de a gyerek
még nagyon messze van attél, hogy kiilonbséget tudjon
tenni a lényeges és a lényegtelen kozott, és igy a sziilének
a gyermeki sziikséglet kielégitését kiséré geszturalis és
vokalis aktusai (hogy mosolyog gyermekére, és giigyog
hozza, mikozben eteti vagy pelenkazza) fokozatosan
megjelennek a gyermek viselkedésrepertoarjaban. Kez-
detben tehat ezek a sziil6tSl atvett cselekvések konkrét
sziikségletek kielégitésére irdnyulnak, és semmi esetre sem
a sziil6i aktusok utdnzasa révén alakulnak ki; a csecsemd
nem utanozni, hanem végrehajtani torekszik a sziikséglet
kielégitésével sszekapcsolodott cselekvéseket. Fejlédésének
hatodik hénapjaban megjelenik a differencialt mosoly, és
nem sokkal kés6bb a szeparaciés félelem; ezek a szocia-
lizaci6 folyamatanak jelentSs allomadsai: azt bizonyitjak,
hogy a gyermek mar nemcsak 6nmaga és kdrnyezete
ko6zott, hanem kdrnyezetének tagjai kozott is differencial:
az anya mdr nem mint a sziikségletek kielégitdje bir jelentdséggel,
hanem onmagdban, cselekvésétdl fiiggetleniil is fontossd vilik
a gyermek szdmidra, aki mosolyaval, gagyogasaval mar
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nem egy els6dleges sziikségletet szindékozik kielégiteni,
hanem marasztalja, és hivja a sziil6t, olyan, a sziil6tél
atvett cselekvések segitségével, amelynek mindegyike
6nmagdban is jutalom, hiszen a hidnyz6 sziil6t helyettesiti,
amikor az személyében nincs jelen.

Az ontogenezis hatodik hénapjara tehat kialakul egy-
fajta fiiggdségi motivum, amelynek érzelmi hittere kez-
detben kétségteleniil a sziil6hoz val6 ragaszkodds, de ez
utébbitél — ismét hangstilyozzuk — két fontos vonasaban
kiilénbozik: 1. A gyermek dependens megnyilvanulasai
meglehetdsen széles korben altaldnossa vélnak, és igy
a fliggdség a gyermek—felnétt viszony sajatos jellemzgjévé
vélik. 2. Az egyedfejl6dés sordn a dependens magatartas
jegyei fokozatosan megsz{innek, a kialakul6 fiiggetlenség
azonban nem azonos a szeretet hidnyéaval. Sears gondo-
latmenete 1ényegében azaltal valik a szocializaci6 egyik
elméletévé, hogy allaspontja szerint a gyermek két-hdrom
esztendds kora tdjdn a sziilé automatikusan megkezdi a fiiggo-
ségi viszony leépitését.

Nézziik meg a folyamatot a gyakorlati oldal feldl:
a szepardciés félelem lényege tulajdonképpen az, hogy
a gyermek szamara — a masodlagos megerdsités révén — az
anya jelenléte kényelmet, biztonségot, hidnya kényelmet-
lenséget, bizonytalansagot jelent. A sziil6 azonban nem
mindig kedves a gyermekhez; idénként mérges, szigorian
beszél, jelenléte nem jelent semmi jot. A gyermek lassanként
megérti, hogy a sziil§ kedves, biztonsagot jelentd megnyil-
véanulasai sajat viselkedésének fliggvényei, és ettél kezdve
mind gyakrabban prébdlja meg sajat viselkedését a szilSi
egyetértéshez igazitani. Sears a jelenséget igy magyarazza,
hogy a fiigg8ség elsé fazisa a szeparaciés szorongés, ami
lényegében a szeretett személy elvesztésétSl valé félelem.
A masodik fazisban azonban - kériilbeliil masfél éves
kortél - a sziiléi szigor, felhdborodas mar nem a személy,
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hanem a szeretet elvesztésének lehet8ségét rejti magaban,
és a gyermek viselkedését ettdl kezdve a szeretet elvesztésétol
val6 félelem befolydsolja. (A szeretetmegvondsrél mint ne-
velési médszerrdl az erkolcsi nevelésrdl sz616 fejezetben
irtunk.) Ez a félelem ad lehetéséget a sziil6nek arra, hogy
a gyermeket a tarsas élet alapszabdlyaira (kandllal evés,
kézmosas, szdrazon ébredés stb.) megtanitsa.

A két-hdrom esztend6s gyerek azonban egyre kevesebb
megerdsitést kap fliggdségi torekvéseire. A sziil§ dltalaban
azt a stratégiat alkalmazza, hogy figyelmen kiviil hagyja
a gyermek illegitim fligg8ségi igényeit, azaz nem reagal,
ha a gyerek sir vagy kiabal, amikor semmi baj sincs, nem
veszi 6lbe, ha ,,0k nélkiil” kéredzkedik stb. Ezzel parhu-
zamosan: egyre tobbszor hagyja magéra a gyereket — az
6vodéba keriiléssel még azok a gyerekek is elszakadnak
sziileikt6l, akikkel mindaddig otthon maradt édesanyjuk

-, egyre kevesebbet segit neki, egyre tébb 6ndllésagot var
el téle. A gyerekben, aki igy fokozatosan ,, magara marad”,
lassanként kialszanak a ,jogtalan” fiigg8ségi vagyak,
ugyanakkor a testileg eltdvolodott sziil6t inmagdban jeleniti
meg; ahogy mér egészen kicsi kordban kielégiilést jelentett
a sziil§ egyes viselkedéselemeinek atvétele, mostantdl a sziilgi
értékkel, normékkal valé fokozatos azonosulds jelenti szdmdra
a sziild kozelségét. A fiiggetlenség tehat — szocializacids
értelemben - a fligg6ség magasabb szintl megvaldsula-
sat jelenti: a gyermek azonosul a felnétt értékrendjének
legfontosabb elemeivel, és azokat most mar 6nélléan,
a felnéttdl fliggetleniil mint sajatjat kezeli és alkalmazza.

