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Miért hasznosak a pozitiv érzelmek
iskolai kornyezetben?

A pozitiv pszichologia hozzdajaruldsa pedagogiai kérdésekhez

Barbara L. Fredrickson, az egyesiilt dllamokbeli Eszak-Karolinai
Egyetem professzora egy, a pozitiv érzelmek jellemzdit és funkcioit
leiro komplex modellt fejlesztett ki a '90-es évek kbézepétdl folyo, a
pozitiv pszichologia szemléleti keretébe dgyazodo kutatdsai sordan. Az
ugynevezell ‘broaden-and-build model’ (a pozitiv érzelmek
szemléletiinket szélesit6 és erdforrdsainkat gazdagito modellje)
alaptétele szerint a pozitiv emociok kitdgitjak, kiszélesitik a személy
aktudlis gondolat- és cselekvéskészletet, ami pedig megalapozza az
egyén fizikdlis, intellektudilis és szocidlis erdforrdsainak megerositéset.
Azaz a pozitiv érzelmek nem pusztdn jelzoi az egyén optimdilis
muikddesenek, de létre is hozzdk azt. Hatdsuk igy tilmutat a
pillanatnyi kellemességen, adaptiv értékiik — mind evolticios keretben
szemlélve, mind az egyéni pszichés fejlodest tekintve — hosszu tavon
meghatdrozo.

mek fontossagara a negativ érzelmek keltette problémak megoldasaban. Kutatasai-

ban az 6kologiai validitast szem el6tt tartva ramutat: a pozitiv emociok hatdsmecha-
nizmusainak részletes feltarasa alapvetd az olyan intervenciok kifejlesztésében, melyek
az egyéni ¢s a tarsas funkcionalast, valamint a pszichés jollétet és a fizikai egészséget
kivanjak erdsiteni.

A pozitiv érzelmek elemzése a pedagdgia szamara is gyliimolcs6z6 lehet. Evidenciaval
bir, és mindannyian tapasztaljuk, hogy a kellemes affektusok atélése — ahogyan a min-
dennapi élet szamos teriiletén, Gigy az iskolai interakciokban is — emeli a szubjektiv jol-
1étet, javitja a kozérzetet. A pozitiv emodciok szerepének tudomanyos igényti tanulmanyo-
zasa az oktatasban-nevelésben olyan mechanizmusokat tudatosithat, melyek visszacsato-
lasa megkonnyitheti a gyakorlati munkat.

Fredrickson felhivja a kutatok és a gyakorlo szakemberek figyelmét a pozitiv érzel-

Bevezetés

A pozitiv érzelmek kutatdsa a pozitiv pszicholdgia indulasaval, térnyerésével er6sodott
meg (Seligman és Csikszentmihalyi, 2000). A pozitiv emociok szerepét egyre tobb terii-
leten vizsgaljék (lasd példaul: Lopez és Snyder, 2002). Erdemes a kutatasi eredményeket
a pedagdgia teriiletére is atemelni, hiszen ez az 0j szempont olyan hattértényezdéket tuda-
tosithat az oktatas-nevelés folyamataban, melyek visszacsatolasa a gyakorlati pedagdgia
szemléletét, eszkoztarat bovitheti. A pedagdgia hasznos tudast merithet a pozitiv pszicho-
logia eredményeibdl: példaul a teljesitményt, a kognitiv képességek javitasat célzo vagy
éppen a tanari bandsmoddot formald beavatkozasokhoz.
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Az érzelmi intelligencia (Salovey és Mayer, 1990) — amely az iskolai sikeresség egyik
fokomponense az ,akadémiai” intelligencia mellett — is szamos pozitiv érzelemre
tamaszkodik. A sajat érzelmeinkre és masokéra iranyulo érzékenység, az emociok meg-
értése és kezelése akkor lehet sikeres, ha pozitiv affektusokat is miikodtetiink. Egy szisz-
tematikus attekintés (Satterfield és Hughes, 2007) az orvostanhallgatok emocionalis
készségeit er6sité edukacios tréningek eredményességérdl példaul a kovetkezd dsszete-
voket emelte ki, melyek a hatékony orvos-beteg kapcsolatot segitették eld: nyitottsag,
rugalmassag, elditélet-mentesség, elfogadas, altruizmus, tdmogatés, az érzelmek &szinte
kommunikécidja, emocionalis folyamatok megosztasa a masikkal, pozitiv onértékelés.
Az érzelmi intelligencia ezen OsszetevOi 6onmagukban is pozitiv értéket képviselnek,
mitkodtetésiik alapja az ,,egyszerli” pozitiv érzelmek tartomanya.

Egy masik, szintén amerikai kutatas (Gumora és Arsenio, 2002) kozépiskolas tanulok
érzelmi jellemzdinek és tanulmanyaikkal kapcsolatos vélekedéseinek Osszefliggéseit
tarta fel iskolai teljesitményiikkel. Kérd6ives modszerrel felmérték a hallgatok hangula-
tat és érzelemszabalyozasat, valamint azokat a negativ érzéseiket, melyeket az iskolai
feladatok kozben tapasztaltak. A tanarok megbecsiilték tanuloik pozitiv és negativ han-
gulatait, a diakok teszteredményeibdl és érdemjegyeibdl pedig egy kognitiv és egy isko-
lai teljesitményfaktort képeztek. Az eredmények szerint — nem meglepden — a didkok
érzelemszabalyozasi készségei és altalanos affektiv diszpozicioi dsszefiiggtek, azonban
lényeges, hogy a kognitiv képességektdl fiiggetleniil, 6nmagukban is jelentds szerepiik
volt az iskolai teljesitményben.

A pozitiv affektivitas (Watson, 2002) olyan vonds, azaz az embereket stabilan jellemz6
tulajdonsag — egyben fejleszthetd teriilet is —, mely a pozitiv érzelmi tapasztalatok atélé-
si képességére vonatkozik. Azok, akik erdsen jellemezhetdk ezzel a dimenzidval, gyako-
ri és intenziv epizodjait élik meg a kellemes hangulatoknak, altalaban kedvesek, lelkesek,
energikusak és magabiztosak. Az érzelmi allapotokat pedig szamos moddon és teriileten
tudatosan is hasznosithatjuk (Oldh, 2005). A pozitiv hangulatok példaul nagyobb valo-
szinliséggel vezetnek pozitiv kimenetekhez (Mayer, Gaschke, Braverman és Evans,
1992). A boldog hangulat a kreativ feladatmegoldast facilitalja, hiszen olyan mentalis
beallitodast segit eld, mely ujszerti, szokatlan asszociaciokat serkent (Isen, Daubman és
Nowicki, 1987). Az 6nindukalt pozitiv hangulat pedig abban segithet, hogy magabiztosak
legyiink adott feladat megoldasaban (Olah, 2005).

A kovetkezékben ezért a pozitiv érzelmek egy atfogd modelljének ismertetésével vazo-
lom fel a pozitiv pszicholdgia és a pedagdgia lehetséges megtermékenyitd elméleti Gssze-
fonodasat, a pozitiv pszichologia gyakorlati implikacioit az oktatas-nevelés szamara.

A pozitiv érzelmek kutatasa

Barbara L. Fredrickson tudomanyos érdeklédése leképezi azt a palyat, melyet az érze-
lemkutatas torténete is megjelenit: kutatoi Gitja a negativ emociok vizsgalatatol vezetett a
pozitiv érzelmek tanulmanyozasaig. 1990-ben szerzett pszichologia doktori fokozatot a
Stanford Egyetemen, ekkor még a depressziv epizodok tartamanak mintazata és a gon-
dolkodasi stilus 0sszefiiggései (Nolen-Hoeksema, Morrow és Fredrickson, 1993), a siras
pszichofizioldgiaja (Gross, Fredrickson és Levenson, 1994) vagy példaul az iddéskori
hangulatzavar (Wolfe, Morrow és Fredrickson, 1996) foglalkoztatta. A pozitiv érzelmek-
r6] 1998-ban publikalt eldszor: a pozitiv emdciok szerepét vizsgalta a kardiovaszkularis
szovodményekbdl valo felépiilésben (Fredrickson és Levenson, 1998), illetve ebben az
évben tette k6zz¢ a pozitiv érzelmek tigynevezett ,,broaden-and-build model”-jét, a pozi-
tiv érzelmek szemléletiinket szélesitd és erdforrasainkat gazdagitod elméletét (Fredrickson,
1998). Az ezredfordulét kovetéen az Eszak-Karolinai Egyetem professzoraként tovabb
folytatta a pozitiv érzelmek testi és pszichés fejlédésben betdltott szerepének szisztema-
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tikus tanulményozasat. Egyetemi hallgatok, doktoranduszok és munkatarsai bevonasaval
megalapitotta és jelenleg is vezeti az egyetem Pozitiv Erzelmek és Pszichofizioldgia
Laborjat. Kutatasi fokuszaban a pozitiv érzelmek, a human névekedés-viragzas (’flour-
ishing’), az egészség és az interperszonalis folyamatok allnak. Mindezt legtobbszor
evolucios keretben szemléli.

A pozitiv érzelmek elhanyagoltsiga a kutatasokban

Fredrickson vizsgélatai soran abbol a felismerésbdl indult ki, hogy a pozitiv érzelmek
nem illeszthetdk maradéktalanul bele az érzelemkutatds kurrens modelljeibe. Feltlint
szamara: annak ellenére, hogy a *90-es években ismét felélénkiilt az érdeklddés az érzel-
mek vizsgalata irant, a pozitiv affektusok marginalis helyre szorultak (Fredrickson,
1998). A pszichologiai szakirodalom érzel-
mekrdl sz616 attekintd tanulmanyai mind az
elméletalkotasban, mind a hipotézisteszte-

A fredricksoni gondolat jo elme-

leti alapvetését adja annak,
hogy kreativ otletek csakis oldott,
pozitiv érzelmekkel megalapo-
zott helyzetekben sztilethetnek
(lasd a brainstroming modsze-
rét). Egy didk példdul jobban tel-
Jesithet feleléskor, ha kevésbé
fenyegeto szdamdra a helyzet
(példdul a megszokott oszidlyte-
remben felel, a tdrsak esetleges
gunyos bekiabdldsainak a peda-
gogus hatdrt szab, felelet k6zben
is dicser), és ha nem kell gyors
dontéseket hoznia, azaz a las-
sabb pszichomotoros tempoval
dolgoz6 tanulok is — ésszerti
keretek k6zott — megkapjdk a
sziikséeges gondolkoddsi idot.

lésben a negativ emociokat helyezték elotér-
be. Ennek eredményeképpen azonban a
pszichologia nem volt képes kielégito valaszt
adni arra a kérdésre, hogy vajon mire valok,
miért hasznosak szdmunkra a pozitiv érzel-
mek. Olyan pozitiv eméciok keriiltek mar-
g6n kiviilre, mint példaul az 6rom, az érdek-
16dés, a megelégedettség vagy éppen a sze-
retet, azaz olyan érzelmek, melyek kellemes
szubjektiv élményt adnak az azokat atélék
szamara. Fredrickson (1998) szerint azonban
a pszichologusoknak nem pusztan azért kell
égetd fontossaggal a pozitiv érzelmek tanul-
manyozasa felé fordulniuk, hogy kiegyenli-
t0djon ismeretanyagunk a negativ érzelmek-
r6l tudottakhoz képest, hanem legfoképpen
azért, hogy az vezérfonalként szolgéljon a
gyakorlati alkalmazas szdmara. Olyan, a
pozitiv emociokra alapozott intervencidok
kialakitasat szorgalmazza, melyek mind
egyéni, mind kozodsségi-tarsadalmi szinten
el6segitik az adaptiv funkcionalast, a pszi-
chés jollétet és a testi egészséget. Ennek
lehet kiemelt terepe az iskolai kozeg, az
oktatas-nevelés folyamata.