Vizsgdljuk meg most a fiigg8ségi viszony néhany el-
méleti problémaéjat:

a) Mint lattuk, a dependencia kialakuldsat Sears egy-
értelm(en a gyerek fizikai sziikségleteinek kielégitésével
magyarazza. Ez a gondolat az analitikus koncepciéban
jelenik meg el6szor, amely a pszichoszexudlis fejlédés
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legkorabbi szakaszat oralis (szajkdzpontd) periédusnak
nevezi, és az etetés, valamint az elvilasztis médjanak,
stilusdnak, koriilményeinek kiilénleges jelentséget
tulajdonit. A legutébbi évek kutatdsainak eredményei
azonban szinte kivétel nélkiil azt mutatjik, hogy a szeretet
és a dependens magatartas létrejottében nem a fizikai
sziikségletek kielégitése jatssza a legfontosabb szerepet,
hanem a felnétt és a gyermek kommunikaciéja; tekintetiik
egymaésba kapcsol6désa, a mosoly, a gesztusok, az arcja-
tékok és a hangok cseréje, mellyel a megfelel§ fejezetben
részletesebben is foglalkoztunk. Walters és Parke (1965)
példaul hatarozottan allitjak, hogy még a testi kontaktus
is — mely, mint lattuk, Bowlby koncepciéjaban a sze-
retetkapcsolat kibontakozasanak alapja — méasodlagos
értékii a korai kommunikéci6 jelentGségéhez viszonyitva.
A szerz@k feltételezik, hogy a megkapaszkodas, a sziilé
és a gyermek testi kontaktusa (melyet Harlow contact
comfortnak nevegett) elsGsorban az affektiv reakcidk (tehat
a szeretetnyllvamtas mdédjai) fejlédésében jatszik szerepet,
mig a szeretetet mint atélt pszicholdgiai tartalmat inkdbb
a disztélis érzékszervek (a szem és a fiil) kdzvetitik a sziilé
és a gyermek kommunikéaci6ja soran.

b) A fentiekben targyalt probléméanak mintegy folytatasa
az un. ,masodlagos megerGsités” szerepe. Sears elméletében
az anya, aki rendszeresen kielégiti a csecsemd elsédleges
sziikségleteit (megeteti, ha éhes, tisztiba teszi, ha csipi
a pelenkatartalom stb.), lassanként maga is sziikségletté

- masodlagos sziikségletté — valik a gyermek szamadra.
A dolog azonban korantsem ilyen egyszer(: a sziild,
amikor etet, tisztiba tesz, betakar, olyan eszkozoket kezel,
amelyeknek csak bizonyos motivéaciés feltételek esetén van
megerdsits értékiik, azaz az etetés csak akkor erdsiti meg
a sziil jelenlétét, ha a gyerek éppen éhes, a takargatas
csak akkor, ha éppen fazik stb. A pszicholégidban szamos
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allatkisérlet is igazolja, hogy a masodlagos megerdsit6 csak
akkor hatékony, ha az els6dleges sziikséglet fennéll (ha
megszolal az etetést jelzG csengd, ez csak akkor lesz hatés-
sal az llatra, ha éhes). Mondhatjuk-e, hogy a gyerek csak
akkor produkal dependens viselkedést, ha éhes, ha fazik,
vagy ha fé]? A kérdés kisérletileg nehezen megkozelithets,
a mindennapi tapasztalatok alapjdn azonban hatdrozottan
allithatjuk, hogy a dependens viselkedés nem csak a fenti
feltételek esetén jelentkezik. Kétségtelen, hogy bizonyos
koriilmények kozott — példaul veszélyhelyzetben — a gyerek
fliggdségi torekvései folerdsddnek, de nagyon valészindi,
hogy ennek egy Gjabb tényezd: a szorongas megjelenése
az oka. Igen sok pszicholégiai kisérlet (példaul Rosenthal,
1965) igazolja azt az 6nmagaban konnyen elfogadhat6
tényt, hogy félelmet, szorongdst kivalt6é helyzetekben
a gyerek dependens viselkedése kifejezettebbé valik,
mindez azonban egyéltalan nem valtoztat azon, hogy
a gyerek harmonikus helyzetekben is lehet dependens,
vagyis nem éhes, nem fazik, nem faradt, nem fél, és mégis
figyelmet, elismerést, kozelséget, fizikai kontaktust keres.
Ha elfogadjuk, hogy a dependencia létrejottének
alapja a masodlagos megerdsités, a fentiek alapjan azt
kell mondanunk, hogy a fliggdségi viselkedés valahogy
onillésul, azaz megsztinik a kapcsolata azzal a motivacios
alaphelyzettel, amelyben keletkezett. Gewirtz (1961) pél-
déul - Skinnerre hivatkozva - igy véli, hogy a motivaciés
alaphelyzetben kialakult dependens viselkedésformékat
a késdbbiek soran mas ingerhelyzetek is kivaltjdk, vagyis
a magatartast megerdsitd ingerek generalizdlédnak. De még
mindig nem jutottunk a gondolatsor végére. Fiiggetleniil
a ,generalizilt megerdsitSkre” vonatkozé hipotézis redlis
értékétdl, a dependens viselkedés lefutdsa igen gyakran
»drive” dltal irdnyitott magatartdsra emlékeztet. A drive
(asz6 azangol ,hajt” igéb6l szarmazik, nemzetko6zi szak-
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kifejezés, melynek nincs magyar megfelelGje) velesziiletett,
meghatérozott sziikséglethez kapcsol6dé energia, mely
az élSlényt a fesziiltség csokkenését eredményezd tevé-
kenységre készteti. Az elsédleges sziikségletek (éhség,
szomjlisag) hétterében ilyen drive hiiz6dik meg, amely
egyre er6sodve szinte kényszeriti az embert és az 4llatot
olyan viselkedésre (a taplalék keresésére, evésre), amely
a drive-ot, az egyre kinzobb fesziiltséget csdkkenti. Nos,
mint emlitettiik, a gyermek dependens viselkedésének
néhany vonasa ilyen velesziiletett drive mikodését
sejteti. Mindenekel6tt az a tény, hogy a dependencia
kordntsem dllandé, folyamatosan jelen levd jellemzgje
a gyermek felnéttel szemben tantisitott magatartdsanak.
A legmindennapibb tapasztalatok igazoljik, hogy az
egészséges, harmonikus személyiség( gyerek is egyszer
dependensebb, maskor kevésbé az, néha - alig érthets,
miért - jobban igényli a felndtt figyelmét, kozelségét, néha
kevésbé. Kézenfekvinek tfinik egy olyan magyaréazat, hogy
a gyereigBen idénként — mint az éhségérzet — foler6sodik
a ,depéndencia-drive”, melyet csak a megfelel , taplélék”,
a felnétt kozelsége, figyelme képes csokkenteni. Amint ez
megtorténik — a gyermek specidlis éhségérzete kielégtilt —,
a dependens megnyilvanulasok szama, intenzitdsa ismét
lecsokken. Gewirtz és Baer példaul 1958-ban kisérletileg is
igazoltdk azt a mindennapi tapasztalatokkal is aldtAmaszt-
haté tényt, hogy szociélis deprivaciét kdvetSen ~ vagyis
akkor, ha a sziil6 rovid id6ére magéara hagyja gyermekét
- a dependens reakciék szdma észrevehetSen novekszik,
ami szinte egyértelmfen utal valamiféle egyre névekvé
éhségre, amely a sziil6 jelenlétében kielégiil. (Megjegyez-
ziik, hogy a probléma elméleti tisztdzatlanségat jelzi az
is, hogy Gewirtz 1958-ban maga is ezt a nézetet vallotta,
késGbb azonban — mint lattuk —a jelenséget a ,,generalizalt
megerdsitékkel” prébalta magyarazni.)
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A fenti réviden vézolt gondolatsor arra késztette Searst
(1963), hogy elméletében a ,, dependencia-drive” fogalmat
haszndlja — annak ellenére, hogy nem ismeri el a drive
e sajatos formédjanak velesziiletett jellegét. ElsGsorban
Whiting és Child 1953-ban publikalt , konfliktus-drive”-
hipotéziséhez igazodva tgy véli, hogy a dependencia
masodlagos meger6sités révén alakul ki a sziil6-gyerek
kapcsolatban, de a késébbiekben , drive-tulajdonsagokat
szerez”. A hipotézis 1ényege az, hogy a kialakult fliggéség
jutalmazéasdnak és biintetésének a kombindaciéja - vagyis
az a gyakori jelenség, hogy a sziil§ a fiiggSségi térekvést
idénként jutalmazza, id6nként pedig biinteti - fiiggdségi
drive-ot hoz létre, azaz a gyermek dependenciaigényét
hihetetlen mértékben felerdsiti és tartositja. A kérdés
elméleti hitterét a kondicionalasrol szol6 fejezetiinkben
(a skinneri ,részleges meger&sités” kapcsdn) érintettiik
mar, gyakorlati jelentSségére pedig a késGbbiekben visz-
szatériink.

c) A fiigg6ség-fiiggetlenség kérdéskore szorosan kap-
csolédik a maszkulinitas-feminitas témdjahoz is, amelyet
az el6z6 fejezetben targyaltunk. Emlitettiik, hogy a vizs-
galatok adatai szerint a lanyok dltaldban dependensebbek,
mint a fitik, valamint azt is, hogy a fitik és a lanyok
nevelésében megmutatkozé kiilonbség — a sziil§ a fit
agressziv és a lany dependens viselkedésével szemben
engedékeny - sok kutat6 szerint a vérmérsékletben, az
6nérvényesitésben megmutatkozé velesziiletett eltérés
kovetkezménye. Idéztiik Moss (1967) csecsemdsirassal
kapcsolatos vizsgdalatit, amelyet most Thomas (1963) kuta-
tasi adataival egészitiink ki: a szerz6 megéllapitdsa szerint
az aktivitds—passzivitds mint a reakciokészség altalanos
dimenzidja roviddel a sziiletés utan stabil tulajdonség, és
a dimenzié aktivitds oldaldn t6bb fiti, mig a passzivitds
oldalan t6bb lany talalhat6. A kutatdsok tehat azt sejtetik,
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hogy az aktivitis—passzivitds dimenzién jelentkezs ve-
lesziiletett eltérés kovetkezményeként a lanyok nagyobb
valészin(iséggel kapnak megerdsitést a kontaktus- és
a biztonsagkeresd viselkedésiikre, mint a fitik. Kagan és
Moss longitudindlis vizsgéalata (1962) vilagos adatokat
szolgdltatott arra nézve, hogy a fiiggdség dttoldddsa csalddon
kiviili személyekre — elsGsorban kortdrsakra — jellegzetesen fiiis
vonds; a ldnyok — egészen a felnéttkorig — gyakrabban 6rzik
meg szoros érzelmi kapcsolataikat, erds fiiggdségi kotelékeiket
csalddon beliil.