Fredrickson szerint elsként azt hasznos megvizsgalni, hogy miért is keriiltek indoko-

latlanul ,,0oldalvonalra” a pozitiv érzelmek a tudomanyos érdeklédésben. Ez az attekintés
ugyanis felfedheti az akadalyokat, és ezzel egyidejlileg segithet 0j utakat talalni a pozitiv
emociok értékének feltardsaban.

Az els6 ok, amely miatt a pozitiv érzelmek joval kisebb kutatoi figyelmet kapnak a
negativ emodciokhoz képest, az lehet, hogy kevesebb szam pozitiv érzelmet tudunk azo-
nositani, mint negativat, raadasul ezek a pozitiv érzelmek meglehetésen diffuzak, azaz
kevéssé differencidljuk azokat. Vegyiik példaul az alapérzelmek (diszkrét érzelmek)
tudomanyos taxonoémiait (Ekman, 1992; Izard, 1977; Tomkins, 1982): csupan minden
harmadik-negyedik negativ érzelemre jut egy pozitiv. Ez a kiegyenstlyozatlansag meg-
mutatkozik az angol (és feltehetden a magyar) nyelv érzelmeket kifejezd szokészletében
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is (Averill, 1980). Egy vizsgalatban (Ellsworth és Smith, 1988), példaul amikor a szemé-
lyeknek kellemetlen multbeli eseményeket kellett felidézniiik, dnbeszamoldikban sokfé-
le negativ érzelmet emlitettek, ezzel szemben amikor kellemes multbeli élményeikre
gondoltak vissza, a kiilonb6z6 pozitiv érzelmeket kifejez6 szavak nagymértékben atfed-
tek tartalmukban.

Tovabbi 1ényeges eltérés tapasztalhaté az érzelmekhez tarsuld specifikus arcmimika
terén is a negativ €s a pozitiv emociok kozott. Mig adott negativ érzelemhez jellemzden
specifikus arcmimika tarsul, mely egyedi és univerzalisan felismerhetd jelértéket képvi-
sel (Ekman, 1987), addig a pozitiv emdcioknak nincsen ilyen egyedi mimikai jelzdjiik
(Ekman, 1992). Ehelyett barmely pozitiv affektus atélésekor az tgynevezett Duchenne-
mosoly jelenik meg. Ennek soran megemelkednek a szajsarkak, mikdzben 6sszehtizod-
nak a szem koriili izmok. Tovabb csokkenti a pozitiv érzelmek mimikai jelértékét, hogy
az ugynevezett nem Duchenne-mosoly, amikor hianyzik a szemek koriili mimikai izmok
Osszehuzodasa, foként negativ érzelmekkel telitett vagy érzelemmentes tarsas kdzegben,
nehezen megkiilonboztethetd a laikus emberek szamara a Duchenne-mosolytol, azaz a
valodi 6romatéléstl. Duchenne 19. szézadi francia neuroanatdmus mutatott ra elészor
arra, hogy az igazi mosoly, azaz az 6rom mosolya két arcizom megfigyelésével jol meg-
kiilonboztethetd a szandékolt mosolytdl. A hamis nevetés, az erdltetett vidamsag eseté-
ben ugyan akaratlagosan képesek vagyunk a jardizom segitségével szajszogletiinket fel-
felé huzni, azonban nem tudjuk ugyanezt megtenni kiils6 szemizmainkkal. Ez utdbbi
Osszehuzodasa csak kellemes lelki élmények hatasara kovetkezik be — akaratlanul.

A pozitiv érzelmek raadasul nem mutatnak egymashoz képest jol megkiilonboztethetd
autonom idegrendszeri valaszokat. Azok a pozitiv emociok, melyek nevetést valtanak ki,
megndvekedett respiracios valtozasokkal jellemezhetdk (példaul vidamsag esetén stirtib-
ben vessziik a levegdt), am szamos pozitiv affektus inkdbb az autoném idegrendszeri
aktivacido viszonylagos hidnyéval jellemezhetd (példaul megelégedettség esetén)
(Levenson, Ekman és Friesen, 1992).

A fenti adatokat figyelembe véve tobb kutatd (példaul: Pratto és John, 1991; Rozin és
Fallon, 1987) is tigy véli, a negativ érzelmek készlete azért differencialtabb, mert sulyo-
sabb az ara (példaul halal), ha egy fenyegetd helyzetre nem megfeleléen reagalunk, mint
ha egy kihivasra nem adunk adekvat valaszt. Nesse (1990) szerint azért van tobb negativ,
mint pozitiv érzelmiink, mert tobbféle fenyegetéssel talalkozunk, mint lehetdséggel.

Fredrickson (1998) azonban egy 0j szempontra mutat ra: a pozitiv emociok fontossa-
gara a negativ érzelmek keltette problémak megoldasaban, és ezzel rairanyitja a figyel-
met a pozitiv affektusok kutatasanak okologiai validitasara.

Fredrickson javaslata a pozitiv érzelmek adaptiv értékére

Evolucios nézdpontbdl az érzelmek adaptiv funkcidja: specifikus cselekvési tenden-
ciakkal biztositani az életet fenyeget6 szituaciokban a szervezet védelmét. Ezek a speci-
fikus viselkedési tendencidk azok koziil a magatartasformak koziil szelektalodtak ki,
melyeket az 6sember a leginkabb fel tudott hasznalni a fenyegetésekkel szembenézve. A
negativ érzelmek besziikitik a gondolkodast és a cselekvési repertoart, hogy a figyelem
fokuszalasaval eldsegitsék a tulélést az életet veszélyeztetd helyzetekben, amelyek gyors
és hatarozott tetteket kivannak (Fredrickson, 2003a).

Fredrickson (1998, 2003a) azonban felhivja a figyelmet, hogy a legtobb pozitiv emocid
nem illeszkedik ehhez a modellhez. Elszor is: a pozitiv érzelmek jellemzden nem az életet
fenyeget6 helyzetekben aktivalodnak. Masodsorban: altalaban nem indukalnak jo6l megha-
tarozhat6 specifikus cselekvési tendencidkat. Ez esetben felvetddik a kérdés: mi lehet a
pozitiv érzelmek funkcidja? Van-e egyaltalan adaptiv értékiik? Fredrickson (1998) szerint
igen, azonban ennek megvilagitasahoz tal kell 1épni a korabbi érzelemmodelleken.

27




Iskolakultara 2009/9

A pozitiv érzelmek olyan koriilmények kozott keletkeznek, melyek nem fenyegetdek,
¢s nem kell gyors dontéseket hozni, azaz nem sziikitik be a személy pillanatnyi gondolat-
és cselekvéskészletét. Ezzel a pozitiv érzelmek éppen arra sarkallhatjak az egyéneket,
hogy felhagyjanak a jol bevalt magatartasi sémaikkal, automatizalodott mindennapi
rutinjaikkal, igy a gondolatok és cselekvések 1j, kreativ és spontan modjait alkalmazzak.
A fredricksoni perspektiva azt is demonstralja, hogyan szolgaltathatnak a pozitiv érzel-

A fredricksoni gondolat j6 elméleti alapvetését adja annak, hogy kreativ tletek csakis
oldott, pozitiv érzelmekkel megalapozott helyzetekben sziilethetnek [1asd a brainstorming
modszerét (1)]. Egy diak példaul jobban teljesithet feleléskor, ha kevésbé fenyegetd sza-
mara a helyzet (példaul a megszokott osztalyteremben felel, a tarsak esetleges ginyos
bekiabalasainak a pedagdgus hatart szab, felelet kdzben is dicsér), és ha nem kell gyors
dontéseket hoznia, azaz a lassabb pszichomotoros tempoval dolgozo tanuldk is — ésszer(i
keretek kozott — megkapjak a sziikséges gondolkodasi id6t. (2)

A pozitiv érzelmek szerepe a személyes erdforrdasok kiakndzdsdaban

Fredrickson (1998) innovativ modelljét négy pozitiv érzelem: az 6rém (’joy’), a kivan-
csisag-érdeklodés (Cinterest’), a megelégedés ("contentment’) és a szeretet ("love’) elem-
zése kapcsdn ismerteti. Két okbdl dontott e négy pozitiv emdeid bemutatdsa mellett.
Egyrészt jol elkiilonithetdk egymastol (a szeretet kivételével), masrészt minden kultira-
ban felismerhetdk, azaz univerzalis jelenségek. Mind a négy érzelem esetében leirja az
el6idézo koriilményeket, az altaluk okozott valtozasokat az aktualis gondolat-akcio kész-
letben, illetve a létrehozott valtozasok kimenetét, kdvetkezményeit. A kovetkez6kben
ennek attekintése torténik.

1. Orom

Gyakorta felvaltva hasznalatos a boldogsag kifejezéssel (Lazarus, 1991) és mas,
magas arousalt kivaltdo pozitiv érzelmekkel, mint példaul az élvezettel, emelkedett,
euforikus hangulattal. Az 6rdm pozitiv érzelme csak biztonsagos és ismerds koriilmeé-
nyek kozott jelenik meg (Jzard, 1977), olykor pedig valamely cél elérése érdekében
véghezvitt teljesitmény kisérdje. Paradigmatikus esete, amikor egy kisgyermek egy nap-
stitéses reggel kiugrik az agybol, és korbeszaladva a lakast, olyan dolgok utan kutat,
melyekkel élvezettel jatszani tud. Az 6rom a sz6 legtagabb értelmében jatékossagra 6sz-
tondz. Nemcsak fizikai és szocialis, de intellektualis és miivészi jatékossagot, felfede-
z¢ést, exploraciot is magaban foglal. A jatékossag, kiilondsen a képzeletbeli jaték nagy-
mértékben spontan dolog, szdmos formaban megjelenhet, nem rendelhetdé hozza specifi-
kus gondolat-akci6é készlet. Habar a jaték a leggyakrabban céltalan tevékenység(nek
tlinik), az etologusok egyetértenek abban, hogy elésegiti a készségek begyakorlasat. A
testi készségek a birkozos-verekedds jatékokkal, a manipulativ-kognitiv készségek a
targyakkal torténd manipulacioval, mig a szocialis-érzelmi készségek a szerepjatékok
altal fejlesztheték (Boulton és Smith, 1992). Igy az 6rom jatékossagra motivalo hatasaval
nemcsak kitdgitja az egyéni gondolat- és cselekvéskészletet, hanem kozvetetten is hoz-
zajarul a személyes fizikalis, intellektualis és szocialis készségek felépitéséhez. Kiilono-
sen lényeges, hogy ezek az 0j készségek, eréforrasok tartdésan hozzaférhetdk, joval azu-
tan is, hogy megtapasztaltuk az 6rom érzését.

Ezt a folyamatot hasznaljak ki a jatékos formaba ontott feladatok, vagy éppen egy
rovid jaték kozbeiktatasa a tanoran. Fejleszté hatasuk azon alapul, hogy az altaluk keltett
jO érzés, az 6rom — felszabaditva, mozgositva az egyéni gondolatrepertoar sokszinliségét
— Otleteket inspiral, tovabbi felfedezésekre sarkall, ezzel is bovitve a készségeket.
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Az 6rom otletado, kognitiv, pszichés dinamizal6 hatasa a dramapedagogia eszkdztara-
nak, szemléletének is az alapvonala. A dramatikus rogtonzés képessége, az improviza-
cios készség minden egészséges emberben benne rejlik, igy ez az eljaras altalanos neve-
1ési modszerként is alkalmazhat6 (Gabnai, 1999). Hasznaljuk akar bemelegitésként vagy
pihentetésiil, illetve a levezetd fazis lazitdsaban, a dramatikus rogtonzések jatékossaga
— dromhormonok, endorfinok felszabaditasaval — testi, szellemi, emocionalis szinteken
egyarant készséggazdagodashoz vezet. Ezeknek a skilleknek a bdviilése pedig kihat az
iskolai és az iskolan kiviili életre is (Gabnai, 1999). A dramapedagogia és a tanuldinkkal
folytatott kozos, jatékos tevékenységek még egy tovabbi szempontbdl is az Gromkeltésre
apellalnak: csoportos formak. Kihasznaljak az egyiittes élmény 6romét, a csoport tartd
szerepét, a pozitiv azonosulas (identifikacio) jelenségét (Kende, 2000). A csoport atme-
neti térként szerepel, egy mintha-teret (Winnicott, 1999; Ogden, 2004) 1étrehozva meg-
engedi kiilonb6zo szerepek, készségek kiprobalasat, begyakorlasat — biztonsagos kozeg-
ben, a megitélés félelmétél mentesen.

Toébb csoportmoédszert (példaul pszichodrama) alkalmazoé szakember (példaul Rudas,
2004) egyetért abban, hogy a személyiségfejleszté strukturalt gyakorlatok esetében
els6dlegesen azok jatékossaga, fesziiltségoldd, 6romszerzé vonasai vonzodak, s csak
masodsorban az dnismeret, a személyiség fejlesztése. Természetesen az el6bbiek — a fent
részletezett folyamatok révén — az utobbi teriiletek megujulasat is eldsegitik.

2. Kivancsisdg

A kivancsisaggal gyakran hasznaljak szinonimaként az érdeklddést, izgatottsagot vagy a
(rd)csodalkozast. Azonos fogalmi koérbe tartozik a kihivassal ¢és az intrinsic motivacioval
(Deci és Ryan, 1985). Fredrickson (1998) szerint a Csikszentmihalyi Mihaly (1990) altal
bevezetett *flow’ élménye is a kivancsisag egy formaja, amely akkor jelenik meg, amikor
a személy meglévo készségei jol illeszkednek a helyzetben észlelt kihivasokhoz.

A kivancsisag Izard (1977) elemzése szerint a leggyakrabban megtapasztalt érzel-
miink, amely csak biztonsagosnak értékelt, ugyanakkor ujdonsagot, valtozatossagot és a
lehetdségek készletét felmutatd kornyezetben jelenik meg. Az érdeklédés tehat erdfeszi-
tést és figyelmet kovetel a személytdl. Fredrickson (1998) Izardhoz (1977) nytl vissza,
amikor abbdl indul ki, hogy a pillanatnyi gondolat-akcid repertoar a kivancsisagon ala-
pul: az exploracio kifejezett célja ugyanis az érdeklddés targyarol minél tobbet megtudni.
A kivancsisag nyomozasra sarkall, bevonddunk, vagy éppen kiterjesztjiik éniinket azzal,
hogy 0j informacidkat és tapasztalatokat gyUjtiink be azokrol a személyekrdl vagy dol-
gokrol, melyek kivaltottak érdeklédésiinket (zard, 1977).

Az érdekesen, jatékosan megfogalmazott instrukciok mar dnmagukban is felkeltik az
érdeklodést. Magat a feladatvégzés folyamatat is szamos modon tehetjiik izgalmasabba.
A kiilonb6zo reformpedagdgiak egyik alapvetése éppen az, hogy a didkok érdeklodésé-
nek felkeltése altal minél intenzivebben bevonjak, érdekeltté tegyék Oket a tanulasban.
Példaul a projektoktatas és a projektorientalt oktatas kdzéppontjaban a gyermek all,
egyéni preferenciaival, személyes érdeklédésével. A projektmunka tervezése, kivitelezé-
se és bemutatasa soran a didkok feleldssége, dnszervezodése érvényesiil, a téma feldol-
gozasaban az interdiszciplinaritds érvényesiil, a tevékenység elérehaladasa folyaman
maga az érdeklddés is tovabbfejlodik, mikozben lehetdség adodik sokszinli mentalis,
szocialis és fizikai tevékenységformak kiprobalasara (Hunyady és M. Nadasi, 2000).

Fredrickson (1998) konkluzidja szerint a kivancsisag nem pusztan kiterjeszti az egyé-
ni kognitiv-akcio6 készletet, hanem a fenntartott érdeklddés, exploracié hosszabb tavon is
noveli az egyén tudaskészletét, amely tartos forrasként szolgalhat a késdbbi nehéz hely-
zetekben is. A kivancsisag igy a személyes ndvekedés, a kreativ er6feszités €s az intelli-
gencia fejlédésének elsddleges alapja. Ezért fontos azt intenziven fenntartani és kiakndz-
ni a pedagodgiai folyamatban.
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3. Elégedettség

Altalaban olyan, alacsony arousallal jellemezhetd érzelmekkel hasznaljak felvaltva az elé-
gedettség terminusat, mint a nyugalom, a békesség vagy a dertl. Azonos fogalmi korbe tartozik
azonban a kielégiiléstdl, azaz a testi sziikségletek (példaul éhség, szomjusag, pihenés, nemi
sziikségletek) kielégitését kiséro affektiv valasztol. A megelégedettség csak biztonsagos, mini-
malis erdfeszitést kivano kornyezetben jelentkezik (Fredrickson, 1998).

Egyes kutatok (példaul: Frijda, 1986; Lazarus, 1991) az inaktivitassal, az éberség
megsziinésével kotik dssze. Fredrickson (1998) azonban ramutat: a valtozasok, melyeket
az elégedettség beindit, inkabb kognitiv, semmint fizikalis szinten zajlanak, ezért nem
olyan latvanyosak. Az elégedettség pozitiv érzelme arra buzditja az egyént, hogy atérez-
ze ¢életének aktualis koriilményeit, sikereit, majd integralja a jelen pozitivnak megeélt
eseményeit, teljesitményét atfogd énképébe és vilagfelfogasaba. gy a megelégedés érzé-
se nem egyszerii passziv allapot, inkdbb vilaglatdsunk és az Onmagunkrél alkotott
képiink gondolati kiterjesztése. S6t mi tobb,
az elégedettség érzése éppen a flow-élmény

Eppen azokra a tandrainkra
gondolunk vissza szivesen, akik
szeretettel, megértoen fordultak

Sfelenk. Gyakori az is, hogy a pél-
daképkent szdamon tartott peda-
gogus inspirdlja a pdlyavdlasz-

tast. Ahhoz persze, hogy ilyen
legkor kialakulhasson egy osz-
talyban, a pedagogus és a tanu-
lok személyiségjellemzoin, felke-
sztiltségén, szociobkonomiai
hdtteren, valamint az intézme-
nyi szervezet sajatossagain

kiviil az is sziikséges, hogy a
pedagogus a didkokat és a did-

kok egymdist is jobban megis-

merhessék — tanorai, iskolai
helyzeteken kiviil is.

(Csikszentmihalyi, 1990, 1997) kisér6jelen-
sége, hiszen a flow atélése utan éniink gazda-
godasat, komplexebbé valasat tapasztalhat-
juk meg, ami megelégedéssel tolt el.

Fredrickson (1998) elemzésében a meg-
elégedés segit atérezni és integralni az ese-
ményeket, tapasztalatainkat, ezzel jarulva
hozza én- és vilagképiink ujjaalkotasahoz. A
befogadoképesség, valamint az énintegritas
és énkomplexitas novelésével részt vesz az
egyéni aktualis gondolat-cselekvés repertoar
és a személyes er6forrasok kiszélesitésében.

A legegyszerlibb médon a dicsérettel
tudunk megelégedettségérzést kivaltani hall-
gatoinkbol. A — sajat képességekhez képest
— jol elvégzett munka elismerése 0sztonzo-
leg hat, biiszkeséggel t6lt el. Ez nemcsak a
kisiskolasoknal fontos visszacsatolas, hanem
életiink végéig motivaloerdvel bird szocialis
megerdsités.

Egy masik példa lehet az ugynevezett
koszono-, illetve bucsukorok kozege a meg-
elégedettség érzésének generalasara. Tobb
hazai oktatasi intézményben is (ki)hasznal-

jak példaul a reggeli bemutatkozokorok erejét. Ezek segitenek rahangolodni az iskola
terére-idejére, ,.ritudlis” atmenetet biztositanak iskolan kiviil és beliil kozott, biztositjak
az aktualis egyéni érzések, hangulatok megjelenithetéségét. Tobb alternativ iskolaban
népszeriiek az ugynevezett problémamegoldé beszélgetokordk is. Ezek célja konfliktus
fennallasa esetén, hogy a megbeszélés, az érdekek, vélemények iitkdztetése kozben azo-
nositsak a problémat, kialakitsanak egy tervet, amely megel6zi a konfliktus visszatérését,
mikdzben gyakoroljak a hatékony, épité problémamegoldas folyamatat (Peer, 2009). A
csoportkdrok az egymasra figyelés erejével, a kozosen kialakitott megoldas pozitiv
kovetkezményeinek kiemelésével, a végrehajtashoz egymasnak adott tandcsok segitségé-
vel novelik a megelégedés érzését, ez pedig megalapozza a kapott informaciok hatéko-
nyabb beépitését a mentalis struktiarakba.
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4. Szeretet

A legtobb elméletalkotd egyetért abban, hogy a szeretet nem ,,egyszerti’” érzelem, és
abban is, hogy igen sokféle szeretet 1étezik (példaul romantikus szerelem, sziil6i szeretet,
barati szeretet) (Oatley és Jenkins, 1996). Mivel mindig adott személyre iranyul, igy
természetszertileg kapcsolati kontextusban értelmezheto.