Annak ellenére, hogy ezen a téren a fitlik és a lanyok
ko6z6tt némi eltérés mutatkozik, nyugodtan mondhatjuk,
hogy a fliggetlenné vélas, a kora gyermekkori fiiggdségi
kotelékek fokozatos felszamolasa a szocializacionak egyik
legfontosabb és legdltalanosabb kritériuma. Mégis: nem
egy esetben glSfordul, hogy a szocializaciénak éppen
ez az oldaﬁe’ mond cs6dot: a gyerek nem tud ,levalni”
sziileirdl, és elhiz6dé, koros fiigglsége egészséges fej-
16désének, a kozosségbe vald beilleszkedésének komoly
akaddlyava valik.

A pszicholégidban két felfogas van érvényben a kéros
dependencia kialakuldsara. A Levy (1943) 4ltal kidolgozott
allaspont a tilzott sziili gondoskodast teszi felelGssé az
elhiiz6d6 figgdségért, lényegében egy olyan nevelSi ma-
gatartast, amely a gyereket ,nem engedi kibtijni a tojasb6l”.
Az ilyen sziil$ - irja Levy - tilzottan dédelgeti, cirégatja
gyermekét, 6rokosen ,,vigydz rd”, nem engedi kockazatot
vallalni, fliggetleniil, 6nalléan cselekedni. A gyerek minden
szeszélyét teljesiti — cserébe a feltétel nélkiili engedel-
mességért. Folytonosan a gyerek egészségéért aggodik,
ezért aztan gyogyszerekkel tomi és tildltozteti. Képtelen
a megfelel hang megtalaldsara is: egyszer dominans, ri-
degen parancsol6, maskor megaldzkodik, aldrendeli magét
a gyerek kivansagainak. A gyerek, akinek nincs médja ra,
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hogy , kiprébélja magat”, félénkké és iigyetlenné vilik,
onértékelésében bizonytalan lesz. Coopersmith (1967)
mutat ra arra, hogy ez utébbi tényezé tulajdonképpen
a dependencia legfontosabb oka: a gyerek, akinek gyotré
kétségei vannak 6nmaga értékét illetGen, kétségbeesetten
kapaszkodik a sziil6be (esetleg més ,fontos felnSttbe”),
aki egyediil képes megnyugtatni 6t afel6l, hogy kétségei
minden alapot nélkiil6znek.

A masik felfogés Sears munkdjdban (1957) jelenik meg
el6szor, a késGbbiek sordn azonban sokan (McCord, 1962;
Bowlby, 1969) ,,szinesitik”, kiegészitik. A felfogds lényege az,
hogy a sziildi elutasitds noveli a gyerek fiiggdségét, kiilonosen
abban az esetben, ha a fiiggdségi torekvések biintetése
nem Hilsdgosan durva, és a sziil§ — mikézben altaldban
elutasitja — idénként honorélja, megerdsiti ezeket a torek-
véseket. Mint Herbert (1974) okosan ramutat, a gyermek
fliggoségi igényeinek elutasitisa sohasem lehet teljesen
kovetkezetes: , A baj a dependencia-igényekkel az, hogy
minden gyerek tud valamit arrél az 6rémrél és kényelemrdl,
amit a sziil6i gondoskodas jelent; még a legelutasitobb
sziild is teljesiti a gyerek néhany alapvetd kivansagat.
Igy a gyerek tudja, hogy mi hidnyzik neki, és még jobban
vagydédik utdna - kiilonésen akkor, ha a biintetés nem
riasztja el. Ez az, ahol a fiiggdségi nevelés kiilonbozik
példaul a szexualitast6l, melyben a sziil§ kovetkezetesen
biintet, vagy legaldbbis mell6z (azaz sohasem jutalmaz).
A dependencia esetében — éppen azért, mert a gyermek
teljesen gyamoltalan - a sziil6 alkalmanként megerésiti
6t gondoskodasanak bizonyos jeleivel” (Herbert, 1974). Itt
emlékeztetiink ismét Whiting , konfliktus-drive”hipotézisére,
mely — mint utaltunk ra - éppen arra épiil, hogy az ese-
tenként biintetett, esetenként pedig jutalmazott fiiggdség

»drive-tulajdonsdgokat” szerez, azaz rendkiviili mértékben
folerésodik. Ezzel tulajdonképpen megmagyaraztuk azt