Fredrickson (1998) Izard (1977) gondolatmenetét koveti akkor, amikor a szeretetet
szamos mas pozitiv érzelem (példaul 6rom, érdeklddés, elégedettség) alapjaként értékeli.
A szeretetkapcsolatokban ugyanis mindig Gjabb és ijabb aspektusokat fedezhetiink fel a
masik személybdl, ami noveli az ismerdsséget és a masik alaposabb ismeretét, ez pedig
oromat €s megelégedést eredményez, ami — mintegy cirkularis folyamatként — erdsiti
maganak a szeretetnek az érzését. A szeretet differencialatlan, diffiz érzelme ezzel utat
nyit a specifikusabb pozitiv emdciok atélésének, igy részt vesz az aktualis gondolat-akcid
készlet kitagitasaban, egyben a szocialis kotelékek, a tirsas tamogatottsag/tamogatas
megerdsitésében. Ezaltal a szeretet és a szeretetkapcsolatokban megtapasztalt valtozatos
pozitiv érzelmek tamogatjak és megerdsitik az egyén tarsas eréforrasait. A szocialis erd-
forrasok, hasonldan az intellektualis és fizikai forrasokhoz, felhalmozhatdk, igy a késéb-
biekben is kiaknazhatok.

fgy valthatja ki foként kisgyerekek, alsosok szaméra a szeretetet kifejezd érintés,
egy-egy simogatas, mosoly — a jo teljesitmény elismeréseként — a piros pont szerepét.
Késébb pedig a szeretetteljes gesztusok, a pozitiv érzelmekkel telitett 1égkor az
intrinsic motivaciot erdsitik. Eppen azokra a tanarainkra gondolunk vissza szivesen,
akik szeretettel, megértéen fordultak felénk. Gyakori az is, hogy a példaképként sza-
mon tartott pedagdgus inspiralja a palyavalasztast. Ahhoz persze, hogy ilyen 1égkor
kialakulhasson egy osztalyban, a pedagogus és a tanulok személyiségjellemzdin, fel-
késziiltségén, szociodkondémiai hatterén, valamint az intézményi szervezet sajatossa-
gain kiviil az is sziikséges, hogy a pedagogus a didkokat és a didkok egymast is jobban
megismerhessék — tanodrai, iskolai helyzeteken kiviil is. Kirandulasok, iskolan kiviili
kozos tevékenységek (példaul szinhazlatogatas, fotosorozat készitése a varosrdl, ahol
az iskola talalhato) alkalmaval a didkok egészen mas oldalat ismerhetjiik meg, kiegé-
szitve, arnyalva a formalis keretek k6zott kapott képet. A tanulok komplexebb megis-
merése — tobbek kozott a pozitiv érzelmek felkeltése révén — a differencialt pedago-
giai munka alapjat képezi (Kiss és Balogh, 2004).

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesité és eréforrasainkat gazdagité modellje

A fenti gondolatmenetre alapozva Fredrickson (1998, 2001) kidolgozta a pozitiv érzel-
mek szemléletszélesitd és er6forras-gazdagitod elméletét. Modelljében a pozitiv érzelmek
amellett, hogy kitagitjak az egyén pillanatnyi gondolat- és cselekvéskészletét, részt vesz-
nek a személyes er6forrasok kiépitésében is. A megerdsddott kognitiv flexibilitas ugyan-
is hosszu tavon alapozza meg a fizikalis, intellektualis, szocialis és pszichés eréforrasok
felépitését (1. abra). Ezek az er6forrasok a késdbbickben pedig megnovelik az egyén
tulélési esélyeit és reproduktiv hatékonysagat.

Lathatjuk, hogy ebben a szemléleti keretben a pozitiv érzelmek altal timogatott sze-
mélyes eréforrasok joval tartosabb hatast képviselnek, mint azok az atmeneti érzelmi
allapotok, melyek kialakulasukat elsegitették. Raadasul a pozitiv érzelmek pozitiv hata-
sa atvihet6 mas, térben és id6ben tavolabbi helyzetre, kontextusra is. Az esetlegesen atélt
pozitiv érzelmek hatasa igy tulné a jelen pillanaton: a pszichés-tarsas-testi-intellektualis
tokefelhalmozas révén megnyitjak az utat az egyéni atalakulas, fejlodés felé. Az elmélet
egyik legfontosabb implikacioja tehat az, hogy a pozitiv érzelmek dnmagukban rejlé
értéket képviselnek a human novekedésben ¢€s fejlodésben, igy kimiivelésiik, a benniik
valo jaratossag a teljesebb élet megélését segitheti eld.
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intellektualis eréforrasok fizikdlis erbforrasok =
— problémamegoldé készségek — koordindcids készség fejlodése
— er6nlét fejlodése

fe_]rl.o.dese L ) — kardiovaszkularis egészség
—1j informéciok tanulésa fejlédése
pszichés eréforrasok
tarsas er6forrasok — reziliencia fejlodése
— tarsas kotelékek — optimizmus erésédése
megszilarditasa — énérzés er6sddése
— 1j kapcsolatok kialakitasa — célorientacio er6sodése

1. abra. A pozitiv érzelmek kitagitjak az aktudlis gondolat- és cselekvéskészletet, ami hozzajarul az
intellektualis, fizikalis, tarsas és pszichés erdforrdasok megerdsitéséhez (Fredrickson, 2003a)

Empirikus bizonyitékok a pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesité és
eroforrasainkat gazdagité elmélete mellett

Fredrickson szamos korabbi vizsgalat bemutatasaval, valamint a *90-es évek végétol
folyo sajat kutatasi eredményeivel is demonstralta a modell 1étjogosultsagat. A kovetke-
z6kben azokat az aspektusokat emelem ki, melyek az oktatési-nevelési helyzet alappillé-
rei is. Elemzem tobbek kozott a pozitiv emocioknak az észlelési folyamatra, a figyelmi
fokuszra, az ingerfeldolgozasra vagy éppen az intellektualis kapacitasra, illetve a visel-
kedésre kifejtett hatasat is.

Pozitiv érzelmek és figyelem

Mar évtizedekkel ezel6tt Easterbrook (1959) demonstralta azt a nagyon fontos tényt,
hogy a negativ, kiilonésen magas arousallal jardé érzelmi allapotok (példaul szorongas,
félelem, diih) besziikitik a figyelmi fokuszt. Az emberek bizonyos negativ érzések atélé-
se kozben hajlamosak arra, hogy ne vegyék észre a fatdl az erdot.

Derryberry és Tucker (1994) pedig arra mutattak ra, hogy a pozitiv érzelmek, még a
magas érzelmi arousallal jaré euforikus €s manias allapotok is, éppen ellentétes hatashoz,
a figyelmi fokusz Kkiterjesztéséhez vezetnek. Klinikai kutatdsok szerint (példaul:
Andreason és Powers, 1975) a manias fazisban 1év6 betegek, hasonldan a kreativ miivé-
szekhez, hajlamosak tulsagosan divergens kategoridkban gondolkodni. Mi tobb, a gon-
dolkodas expanzivitasa a litiumkezeléssel egyiitt varialt: a litium nem pusztan a hangu-
lati ingadozast csokkentette, hanem a paciensek kreativitasat is (Shaw, Mann, Stokes és
Manevitz, 1986), ami — nem meglepden — nagyban hozzajarult a betegek litiumkezeléssel
szembeni ellenallasahoz.

Nem klinikai populacié bevonasaval végzett laboratoriumi vizsgalatok (példaul:
Basso, Schefft, Ris és Dember, 1996) is abba az iranyba mutattak, hogy a pozitiv érzel-
mek 6sszekapcsolhatok a kitagult figyelmi fokusszal. Ezek a vizsgalatok az tigynevezett
globalis-lokalis paradigmat hasznaltdk a figyelmi fokusz hibdinak felbecslésére. Az
egyik tipusu feladatban példaul azt kellett a vizsgéalati személyeknek megitélniiik, hogy
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két alakzat koziil melyik hasonlit jobban a sztenderde figurara. Az egyik feltételben az
alakzatok 4ltalanos jellemzdikben hasonlitottak a célfigurara (globalis feltétel), a masik-
ban inkéabb részleteikben (lokalis feltétel). Negativ érzelmekkel tarsuld allapotok esetén
(példaul szorongas, rossz hangulat) megnétt a lokalis hiba valosziniisége, ami 6sszhang-
ban van a beszlikiilt figyelmi fokusz hatasaval: a rosszkedvii vizsgalati személyek nem
voltak képesek a részletek alapos detektalasara. Pozitiv érzelmi feltétel esetén (a pszichés
jollét és optimizmus vonasaval jellemezhetd személyeknél) éppen ellentétes eredmények
sziilettek: a kiszélesedett figyelmi fokusszal 6sszhangban a globalis hiba elkdvetésének
valoszintisége er6sodott fel. Hasonloképpen akkor, ha azt jelezték vissza egy feladat
elvégzése utan a személyeknek, hogy azt rosszul oldottak meg, megnétt a lokalis hiba
valoszinlisége, mig ha sikerr6l tajékoztattak a vizsgalati személyeket, azok foként globa-
lis hibat vétettek a kdvetkez6 tesztfeladatban (Derryberry és Tucker, 1994).

A fenti eredményeknek fontos implikacioja van a tanorak, dolgozatok, felelések elotti,
alatti teljesitmény, hibazas tekintetében: szorongas, negativ alaphangulat esetén megno a
kockazata a részletek figyelmen kiviil hagyasanak (példaul az instrukcid szovegének
egyes elemei a figyelmi fokuszon kiviilre keriilnek). Ezek a folyamatok tehat tudattalan,
automatikus szinten is folyhatnak, nem feltétleniil a didkok szandékos ,,0da nem figyelé-
sének” kovetkezményei. Gyakran talalkozunk olyan gyerekekkel, akik azért kapnak
rendszeresen egy-két jeggyel rosszabbat, mert nem tudtdk az instrukcié minden egyes
részletét pontosan leképezni, értelmezni, elsiklottak egy-egy fontos informacio felett. A
fenti modell értelmében sokat segithet ezeknek a tanuloknak mar pusztan az is, ha nyu-
godt hangulatot, szorongasmentes 1égkort teremtiink szamukra (példaul megvan a javitas
lehetdsége, a pedagogus nem szégyeniti meg a gyermeket mint olyan tanulét, aki ,,még
egy egyszeri utasitast sem tud alaposan elolvasni”).

Fredrickson a fenti vizsgalatok egy lényeges hianyossdgara hivja fel a figyelmet: a
semleges, érzelmi allapotoktol mentes kontrasztcsoport alkalmazasanak hianyara, hiszen
enélkiil nem tudjuk biztosan kijelenteni, hogy a pozitiv érzelmek atélése kdvetkeztében
szélesedik ki a figyelmi fokusz, vagy a kitagult figyelmi fokusz indukal pozitiv érzelme-
ket. Maga Fredrickson (1998) amellett érvel, hogy a pozitiv érzelmeket kivaltd helyzetek
és a pozitiv érzelmek atélésének valoszinliségét megndveld vonasok (példaul
diszpoziciondlis optimizmus) alapozzak meg a figyelmi fokusz kiszélesedését.

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd és er6forrasainkat gazdagitd modelljébdl
levezetett egyik kozponti hipotézis, a szemléletszélesité modell ("broaden hypothesis’,
lasd: Fredrickson és Branigan, 2005) alaptétele szerint a diszkrét pozitiv érzelmek kita-
gitjak a figyelmi fokuszt és a kognitiv kapacitast, ezzel pedig a gondolatok ¢és a cselek-
vésimpulzusok szélesebb korének kialakitdsahoz jarulnak hozza. A negativ emodciok
ellenben lecsdkkentik a hasonlé kognitiv kapcsolatok kiépiilésének lehetdségét.

Fredrickson és Branigan (2005) 104 egyetemista bevonasaval két kisérletben erdsitették
meg a szemléletszélesité modell implikacioit. Az egyik feltételben a fentebb emlitett glo-
balis-lokalis paradigmat felhasznalva arra mutattak ra, hogy pozitiv érzelmi allapotban
nehézségekbe litkdzik a bemutatott ingerek globalis feldolgozasa. A résztvevokkel — akiket
véletlenszerlien soroltak be az egyes feltételekbe — két-két pozitiv és negativ érzelmet
kivaltd, valamint egy érzelmileg semleges rovidfilmet nézettek meg. Az egyik filmben
pingvinek ugraltak és uszkaltak a tengerben (a.: vidamsagot indukalé feltétel), egy masik-
ban mezok és hegyek latszottak napos, meleg id6ben (b.: megelégedést kivalto feltétel), a
harmadik filmen fiatalok giinyolodtak zsidé jarokelokkel az utcan (c.: haragot és [moralis]
undort kivalto feltétel), a negyedik esetben a résztvevok egy hegymaszas kdzben tortént
balesetet lathattak (d.: szorongast és félelmet indukald helyzet). Az 6todik rovidfilm (e.)
egy semleges kontrollfeltételt tartalmazott: egymasra halmozott szines palcikak absztrakt
mintazata volt lathato rajta. A rovidfilmek megtekintése utdn egy vizudlis koncentraciot
igényl6 feladatot végeztek a vizsgalati személyek, ezzel becsiilték fel figyelmi fokuszuk
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terjedelmét. Az egyes feladatokban egy célabra alatt két masik abra volt talalhatd. A részt-
vevoknek az volt a feladatuk, hogy — lehetdleg elsé benyomdasukra tamaszkodva — eldont-
s€k, a két abra koziil melyik hasonlatos leginkabb a célabrahoz. Az 6sszehasonlitasi folya-
matban mind a globalis, mind a lokalis Osszetevoket figyelembe kellett venni a sikeres
valaszhoz. A szignifikans szintli eredmények szerint a két pozitiv érzelmet indukalé révid-
film esetében (pingvinek és természet) mutatkozott a legnagyobb mértékii globalis és a
legalacsonyabb lokalis hibazas a tobbi feltételhez viszonyitva (2. dbra). Ez megerdsiti a
kiindulési hipotézist, azt, hogy a pozitiv érzelmek — a negativ érzelmekhez és a semleges
allapothoz képest is — kiszélesitik a figyelmi kapacitast, a részletekre valo érzékenységet. A
kiszélesitett figyelmi fokusz pedig a kognitiv folyamatok megerdsitéséhez jarul hozza
azzal, hogy megndveli a hozzaférhetd informaciok el6hivasi valosziniségét.

érzelmek

1
3 4 5 6
A globalis hibazas valésziniisége

2. dbra. A globalis hibazas valosziniisége kiilonbozo érzelmi feltételek esetén (Fredrickson és
Branigan, 2005)

A pozitiv érzelmek hatdsa a kognicidra

Alice Isen mar a ’80-as években megtervezett egy kutatdsi programot a pozitiv emod-
ciok gondolkodasra gyakorolt hatasanak vizsgalatara. Szamos 6tletes modon generalizalt
pozitiv érzelmet, vizsgalati személyei példaul cukorkat vagy pozitiv visszajelzést kaptak,
humoros képregényeket vagy pozitiv szavakat olvashattak, vagy éppen rovid vigjatékot
nézhettek meg. Isen (1987) eredményei szerint a pozitiv érzelmi allapot eldsegiti a kog-
nitiv kontextus kiszélesedését. Egyik vizsgalatdban példaul (Isen, Johnson, Mertz és
Robinson, 1985) a pozitiv érzelmi allapotba keriilt vizsgalati személyek tobb szokatlan
asszociaciot adtak hivoszavakra (példaul jarmi kategdriaban: teve és lift), mint semleges
érzelmi allapotban 1év6 tarsaik. Isen (1987) konklazidja szerint a pozitiv érzelmek atélé-
sével az emberek képessé valnak a gondolatok, dtletek kozotti kapcsolatok meglatasara,
a gondolkodasi folyamatok igy integraltabba és flexibilisebbé valnak, ez serkenti az
elaboraciot, ami pedig felelds lehet a pozitiv érzelmek emlékezetet facilitaldo hatasaért.

Isen és munkatarsai (1987) kisérletileg azt is megerdsitették, hogy a pozitiv affektusok
serkentik a kreativ gondolkodast. Pozitiv érzelmi allapotban kreativabb valaszok sziilet-
tek példaul a Torrance-Korok tesztben (Ziv, 1976). Ebbél az is kitlinik, hogy a kreativitas
bizonyos fokig allapot jellegli valtozo, amely nagyobb valoszinliséggel tapasztalhato
meg pozitiv emocionalis allapotban. Ezt szem el6tt tartva érdemes Ggy megtervezni egy-
egy tanorat, hogy az elején hagyunk egy kis id6t a kreativ 1égkdr megteremtésére, azaz
pozitiv érzelmi allapotot indukalunk barmilyen jatékos bemelegitéssel (példaul az adott
témakor kapcesan 3-4 kulcsszo activityszert eljatszasaval).
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Fredrickson (1998, 2003a) 0sszegzése szerint a pozitiv emociok serkentik a szokatlan
asszociaciokat, az dsszetettebb kognitiv kategoriak hasznalatat és a kreativ gondolkodést.
Mindennek eredményeképp bdviilnek az egyén gondolkodasi sémai, tajékozottsaga, ez
pedig konnyedebbé teszi a problémamegoldast.

A pozitiv érzelmek hatdsa a viselkedésre

A fenti eredmények indirekt bizonyitékként szolgalnak a pozitiv érzelmek cselekvés-
készletet is kibovitd hatasara. Isen (1987) példaul tobb kisérletben is igazolta, hogy
pozitiv érzelmi allapotban a dolgok szokatlan hasznalataval tobb helyes, illetve kreativ
megoldas sziiletik, mint semleges hangulatban. Pozitiv érzelmek hatasa alatt példaul
inkabb valasztunk 11j izeket, probalunk ki szokatlan ételeket (Kahn és Isen, 1993). Gyer-
mekek jatékat megfigyelve Renninger (1992) arra mutatott rd, hogy ha a jatéktargy
érdekes volt, a gyerekek tobbféle és valtozatosabb mddon, valamint hosszabb ideig jat-
szottak azzal. Azaz a pozitiv érzelmek atélése szokatlan és valtozatosabb reakcidkra
sarkall.

A pozitiv érzelmek és a testi eronlét kapcsolata

Az olyan, magas arousallal jaré pozitiv érzelmek, mint példaul a valami felett érzett
Orom és a hozza kapcsolddo hasonlo, energiat ado pozitiv érzelmek, jatékra és jatékossag-
ra 0sztokélnek benniinket, ami személyes eréforrasainkat gazdagitja (Fredrickson, 1998).

A mozgasos jatékokat az etologusok nem ugy irjak le ugyan, mint az 6rom termékét,
a nevetés €s a mosoly, amely jellemzi, mégis tamogatja ezt a kapcsolatot. Korabbi etolo-
giai elméletek szerint a mozgasos jatékok minden kultiraban és minden emldsnél az
izomnovekedés eldsegitésének, valamint az altalanos testi, illetve kardiovaszkularis fitt-
ség serkentésének szolgalataban allnak. Késébb hozzatették, hogy a mozgasos jatékok
segitenck begyakorolni, igy fejleszteni bizonyos specifikus fizikalis képességeket,
melyek a vadaszathoz, a harchoz vagy a menekiiléshez sziikségesek. Afrikai fiatalok
kedvelt jatéka példaul, hogy futas kozben a levegébe felugorva hirtelen iranyt valtanak.
Ez hasonl6 ahhoz, ahogyan a felnbttek veszélyhelyzetben menekiilnek (példaul kigyo
eldl). A jatékbeli és a tulélési mandverek hasonldsagai arra a megallapitasra vezették az
etologusokat, hogy a jaték eldsegiti azoknak a specialis motoros készségeknek a begya-
korlasat, melyek a késobbi veszélyhelyzetekben hasznosak lehetnek. Ezek az eredmé-
nyek megfigyeléseken alapulnak, azonban néhany kontrollalt vizsgalat is sziiletett a jaték
¢és a testi er6forrasok gazdagodasa kozotti oksagi kapcsolatok tisztazasara. Az egyik
kisérletben példaul fiatal patkdnyokat soroltak két csoportba. Az egyik csoport gyakorol-
hatta kortarsaival a jatékot, mig a masik csoportot megfosztottak a szocialis jaték lehetd-
ségétl. Késobb a deprivalt allatok lassabban tanultak meg komplex motoros feladatokat
(Einon, Morgan és Kibbler, 1978). Mindez azt sugallja, hogy a jaték és a benne megta-
pasztalt 6rom egyarant hozzajarulnak a viselkedésbeli rugalmassaghoz.