’
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is, hogy a fliggetlenedés sohasem lehet z6kkenésmentes
folyamat — a bélcs6débe, 6vodaba keriilS gyerek példaul
hosszabb-rovidebb ideig feltétleniil protestal, tiltakozik.
A sziil6nek a lehetGségekhez képest segitenie kell a gyerme-
ket, els6sorban azzal, hogy a jogtalan, illegitim fliggségi
torekvéseket lehetSleg nem jutalmazza, de nem is biinteti
(mint tudjuk, a jutalmazdsnak nem a biintetés az ellentéte),
hanem - ameddig és amikor lehet - ignoralja, nem vesz
réluk tudomast, és ezzel pdrhuzamosan: minden reélis
6nallé, fliggetlen tevékenységet jutalmaz. (Tehat példaul
nem vesz tudomast a gyerek igényeirdl, amikor felnétt-
tirsasdgban minden eszkozzel fel akarja hivni magéara
a figyelmet, ugyanakkor engedélyezi és értékeli a gyerek
6nallésagat a mindennapi feladatok soran.) A sziil6, aki
hosszi id6n keresztiil — hangulatatél, koriilményeitél
fliggben — hol jutalmazza, hol pedig biinteti a fliggéségi
torekvéseket, ¥g¥ fog jarni, mint tilzottan gondoskod6
tarsa: azt tapasztalja majd, hogy a gyerek képtelen beillesz-
kedni az 6vodai k6zosségbe, csak sziilein 16gva, kizérdlag
anyja szoknyaja mellett érzi biztonsagban magat.

Ilyen esetekben a gyermek j6vdjérél, perspektivajarol
keveset tudunk. Kiilénésen fitik esetében el6fordulhat,
hogy a serdiilés tdjén a tilzott dependencia identitAszava-
rokhoz és ezzel pArhuzamosan agresszi6hoz, antiszocialis
magatartiashoz vezet. Bandura és Walters (1959) vizsgalatai
azt mutatjik, hogy a fliggéségi torekvések kovetkezetes
és szigori biintetése az igény elfojtdsat eredményezi,
mégpedig olyan széles kérben, hogy a gyerek elutasitja
a sziil6i hazbdl hozott értékek és normak jelentds részét.
Befejezésiil Stendler (1954) vizsgalatat emlitjiik meg,
melynek nyomadn feltételezi, hogy az instrumentalis és
az emociondlis dependencia a fenti két sziil6i-nevel6i
magatartds fliggvényeként alakul. Stendler hisz elsé
osztalyos, tilzottan dependens gyereket vizsgalt meg. Hat
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gyereknél dgy talélta, hogy a sziil6k az ,,agyongondoz6”
kategoéridba tartoznak: béatoritjdk a fiigg6ségi torekvéseket,
megakaddlyozzdk az 6ndll6 tevékenységet stb. A hat gye-
rek mind segitségkérésben (instrumentélis dependencia),
mind kapcsolatteremtésben (emociondlis dependencia)
magas értékeket mutatott. A mésik tizennégy gyerek csak
az emociondlis dependencia mutatéiban haladta meg
a sziikséges mértéket, instrumentélisban nem. A szerz§
mind a tizennégy anyanél a gyermek fliggSségi térekvé-
seinek kovetkeztében jutalmazast és biintetést tapasztalt,
féként az elsé harom évben gyakori szepariciét (vagyis
az anya sokszor magara hagyta a gyereket), és dltalaban
olyan kiszamithatatlan, valtozékony sziil6i magatartast,
mely lehetetlenné tette, hogy a gyerek kiszamithassa
cselekedete varhat6 kovetkezményeit, és ez a bizonyta-
lanség — melynek soran a gyerek rendszeresen tapasztalta,
hogy a jov6, sajat sorsa nem cselekedeteitSl, hanem
a sziil6 hangulatatél fiigg — tilzott érzelmi dependenciat
eredményezett.

Végiil foglaljuk 6ssze — McCandless (1969) nyoman

- a szocializaci6é folyamatanak legfontosabb fejlédési
feladatait:

A) A szocializ4ci6 soran a gyereknek egyre nagyobb akarati
és végrehajtdsi fiiggetlenséget kell szereznie, ami azt jelenti,
hogy egyre jelentdsebb mértékben kell elismerni és megér-
teni a gyerek kivansagait és ezzel pdrhuzamosan: rabizni
azokat a cselekedeteket, amelyekkel megval6sithatja Sket.
Természetesen mindez a személyes biztonsag és a szociilis
elfogadhatésag keretein beliil érvényes, és a kovetkezd
lépéseket tartalmazza:

1. A gyereknek fiiggetlenné kell vélnia céljai kialakit4-
sdban és dontéseiben.

2. Beliilrél - és nem a sziil6hoz vagy a tarsakhoz valé
hiiség miatt - irdnyit6 normakat és értékeket kell kialakitania.

’
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3. Fokozatosan le kell vélnia a sziil6krdl, és ezzel par-
huzamosan mas felnSttek és a kortdrscsoport felé kell
fordulnia.

4. A gyermek céljainak, szerepeinek egyre realisabbakka
kell valniuk - vagyis egyre egybehangzébbaknak intelli-
gencidjaval és egyéb képességeivel.

5. Képessé kell vélnia a frusztracidk, csaléddsok elvi-
selésére, arra, hogy ezek hatasira ne adja fel céljait, és
onértékelése, 6nbizalma ne csokkenjen.

6. Egyre fejlettebbé kell valnia 6nkritik4janak is; képes-
sé kell valnia arra, hogy megitélni, értékelni tudja sajat
teljesitményét.

7. A szocializdci6 soran a gyereknek fokozatosan fel kell
adnia a ,masodosztilyy polgar” statusét, azaz nem tarthat
igényt kiilonleges banasmédra sem azért, mert 6 ,még
gyerek”, sem azért, mert a tandcselnok vagy az igazgat6
fia. Ezzel parhuzamosan onértékelésének a fiiggetlen
ember szipydnaldhoz sziikséges szintre kell emelkednie.

B) Fel kell adnia azt a kisgyermeki vonast, hogy életét
hedonisztikusan, a freudi 6rémelv alapjan szervezi, amely
kozvetleniil és aszocidlisan kielégiilésre tor. Képességeinek,
érdeklSdési korének megfeleld, a k6zosség érdekeivel
egyeztetett célokat kell kitiznie, és tevékenységének
jelentds részét ezek megvalositasara kell forditania.

C) Az erkolcsi tudat és magatartas magas szintje, a mo-
rélis felel6sség véllaldsdnak képessége az egészséges
szocializiciénak szintén nélkiil6zhetetlen kritériuma.

A gyermekrdl, aki az ifjikorhoz érve megvalésitotta
ezeket a fejlédési feladatokat, nyugodtan elmondhatjuk,
hogy nemcsak bioldgiai, de pszicholégiai értelemben is
felnétté valt.
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Olyan pszicholégiai iskoldk szocializaciés elméleteit,
kutatasait, laboratériumi kisérleteit mutattuk be, melyek-
nek gondolkoddsmédjéban, ,tudoményos vildgképében”
alig-alig fedezhetiink fel rokon vonasokat. Mégis: kivé-
tel nélkiil mindegyik a felnStt kornyezet — elsGsorban
a csalad - szerepét hangsiilyozza a szocializacié sikeres
megval6sulasiban, abban a folyamatban, amelynek sordn
az egyén — mik6zben felfedezi és megval6sitja onmagat
- magééva teszi a tirsadalom legfontosabb értékeit, nor-
mait, szabélyait. Ez az oka annak, hogy kényviinknek
nem csupdn egyik fejezete foglalkozik a sziil§—gyerek
kapcsolattal, hanem - tiilzés nélkiil dllithatjuk — minden
sora erre a kapcsolatra utal.

Talan egyetlen alfejezet (,A szeparaci6”) kivételével
alig-alig érintettiik azt a kérdést: mi torténik az egyénnel,
ha szocializaciéja sikertelen? McCord és McCord (1956)
emlitik kdnyviikben, hogy Pritchard, angol orvos alkotta
meg a moral insanity (erkolcskér) fogalmat, amelyet olyan
esetekben alkalmazott, amikor ,az 6nkormanyzéashoz
sziikséges er§ elveszett, vagy silyosan sériilt, ami altal
az egyén nem a beszélgetésre vagy a logikus érvelésre
képtelen, hanem arra, hogy tisztességtudéan, a szokasok-
nak megfelelGen vezesse 6Snmagét az élet forgatagaban”.
Napjainkban az ilyen tipusti magatartasi zavart pszichopd-
tidnak nevezziik. McCord és McCord (1956) hat ismérvet
irtak le, amelyek segitségével a pszichopata személyek
a tobbi embertdl megkiilénboztethetSk:
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1. Aszocidlisak, azaz nem reagalnak olyan szociilis ha-
tasokra, amelyek mésokban izgalmat, érzelmi fesziiltséget
keltenek. Ebb6l adéd6an folyamatosan figyelmen kiviil
hagyjék, hogy viselkedésiik milyen kévetkezményekkel
jar masokra. A szerzGpdrnak ez a megéllapitidsa minden
bizonnyal szoros 6sszefiiggést mutat az djabb - kony-
viinkben ismertetett — kutatdsoknak azokkal az eredmé-
nyeivel, amelyek szerint a b(in6z4 fiatalok alig képesek
a szerepatvételre, mas emberek perspektivdinak véllalasara.

2. Primitiv vagyak hajtjék 8ket. Ugy véljiik, a hangslyt
itt a ,hajtani” igére kell helyezni: a pszichopatak vagyai
megegyeznek mds emberek vagyaival, de képtelenek arra,
hogy barmilyen akaddly esetén a vagyaik megvalésitasidhoz
vezetd viselkedést gatlas ald helyezzék. Az utébbi évek
pszichofiziolégiai vizsgélatai kimutattdk, hogy a pszicho-
pata ember viselkedésgatlast szabalyoz6 idegrendszeri
mechamzmusa hidnyosan miikédik (Gray, 1971, 1972).
Ez a viseli@désben egyfajta , biintetésre valé erzeketlenseg
forméjaban jelentkezik, ami mintegy z6ld utat nyit a pszi-
chopata kockazatvéllal6, ,,élménykeress” életvezetésének
a tarsadalom szabalyai altal tiltott teriiletek felé. Mindez
egyértelm(ien magyardzza McCord és McCord 3. és 4.
ismérvét is, tudniillik azt, hogy a pszichopatdk impulzi-
vak, azaz meggondolatlanul, az els6 benyomds hatdsira
cselekszenek, és agresszivak, ami nem abbdl fakad, hogy
tobb benniik az agressziv késztetés, mint a tobbi emberben,
hanem abbdél, hogy ,,A mindennapi ember megtanult vrra
lenni agressziv indulatain... ugyanakkor a pszichopata
a frusztriciéra jellemz8 médon dithrohammal reagal”
(McCord és McCord, 1956). A szerzépar 5. ismérve talan
a legfontosabb: a pszichopatdknak nincs bfintudatuk.
Normaszeg8, masoknak fjdalmat, kellemetlenséget okozé
cselekedetiik utdn tehat semmiféle megbandst, lelkiismeret-
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furdalast nem éreznek. A 6. ismérv szinte természetesen
kovetkezik az el6z6ekbdl: a pszichopata ember nem tud
szeretni, és nem tudja értékelni, ha 6t szeretik. Kapcsolatai
felszinesek, révid életfiek, hidnyzik belSliik az egészséges
ember szeretetkapcsolatainak legfontosabb jellemzdje:
a kolcsonos kotelesség- és felelGsségvallalas.