A pozitiv érzelmek hatdsa az intellektualis erdforrdsokra

A pozitiv érzelmek intellektust erdsitd hatasanak igazolasakor Fredrickson (1998) a
kotodéselméletbdl (Bowlby, 1969) indul ki. A kisgyermek szamara az attachment-
kapcsolat talajan valik biztonsagossa a kornyezet felfedezése: az anya biztonsagi bazist
jelent a kdrnyezet felderitéséhez. Azaz a korai anya-gyermek kapcsolat alapot szolgaltat
a kivancsisadgvezérelt exploracidhoz, amely noveli a gyermek kognitiv és intellektualis
er6forrésait. A kotddésirodalomban szamos vizsgalati eredmény aldtdmasztja ezt az érve-
lést. A biztonsagosan kot6doé gyermekek példaul kiegyensulyozottabbak, lelkesebbek és
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hatékonyabbak a problémamegoldasban, valamint rugalmasabbak és talalékonyabbak,
mint bizonytalanul kot6do tarsaik (Matas, Arend és Sroufe, 1978), tovabba 1j kérnyezet-
ben tobb 6nallo felfedezOutat tesznek, ezzel Gsszetettebb kognitiv térképet képesek kiala-
kitani a térrél (Hazen és Durrett, 1982). Ezek az eredmények ravilagitanak arra, hogy
milyen torékeny allapot a kivancsisag: ha a velesziiletett kotddési sziikséglet rosszul van
vagy egyaltalan nincs kielégitve, konnyen elnyomodik. Pedig a kivancsisag, az érdeklo-
dés Iényeges motivacioforras a tanulasban mind gyermek-, mind felndttkorban. Az
intrinsic motivacié oriasi irodalma is arra mutat rd, hogy a bels6 érdeklédésen alapuld
tanulasi motivacid joval hatékonyabb a kiils§ Osztonzokért folytatott tanulasnal. Az
intrinsic motivacioval folytatott tanulas jobb megértéssel, magasabb iskolai teljesitmény-
nyel és haté¢konyabb pszichés alkalmazkodassal jar egyiitt (Deci, Vallerand, Pelletier és
Ryan, 1991).

Tobb vizsgalati eredmény létezik arra vonatkozdan is, hogy a pozitiv érzelmek az
intellektualis er6forrasokat a tanulas és a teljesitmény stimulalasan keresztiil novelik.
Egy vizsgalatban (Masters, Barden és Ford, 1979) példaul 4 éves gyermekeket random
csoportokba soroltak. Az egyik feltételben a gyerekeknek olyan helyzetre kellett vissza-
emlékezniiik életiikbdl, ami érzelmekkel (pozitiv, negativ) atitatott volt, mig a masik
feltételben az instrukcioval érzelmet nem indukaltak. Mindegyik feltételben kiilonbség
volt abban is, hogy az instrukci6 aktiv vagy passziv tevékenység felidézésére vonatko-
zott. fgy példaul a pozitiv érzelem, aktiv tempo feltétel leginkabb az 6romhoz hasonlitott,
és a kovetkezd utasitast tartalmazta: ,,Vissza tudsz emlékezni olyan veled tortént dologra,
amely olyan nagyon boldogga tett, hogy ugralni lett volna kedved 6romoédben?” Mig a
pozitiv érzelem, passziv tempo feltétel a megelégedés pozitiv érzelmét indukalta a kdvet-
kezd instrukcioval: ,,Vissza tudsz emlékezni olyan veled tortént dologra, amely olyan
boldogga tett, hogy csak iilni és mosolyogni volt kedved?”” Az érzelmi vs. nem érzelmi
indukcioval kivaltott emlékek atgondolasa utan a gyerekeknek alakdiszkriminécios fel-
adatot kellett megtanulniuk. Az eredmények szerint mind az aktiv, mind a passziv pozitiv
érzelmi feltétel (6rom és megelégedés) esetében szignifikdnsan gyorsabb volt a teljesit-
mény javulasa a diszkriminacios feladatban a tobbi feltételhez képest. Azok a gyerekek,
akiket el6zbleg pozitiv érzelmi allapotba hoztak, hamarabb begyakoroltak a feladatot,
tanulékonyabbnak bizonyultak.

Erdemes megemliteni, hogy tanulok esetében pusztan az az instrukcid, hogy egy
percig gondoljanak életiik valamely boldog eseményére, elég volt ahhoz, hogy az
utana kovetkezd tesztfeladatban szignifikansan jobb teljesitményt nytjtsanak (!).
Isen (1987) olvasata szerint a pozitiv érzelmek eldsegitik a komplex szituaciok ala-
posabb megértését.

Osszefoglalva elmondhat6, hogy a pozitiv érzelmek — ,,rovid életiik ellenére is” — ser-
kentik a tanulast és a képességek-készségek elsajatitasat, amelyekbdl az egyéni intellek-
tualis er6forrasok felépiilnek (Fredrickson, 1998).

Pozitiv érzelmek és tdrsas erdforrdasok

A tartos tarsas kapcsolatok mind egyéni, mind tarsadalmi szinten kritikusak a talélést
tekintve. A pozitiv érzelmek atélése kialakitja és fenntartja ezeket a szocialis kapcsolato-
kat. A szeretetkapcsolatokon alapuld barati és tarsas kotelékek olyan tartds eréforrassa
valnak, amelyeket a személy kés6bbi sziikséghelyzetben kiaknazhat.

A szocialpszicholdgidban gazdag irodalma van annak a jelenségnek is, miszerint a
pozitiv érzelmek atélése megndveli annak valdszinliségét, hogy masoknak altruista
moédon segitiink (Isen, 1987). A segitséget kapd személyben halaérzés alakul ki, ami
reciprocitasra sarkall, ezzel kedvezve a kooperativitdsnak (Oatley és Jenkins, 1996;
Fredrickson, 2004).
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Johnson és Fredrickson (2005) egy elegans kutatasi paradigmaban tesztelte a pozitiv
érzelmek ,,jotékony” hatasat a tarsas észlelési folyamatokra. Az ,,inkluziv tarsas gondol-
kodas” (’inclusive social thinking’) jelensége egy markans hatas a személypercepcios
folyamatokban. Lényege, hogy az emberek hajlamosak a sajat rasszukhoz tartozok gyor-
sabb felismerésére és konnyebb megkiilonboztetésére, ellenben a mas rasszhoz tartozo-
kat nehezebben tudjak felismerni, és megkiilonboztetni egymastol. Erre az észlelési
sajatossagra gyakran mint a sajatrassz-hibara (’Own-Race Bias’) utalnak az arcfelisme-
résben (Meissner és Brigham, 2001; Slone, Brigham és Meissner, 2000). Johnson és
Fredrickson (2005) kaukazusi szarmazasu egyetemistakat és egy kontrasztcsoport tagjait
random modon harom feltételbe sorolt. Az egyik esetben 6romét (komédia), egy masik-
ban félelmet (horror), a harmadikban pedig érzelmet nem kelté (semleges) rovidfilmet
néztek meg a személyek. A kisfilmek szerepl6i minden esetben kaukazusi emberek vol-
tak. Ezt kovetden minden vizsgalati személy arcfelismerési feladatot kapott. Az arcfelis-
merési feladatban 28 darab fekete-fehér igazolvanyképet mutattak be fehér és szines borti
fiatalokrol, akik arcan nem tiikr6z6dott semmiféle érzelem. A tanulési fazis utdn minden
résztvevo semleges, érzelmet nem keltd rovidfilmet latott, majd az arcfelismerési feladat
felidézési fazisa kovetkezett, ahol 56 kép koziil kellett kivalasztani azt a 28-at, melyet a
bevésési szakaszban lattak a személyek. A vizsgalat kdzben két dnbeszamolds eljarassal
becsiilték fel az érzelmi indukcié hatékonysagat. Az arcfelismerési feladatnal mind a
tanulasi, mind a tesztfazis utdn két dimenzié mentén kellett értékelnilik a személyeknek
éppen atélt érzelmiik értékét/mindségét és arousalszintjét (igy példaul a pozitiv mindség
— magas arousal jelezte az 6rom érzését). Ezutan a résztvevok 7 érzelemmel (csodalko-
zas, diih, szorongas, félelem, boldogsag, 6rom, szomortsag) kapcsolatban azt itélték
meg, hogy milyen fokban (0-8) ¢lték azt at a videofilmek megtekintése kozben. Az ered-
mények szerint (3. abra) a pozitiv érzelmi feltétel esetén az igynevezett sajatrassz-hiba
eltiint, azaz azok a személyek, akik a komédiat nézhették meg, és ezért pozitiv érzelmek-
rél szamoltak be, az arcfelismerési feladatban hasonld aranyban ismerték fel késébb a
fekete és a fehér borli személyek arcat.

1.6 -

1,2

0,8

0,4

orom semleges félelem
érzelmi feltétel

3. dbra. Az érzelmek hatdsa a fehér és a szines borii arcok diszkrimindcidjara (Johnson és Fredrickson, 2005)

Az eredmények a pozitiv érzelmek szocialis er6forrasokat felépité hatasanak egy
lehetséges mechanizmusara mutattak ra. A pozitiv érzelmek feltehetden — a sajatrassz-
hiba kikiiszobolésével — modositjak azt, ahogyan az emberek egymassal kapcsolatba
Iépnek. Amint a pozitiv érzelmek hatasara nem vagy kevésbé emelkednek ki a kiilonbsé-
gek és a megszokott hatarok a szocidlis csoportok kozott (példaul fehér bortiek vs. feke-
te boriek), gy boviilhet a tarsas hald. Az atélt pozitiv érzelmek nemcsak a sajat csoport-
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identitast erdsitik, de csokkentik a kiillonbdzo csoportok észlelésének hibait is (Johnson
¢és Fredrickson, 2005). A mechanizmus pontos feltdrasa ugyan még a jovébeni kutatasok
feladata, azonban az eredmények szamos gyakorlati alkalmazasi lehetséget felvetnek.
Hasznos szempontot képviselhetnek példaul a tantivallomasok pontossagat fejleszt6 elja-
rasok kialakitasaban vagy az iskolai, munkahelyi faji ellentétek csokkentését célzo inter-
venciok tervezésében (Johnson és Fredrickson, 2005). A hazai oktatasban is nehéz és
kényes kérdés a kiilonb6zo etnikumokhoz tartozé tanuldk be- és elfogadasa egy-egy
osztaly-, illetve iskolai kozosségben. Annyi mindenesetre mar az eléz6 bekezdésekre
alapozva is kijelenthetd: a pozitiv érzelmek novelik a befogadas és a beilleszkedés valo-
szinliségét. A valddi inkluzionak a pozitiv
emociok szintjén kell kezdddnie, ez az alap-
ja, hogy a ,rideg integracion” tullépjiink —
de ne csak modszertani-technikai szinten.
Waugh és Fredrickson (2006) a pozitiv
érzelmek szocialis kotelékeket megerdsitd
hatasanak egy ijabb bizonyitékarol is besza-