Elé6ttiink 4ll a j6 intellektusti, nem elmebeteg és nem is
neurotikus, de lelkiismeret nélkiili ember képe. Nem egy
kutaté feltételezte, hogy a pszichopétia 6rokletes betegség,
hiszen — mint megallapitottdk — sok pszichopata csalddjanak
torténetében mutathatdk ki az elmebetegségek kiilonboz6
fajtai. Ez a tény azonban semmiképpen sem bizonyit6 erejd,
hiszen j6 néhany egészséges ember csalddtorténetében is
talalkozhatunk elmebetegséggel, arrl nem is beszélve,
hogy nem kevés azoknak a pszichopatiknak a szima, ahol
a csalad torténetében semmiféle mentélis megbetegedés
nem fedezhet6 fel. Szeretnénk megjegyezni, hogy még
a pszichopata sziil6 pszichopatdva valé gyereke sem
bizonyiték a kérkép orokletessége mellett; a gyermek
kozvetlen kdrnyezetében €16 pszichopata személy hatasa
6nmagéban is értelmezhetdvé teszi a személyiségfejlédés
torzulasat.

A masik lehet8ség: a pszichopdtia valamilyen beteg-
ség vagy baleset kovetkeztében el6all6 agyi kdrosodas
kévetkezménye. Példdul Berge (1960) gyermekkori agy-
vel6égyulladast kdvetden taldlt a fentiekben jellemzett
magatartési zavarokat, mig Stafford-Clark (1952) az dltala
vizsgdlt bin6z6 pszichopatdknak csaknem a felénél epi-
lepsziat vagy valamilyen gyermekkori fejsériilést mutatott
ki. Shaffer és munkatarsai (1981) az agyi homloklebeny
karosoddsa és az érzelmi élet zavarai kozotti Osszefiiggést
valészintisitették. E vizsgdlatok alapjan — bar egyértel-
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mi bizonyitékok nincsenek — szdmos kutaté feltételezi,
hogy az agyi kdrosod4s oka lehet a pszichopétia jellegt
emociondlis és viselkedési zavarok kialakulasanak. Véle-
ménytiink szerint az agyi karosodas oki vonatkozasairé6l

azok a hosszmetszeti (longitudindlis) kutatasok szolgal-
tatjak a legfontosabb adatokat, amelyek azt vizsgaljak,
a gyermekkorban bekovetkez§ agyi kdrosodas befolya-
solja-e a fejlédés folyamatossagat. E vizsgalatok szerint
(Rutter, Graham, Yule, 1970) az agyi karosod4st megel6z6
viselkedés szoros kapcsolatot mutatott a kibontakozé

érzelmi-magatartdsi zavarokkal, vildgosan bizonyitva,
hogy az agyi kdrosodds nem sziinteti meg més valtozok
hatasait. (Megjegyzésre érdemes, hogy az agyi kdrosodés-
nak az értelmi m(ikédésre gyakorolt hatasa tekintetében
az eredmények természetesen egészen mast mutatnak.)

e

A tudomériry"" mai allasa szerint a pszichopdtia legfontosabb
kivilté okdt a gyermek szocidlis kornyezetében kell keresniink.
Konyviinknek a szeparaci6rdl sz616 fejezetében részletesen
idéztiik J. Bowlby (1969) allispontjat: a pszichopata karakter
kialakuldsa az élet korai id6szakdban bekovetkezs — és
folyamatosan tart6 — szeparacié kovetkezménye. Idéztiik
azokat a vizsgalatokat is, amelyek igazoljak Bowlby fel-
tételezését, azzal a megszoritassal, hogy a donté tényezd
nem a sziil6 hidnya, hanem az, hogy az élet legkorabbi
idészakaban - az els§ esztendSben — a gyermeknek nincs
mdédja egyszemélyes szeretetkapcsolat, ,kotés” létesitésére
feln6tt emberrel. Ebbdl kovetkezik, hogy a pszichopata
személyiségfejlodés veszélye nemcsak akkor all fenn, ha az
egy-két hénapos — vagy még fiatalabb - gyermek elveszti
sziileit, és csecsem@Botthonba keriil, hanem akkor is, ha
ezt a kotést” otthon, a csalddjaban — sziilei személyes
jelenlétében! — nem tudja kiépiteni. McCord és McCord
tobbszor emlitett munkéajukban valamennyi pszichopata
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vizsgdlati személyiik csalddi hatterében hideg, szeretet
nélkiili, ,elutasité” sziil3i magatartést talaltak, és ennek
alapjan a kévetkezS megéllapitast teszik: ,, A pszichopatia
tiinetcsoportja az érzelmi kapcsolatok kora gyermekkorban
bekovetkez6 hidnydnak tulajdonithaté. A kérkép kiala-
kuldsét a stilyos érzelmi megfosztottsag vagy az enyhébb
foku elutasits, mely az idegrendszer gatl6 centrumainak
kadrosoddsdval parosul, megfeleléen magyardzza. Ez az
elmélet 6sszebékiti a két 5 felismerést: azt, hogy mindegyik
pszichopata valamilyen foki elutasit6 légkérben nevel-
kedett, és azt, hogy sok pszichopatanal megfigyelhets az
idegrendszer miikodésének rendellenessége.” McCordék
felfogésa negyedszazados, de ma is korszerd. Egyre tobb
adat szdl amellett, hogy a gyermek egy-két velesziiletett
jellemzdje (példaul a temperamentuma) vagy a viselkedés-
gétl6 centrumok sziiletéstSl meglevs funkciondlis zavara
egyfajta hajlamot, diszpoziciét jelenthet a pszichopatia
kialakuldsara. De ezek a csecsemékori vonasok kizardlag
a szocidlis kornyezet hatasara vezethetnek el a kérkép
létrejottéhez. A folyamat lényege valésziniileg az, hogy
a szlil4 csalédast érez, amikor tapasztalja, hogy gyermeke
~ éppen a velesziiletett jellemz6k miatt — rendellenesen,
a varttol eltéré modon viselkedik (példdul ,,ok nélkiil”
er&szakosan és sokat sir, lecsillapithatatlan, a sziil8i ked-
veskedésre, becézésre nem reagdl stb.). A sziil6 csalédédsa
kedvetlenséghez, érzelmi, fizikai eltdvolodashoz vezet,
ami fokozza a gyerek ,nyugtalanit6” viselkedéseinek
aranyat, intenzitasat — és igy tovabb; kibontakozik az
a ,koros kor”, amelyben a sziil§ szeretet nélkiilivé, eluta-
sitova, a gyerek pedig pszichopata személyiséggé vilik.
A pszichopétia okaként emlegetett sziil6i szeretethidny
tehat nem feltétleniil valami ,,eredend§ személyiséghiba”
kovetkezménye: a sziil§ csalédik gyermekébén, aki any-
nyira és olyan fijdalmasan mads, mint a t6bbi csecsemd,
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és a gyermekkel, valamint egyre er6s6d§ kesertiségével
vivott folytonos kiizdelmében szinte észrevétlentil vész
el az a szeretet, amire neki is, gyermekének is égets
sziiksége lenne.

Szeretnénk hangsiilyozni, hogy nem minden antiszo-
cidlis ember pszichopata. Az agressziv, kisebb-nagyobb
btincselekményeket elkdvetd egyének kdzott nagyon
sokndl nem lehet kimutatni a pszichopata jellemzdit, s6t
valédi - tehat nem megjatszott — blintudattal, neurotikus
vondasokkal is taldlkozhatunk, ami pedig egyéltalan nem
jellemzi a pszichopata személyiséget. Vajon milyen szo-
cializdcids okok vezethetnek el az ilyenfajta magatartasi
zavarok kialakuldsdhoz? A szakirodalom az Stvenes évekt6l
kezdve tele van annak bizonyitisaval, hogy a vlas, a fel-
bomlott otthonok névelik a gyerek b{inzévé valasanak
kockazatét. Ezzel szemben az utébbi évek vizsgélatai
egyértelmGeri:arra utalnak, hogy a gyermek antiszocidlis
fejlodésének oka a csaldd belsd, sajidtos atmoszférdja, a csalddi
viszily, mely — mellesleg — a leggyakoribb oka az otthon
felbomlasanak. A halaleset miatt felbomlott otthonok
Osszehasonlitdsa a valds miatt széthullott csaladokkal
(Douglas és munkatarsai, 1968; Rutter, 1975) azt mutatta,
hogy az antiszocialis magatartas csaknem kétszeresére né
azokndl a gyerekeknél, ahol a sziilék elvaltak, mig alig
valtozik azokndl, ahol az egyik sziil6 meghalt. Vagyis:
nem a csaldd felbomldsa, hanem a felbomlast el§idézd
viszély és diszharménia vezetett el a gyerek antiszocidlis
viselkedéséhez. A vizsgélatok azt is bizonyitjadk, hogy
a gyerek életvezetési zavarai a csalddi viszaly esetén
akkor is jelen vannak, ha a viszily nem vezet valdshoz,
és Hetherington (1978) azt is kimutatta, hogy az elvalt
sziil6k mintajan beliil, az elvdlt sziildk folytatéds viszilya
tovdbb noveli a gyerek antiszocidlis fejlédésének kockdzatat.
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Az vjabb kutatési eredmények tehat megeréSsitik azt
a feltételezést, hogy a kozvetits oki véltoz6 a sziil6k
viszdlya. Ugyanakkor a témakérben szdmtalan nyitott
kérdés taldlhat6. Mindenekel6tt: a csaladi viszély fogalma
majdnem olyan 4altalanos, mint a , felbomlott otthon”.
Az egyik legf6bb probléma az, hogy rendszeres csalddi
viszaly esetén szinte mindig taldlkozunk egy sereg mésfajta
rendellenességgel is (depresszi6, a gyerek ellenfrzésének
hidnya, sziili blin6zés stb.), melyeknek oki kapcsolata
a gyermeki személyiségfejlédéssel szinte egyéltalan nem
ismert. A csalddi valtozok e bonyolult szévetének felfej-
tése abbél a célbél, hogy meghatarozzuk, melyek a kéros
és egészséges személyiségfejlédés legfontosabb kivalto
tényez6i, a jovS kutatdsainak feladata lesz.
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