Annak ellenére, hogy a pozitiv
érzelmek dtélése aktudlisan
tiszavirdg-életiinek tiinik, hosz-
sz tdvu hatdsuk tartos vdaltozd-

sok forrdsduvd vdlik. Az 6rom és
a jatékossag példdul szdamos,
késobb fontossd vdlo erdforrdst
épit fel. Annak a gyermeknek a
motivdcioja, aki a tobbiekkel jdt-
szik az iskolaudvaron,
egyszertien hedonistanak tvin-
het: az adott pillanatot élvezi ki.
Ugyanakkor a jdték kbzben fizi-
kdlis, intellektudlis, pszichés és
tdrsas eroforrdsait épiti fel. A
Sfizikai aktivitds hosszt tdvon
erositi az egészseget, a jatéksza-
balyok alkalmazdsa, dtgondold-
sa a probléemamegoldo készsége-
ket fejleszti, a bajtdarsiassag, az
osszetartozds érzése pedig a szo-
cidlis kételekeket teszi még szo-
rosabbai.

moltak. Vizsgalatukban egyszerre tesztelték
a pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd
és erOforrasainkat gazdagitd modelljét
(’broaden-and-build theory of positive
emotions’, lasd: Fredrickson, 1998), vala-
mint Aron és Aron (1986) énkiterjesztés-
elméletét (’self-expansion theory’). Hipotézi-
stik szerint a pozitiv érzelmek kitagitjak az
én-masik észlelt atfedését egy 1j kapcsolat
induldsakor. A pozitiv emoécidok hatasara
ugyanis novekszik az énkiterjesztés mértéke,
melynek eredményeképp a masik személy
reprezentacidja bevonodik a sajat énképbe
(Aron, Aron, Tudor és Nelson, 1991). Egy
prospektiv kutatas keretében Waugh és
Fredrickson (2006) els6éves kollégistakat
vizsgaltak. Eredményeik szerint a pozitiv
emociok mar a kollégiumba valo bekoltozés
utan egy héttel bejosoltdk az én-masik (a
hallgaté és az 1) szobatars) kognitiv repre-
dését, ezzel egylitt pedig az jonnan megis-
mert szobatars komplexebb ismeretét, vala-
mint egy honap elteltével a kozottik 1evo
jobb, mélyebb kapcsolatot is. Tovabba azok a

hallgatok, akik az elsd, kollégiumban toltdtt honap soran magasabb aranyban szamoltak
be pozitiv, mint negativ érzésekrdl, a tobbi tanuld komplexebb megértésével voltak jelle-
mezhetdek.

Ezeknek az eredményeknek a hattérmechanizmusa az aldbbiakban foglalhatd Gssze: a
masik személy felé iranyuld pozitiv érzelmek — a szeretet, csodalat, 6rom, hala — hatasa-
ra az énrdl kialakitott mentalis-affektiv strukturaba bevonodik a masik személyrél meg-
formalt reprezentacio is. Ez az ismerdsség érzetét erdsiti, s vagyat €breszt a masik minél
alaposabb megismerésére. A pozitiv érzelmek igy alapvetd szerepet jatszanak az éppen
kialakuloban 1év6 tarsas kapcsolatokban (Waugh és Fredrickson, 2006). Azok, akik
rugalmasabb énképpel és permeabilisabb énhatarokkal birnak, erésebb hajlamot mutat-
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nak arra, hogy masok pozitiv tulajdonsagait sajat énfogalmukba beépitsék (Stapel és
Koomen, 2000). Mas személyek pozitiv érzelmek altal megalapozott jobb megértése
pedig hozzajarul a kapcsolatok fejlddéséhez és az azzal valo nagyobb elégedettséghez.
Az ,én” és a ,te” kategorigja helyett a ,,mi” gondolkodasi séméajanak kedvez. Ezek az
eredmények is azt erdsitik, hogy a pozitiv érzelmek nem pusztdn az aktualis jolléthez
kapcsolodnak, hanem a tarsas kozelség erdsitésével, a tartos kapcsolatok megszilardita-
saval és a tobbi személy alaposabb megismerésére valé motivacioval hozzajarulnak a
taléléshez (Waugh és Fredrickson, 2006). A kozdsen megélt pozitiv érzelmek, a kdzos-
ségi egység megtapasztalasanak egyik fontos terepe az iskolan kiviili egyiittes tevékeny-
ségek széles skaldja: az osztalykirandulasok, kulturalis és sportprogramok soran felhal-
mozddo pozitiv emociok visszahatnak mind osztaly-, mind egyéni szinten a teljesitmény-
re, a képességstrukturara — még ha a mechanizmus ,,szabad szemmel” lathatatlan is.

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesito és eréforrasainkat gazdagité
modelljének gyakorlati implikacioi — a pozitiv érzelmek egészségvédé hatasa

A negativ érzelmek fizikai egészséget karositd hatismechanizmusait jobban ismerjik,
mint a pozitiv érzelmek egészségmegdrzé tulajdonsagait (Fredrickson és Levenson,
1998). A pozitiv érzelmek azonban képesek a negativ emociok keltette negativ hatasokat
semlegesiteni vagy megakasztani (Fredrickson, 1998). Gondoljunk csak a relaxacids
terapiak — melyek tobbsége pozitiv képzetekkel dolgozik — hatékonysagara a kiilonbozo
testi és pszichés betegségek kezelésében. De megemlithetjiik a pozitiv hangulat és a jo/
javulé immunfunkciok kozotti pozitiv kapcesolatot is.

A pozitiv érzelmek semlegesitik a negativ érzelmek kdros utohatdsait

Mar korabban is szamos érzelemkutato felvetette, hogy a pozitiv érzelmek helyreallit-
jak, illetve semlegesitik a negativ érzelmek karos (utd)hatasait (példaul Solomon, 1980).
Fredrickson és kollégai (Fredrickson és Levenson, 1998; Fredrickson, Mancuso,
Branigan és Tugade, 2000) empirikusan is igazoltdk ezt a hipotézist (,,Undoing
Hypothesis™: a pozitiv érzelmek negativ emociokat semlegesitd hatdsanak modellje), és
eredményeik alapjan annak egy lehetséges mechanizmusat is felvazoltak. Eszerint a
pozitiv érzelmek mintegy megakadalyozzak, hogy a tobbé mar nem relevans negativ
affektusok tovabbi, a fiziologiai és a pszichés reparacidot megnehezitd hatasokat fejtsenek
ki elménkre €s testiinkre.

Empirikusan is kimutattdk, hogy a pozitiv érzelmek helyreallitjdk az autonom ideg-
rendszer nyugalmat a negativ érzelmek keltette arousalemelkedés utan. Egyik vizsgala-
tukban (Fredrickson és Levenson, 1998) negativ érzelmi arousalt indukaltak egy félelem-
keltd filmrészlettel. Természetesen a film megtekintésének hatasara megemelkedett a
résztvevok kardiovaszkularis reaktivitasa. Ezt kovetéen a személyeket random 4 csoport-
ba soroltak be. Mind a 4 csoport egy 4 masodperces rovidfilmet nézhetett meg, az egyik
feltétellel megelégedést, egy masikkal enyhe csodalkozast, a harmadikkal szomortisagot
valtottak ki, mig egy negyedik feltételben — absztrakt vizualis ingerek bemutatasaval —
nem keltettek érzelmet. Eredményeik szerint a kezdeti félelemkelté ingerhez képest
mindegyik csoportban valtozott a kardiovaszkularis aktivitas szintje, de a két pozitiv
érzelmi feltétel esetén szignifikansan gyorsabb volt a felépiilés, azaz hamarabb visszatért
az alapszintre az atélt pozitiv emociok hatasara a személyek kardiovaszkularis aktivitasa.
Jellemz6, hogy a pozitiv érzelmi feltételek esetén atlagosan 20 masodperc, a semleges
feltétel esetén atlag 40 masodperc, mig a szomoru feltétel esetén atlagban 60 masodperc
alatt rendez6dott vissza a résztvevok kardiovaszkularis reaktivitasa a rajuk jellemzé
alapszintre.
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A pozitiv érzelmek stresszel szembeni védohatdsa

Arra vonatkozdan, hogy a pozitiv emocidk csokkentik a mindennapi élet stresszes
eseményeinek negativ hatasait, csak indirekt, korrelacids bizonyitékok vannak. A nevetés
¢s a humor mint megkiizdési mod példaul 6sszekapcsolodik azzal a képességgel, hogy
valaki mennyire tudja magat eltavolitani a stresszes eseményektdl (Martin, Kuiper,
Olinger ¢és Dance, 1993). Martin és munkatarsai (1993) arra is ramutattak, hogy a jobb
humorérzéki hallgatdk stresszes vizsga soran gyakrabban alkalmaznak problémafokuszi
megkiizdési modokat, és jobban képesek érzelmi tavolsagot tartani a helyzettdl, azaz
sikeresebbek a stresszhelyzetek kezelése soran.

Eddig jorészt olyan példak keriiltek elétérbe, melyekben a pozitiv érzelmek szerepét a
tanulok szempontjabol elemeztiik. Ugyanilyen fontos azonban a pedagogusok szemszogebol
is ravilagitani a pozitiv emoécidk szerepére az oktatis-nevelés folyamataban. Ahhoz, hogy
pedagodgusaink — spontdn és tudatosan is — alkalmazni tudjak a pozitiv affektusok indukcidjat,
maguknak is kiegyensulyozottnak, a pozitiv érzelmek széles skalajat atélni tudo és akarod
személyeknek kell lenniiik. Az egyre nehezebb és Osszetettebb feltételek kozott a kiégés
megeldzése, a sajat és a didkok fizikalis, pszichés, mentalis egészségének megtartasa érdeké-
ben olyan intervenciok minél szélesebb korii bevezetése sziikséges, melyek a pozitiv érzel-
mek atélésén keresztiil épitik fel a személyes erdforrasokat. Gondoljunk itt
pszichodramacsoportokra, melyek oktatdsi-nevelési helyzeteket, konfliktusokat dolgoznak
fel, esetmegbeszélésekre, autogén vagy éppen agressziokezelési tréningekre. A pedagdgusok
és igy a diakok egészségvédelme céljabol az erre kiadott koltségek — hosszi tavon minden-
képp — sokszorosan tériilnének meg: egy hatékony primer prevencios eszkdzt képviselve.

Mire hasznalhatok a pozitiv érzelmek krizishelyzetben? Egy empirikus példa

A pozitiv érzelmek jotékony hatasa kiilondsen az €let nehéz helyzeteiben valik nyilvan-
valova. Fredrickson, Tugade, Waugh és Larkin (2003) a pozitiv érzelmeket a reziliencia (3)
mint vonas aktiv, Iényegi dsszetevoiként tartjak szamon. Hipotézisiiket egy longitudinalis
vizsgalatban, egy nemzeti katasztrofa, a New York-i, 2001. szeptember 11-i terrortdmadas-
sal kapcsolatban tesztelték. 2001 elején a Michigan Egyetemen végeztek egy atfogo felmé-
rést az érzelmekrdl. 133 egyetemistanak 2,5 oranyi kérdoivkitoltésért 25 dollart igértek. A
tesztbattéria eszkozei felmérték az egoreziliencidt, a személyiség alapvondsait, valamint a
személy pszichés eréforrasait. A 2001. szeptember 11-i terrortamadas utan ismét megkeres-
ték a 2001 marciusa és juniusa kozott a vizsgalatba bevont hallgatokat, 47 6 vallalta a
kovetéses felmérést. Ekkor 30 percnyi kérdéivesomagot kellett 10 dollarért kitolteniiik,
mely tartalmazta az aktualis hangulat felmérését, a diszkrét pozitiv és negativ érzelmek
feltarasat, illetve a pozitivjelentés-keresésre vald hajlamot. Felmérték tovabba a depressziv
tiineteket és a pszichés eréforrasokat (élettel valo elégedettség, optimizmus, lelki nyuga-
lom) is. A papir-ceruza tesztek kitdltése mellett a személyeknek roviden meg kellett fogal-
mazniuk azt is, hogy 2001. szeptember 11. 6ta milyen olyan stresszes szituacio tortént
veliik, ami kapcsolatba hozhat6 a terrortamadassal.

A szerz6k medidtorvaltozok elemzésével megerdsitették azt a hipotézisiiket, miszerint
a reziliens személyek a pozitiv érzelmek révén védettebbek a depressziotdl: a krizis utan
atélt pozitiv emociok kozvetitenek a reziliencia jotékony hatasa és a kevesebb depressziv
tiinet kozott (4. abra).

A reziliens személyek a pozitiv emdciok (példaul hala, érdeklédés, szeretet) atélésén
keresztiil gazdagodnak pszichologiai eréforrasaikban (Tugade és Fredrickson, 2004). Azt
varhatnank, hogy a krizisek soran elvesznek a pszichés eréforrasok, paradox médon
azonban azok, akik a reziliencia tulajdonsagaval jellemezhetdek, krizis atélése utan is
képesek — a pozitiv érzelmek kozvetitése altal — ndvekedést felmutatni.
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$=0,02
pszichés -
ellenalloképesség depressziv tiinetek
(prekrizis)

4. abra. A pozitiv érzelmek mint kozvetits valtozok szerepelnek a pszichés ellendllo képesség és a depressziv
tiinetszam viszonydban (*** p < 0,001; ** p < 0,01) (Fredrickson és mtsai. 2003)

A pozitiv érzelmek szerepe ezzel beilleszthetévé valik a stressz és a megkiizdés
modelljébe is. A pozitiv érzelmeknek elvitathatatlan funkcidja van a krizishelyzetek alatt.
Rovid tavon a pszichologiai arousalt stabilizaljak, hosszi tavon pedig minimalizaljak a
depressziv tiinetek megjelenését, és hozzajarulnak a pszichés eréforrasok tartds gyarapo-
dasahoz (Fredrickson és mtsai. 2003).

Ujabban Fredrickson és munkatarsai (2008) az idegrendszeri mitkodés — a dopaminerg
funkcidkban bekdvetkezett valtozasok — szintjén is vizsgaljak a pozitiv affektusok és a
problémafokuszia megkiizdés, a személykdzi bizalom, valamint a tarsas timogatas egy-
mast facilitalo hatasat. Az eredmények ugyan nem egyértelmiiek, de a jovobeni kutatasok
szamara mindenképpen iranyadok.

A pozitiv érzelmek spiralhatiasa a human fejlédésben

Fredrickson (2001, 2003b), valamint Fredrickson és Joiner (2002) tovabbgondoltak a
pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd €s erdforrasainkat gazdagitd elméletét, és
kiegészitették egy fontos — mar az alapmodellben is benne rejld — aspektussal, nevezete-
sen a pozitiv érzelmek ,,spiralhatasaval”. Abbol indulnak ki, hogy a pozitiv érzelmek
atélése jo dolog, mi tobb, a pozitiv és a negativ érzelmek egyensulya hozzajarul az élettel
val6 elégedettség megitéléséhez (Diener és Larsen, 1993). Fredrickson és Joiner (2002)
ezen az egyszerll Osszefiiggésen tillépve azonban arra mutatnak rd, hogy a pozitiv érzé-
sek nemcsak a jelenben segitenek jol érezni magunkat, hanem megnovelik annak a valo-
szinliségét is, hogy ez a jovében is megtorténjen. A pozitiv érzelmek ugyanis azzal, hogy
kitagitjak a figyelmi és a kognitiv kapacitast, valamint utat nyitnak a kreativ és flexibilis
gondolkodasnak, elésegitik a stresszhelyzetekkel és nehézségekkel valo megkiizdést és a
hosszu tavu tervek, célok kialakitasat is (Aspinwall, 1998).

Nehéz szituaciokkal szembenézve a pozitiv érzelmek megtapasztalasanak egyik modja
a mindennapi eseményeknek és maganak a szerencsétlenségnek a kapcsan a pozitivjelen-
tés-tulajdonitas (Fredrickson, 2000a, 2000b). A pozitivjelentés-keresés jo prediktornak
bizonyult az egészségi mutatok javulasaban és a pszichés jollét ndvekedésében.
Fredrickson (2003b) a pozitivjelentés-tulajdonitas és a pozitiv emociok kozott reciprok
kapcsolatot tételez fel: nemcsak a nehézségeknek valé pozitivjelentés-tulajdonitas ered-
ményez pozitiv érzelmeket, hanem a pozitiv affektusok atélése is — éppen gondolkodast
facilitalo hatasabol fakadoan — megnoveli a valosziniiségét a késobbi eseményekben vald
pozitivjelentés-talalasnak.

Lathattuk, hogy a pozitiv érzelmek az adaptivitas szolgalataban allnak: kiszélesitik a
figyelmi fokuszt, a gondolkodasi folyamatokat és a cselekvési repertoart, tovabba erdsi-
tik a testi (példaul immunitas, alvasmindség), az intellektualis (példaul kreativitas, jelen-
tudatossag), a szocialis (példaul tarsas tdmogatas) és a pszichés eréforrdsokat (példaul
optimizmus).
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Annak ellenére, hogy a pozitiv érzelmek atélése aktualisan tiszavirag-életiinek tiinik,
hosszu tava hatasuk tartds valtozasok forrdsava valik. Az 6rom és a jatékossag példaul
szamos, késébb fontossa valo eréforrast épit fel. Annak a gyermeknek a motivacidja, aki
a tobbiekkel jatszik az iskolaudvaron, egyszertien hedonistanak tiinhet: az adott pillanatot
élvezi ki. Ugyanakkor a jaték kozben fizikalis, intellektualis, pszichés és tarsas eréforra-
sait épiti fel. A fizikai aktivitds hosszu tdvon erdsiti az egészséget, a jatékszabalyok
alkalmazasa, atgondoldsa a problémamegoldo készségeket fejleszti, a bajtarsiassag, az
Osszetartozas érzése pedig a szocialis kotelékeket teszi még szorosabba. Ezek mindegyi-
ke alapvet6 aspektus a késObbiekben (Fredrickson, 2003b). A fent bemutatott modell
annak az egyszer( tapasztalati ténynek az elméleti alapvetését adja, hogy ha mind a diak,
mind a pedagogus kolcsondsen jol érzi magat az iskolaban, tisztelik egymast, pozitiv
érzelmek széles skalajat van lehetdségiik megélni, akkor az ,,emociondlis minéség” a
szamszer(sithetd teljesitmény, a képességek terén valik kézzelfoghatova.

A pozitiv érzelmek révén megtapasztalhatjuk az élet valodi prioritdsait. Az altruista
cselekedetek megerGsitik a tarsas kotelékeket, és megalapozzak azokat a készségeket,
amelyekkel kifejezésre tudjuk juttatni szeretetiinket és gondoskodasunkat. Ezek a hata-
sok gyakran sokkal késébb jelentkeznek, és tovabb fejtik ki hatasukat, mint az azokat
felépitd, mar réges-rég elenyészett pozitiv érzelmek (Fredrickson, Cohn, Coffey, Pek és
Finkel, 2008).

Az iskola igy azzal, hogy engedi, s6t facilitdlja a pozitiv eméciok atélését minden
szereplGje szamara, megalapozza sajat hossza tavi pozitiv hatasait is — tul az iskolaka-
pun: térben és idében egyarant.

Jegyzet

(1) Az ugynevezett brainstorming technika (’6tletbor-
ze’) egy csoportos kreativitasfejleszté modszer
(Rawlinson, 1989), mely arra 6sztonzi a résztvevoket,
hogy szabadon mondjék el a megoldand6 probléma-
val kapcsolatos otleteiket, javaslataikat. Arra biztatja
a csoportvezetd a tagokat, hogy azok minden esziikbe
juto otletiiket kimondjak, fiiggetleniil attol, hogy azt
milyennek (példaul hasznosnak vagy hasznalhatat-
lannak) itélik meg (Litchfield, 2009). Az otletgyiijtés
csakis oldott, itélkezésmentes, kellemes légkdorben
miikodik, azaz ha pozitiv érzelmeket indukalunk, a
félelem (példaul a vezetdé megitélésétél) nem bék-
lyozza meg a divergens gondolkodast. Tulajdonkép-
pen ezt a metodikat alkalmazzék azok a pedagdgusok,
akik egy probléma megoldasa kapcsan engedik, hogy
didkjaik szabadon otletelve, Otleteiket bekiabalva
kozosen — egymast is facilitdlva — haladjanak a meg-
oldas felé, mig a pedagogus feljegyzi a lehetséges
megoldasokat a tablara. Az otletek beérkezése utan,
az értékelési fazisban — megint csak egyiittesen — a
tagok lesziikitik az Gtletek sorat a ténylegesen megva-
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l6sithatokra. Megakadasnal vagy az oOra végén érde-
mes kivalasztani a legbizarrabb o6tleteket, mert azok a
legtobb esetben deriiltséget valtanak ki, oldjak a lég-
kort, és késobb akar jabb oOtleteket indukalhatnak
(Dull és Varga, 1993).

(2) Szamomra az id6korlatot alkalmaz6 felelés egyik
elriasztd forméaja volt, amikor egy oktatd az egyes
valaszok megadasara csak annyi id6t adott, ameddig
a labdaja a kezébdl a foldre esett. Elképzelhetjiik,
hogy ez az erdsen lesziikitett id6keret mire volt ele-
gend6. Egy felelet megadasara — a legtobb esetben —
biztosan nem.

(3) A pszicholégiai reziliencia olyan dinamikus folya-
matot jelol, melyben a személy valamilyen jelent6s
veszélynek (példaul gyermekkori bantalmazas) vagy
hatranynak van ugyan kitéve (példaul hatranyos szo-
cialis helyzet), azonban a fejlddési folyamat jelentos
akadalyoztatasa ellenére is pozitiv kimenet, pszichés
novekedés valosul meg (Luthar, Cicchetti és Becker,
2000).
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