Iskolakultura 2013/5-6

A motivacio mint
az esélyegyenloség forrasa

A cikk foglalkozik a motivdcio eredetével, felépitésével, miikédésével,
mikozben dlldst foglal néhdny motivdcioval kapcsolatos megkézelités
mellett és ellen. A motivumok keletkezését illetoen egy tijabb elmélettel
dall elo, és probdlja azt egyeztetni a pedagogia mai feladataival, az
iskoldba keriilo gyerekek esélyegyenloségenek
pedagogiai-pszichologiai kritériumaival. Megolddsi javaslatokkal él a
kiilonbozo képessegekkel rendelkez6 gyerekeknek az iskolai munkdra
valo rahangoloddsa, feladatvdllaldsa tekintetében. Probdlja lebontani
az esélyesek és esélytelenek kéozotti falat. S mindezt teszi a pozitiv
motivdciok erejével, amelyek kialakuldsdt nyomon kéveti a
tudattalantol a kollektiv tudaton dt a tudatos tudatig. Nem elégszik
meg a kognitiv szféra motivdcio-fajtdinak elemzésével, a nem tudatos,
célmentes, esetleg a felsé énbol szdrmazo motivumokra egyardnt
kivdncsi, mert feltételezi, és joggal, hogy a gyerek igazi arculatdt az 6t
ért kiilso és belso ingerekre kialakult tudatos és tudattalan motivumok
egyardnt és azonos stllyal jellemzik. A cikk beszdmol egy késztilo
kiserletrol, amely a gyermekben rejtozkddo és a tudatalattiban fogant
kollektiv tudat motivdcioképez6 hatdsdt probdlja feltérképezni.

A gyermeki motivdcio ilyen széles skdldjui és pedagogiai célzattal
késztilt elemzése sok tekintetben az intuiciora apelldl, de ez nem
akaddlyozza meg a szerzot, hogy elméletét kozzétegye, és azt
tudomdnyos megmeérettetésre szdnja.
Vizsgdloddsainkat elsésorban az ének-zenét tanulo dltaldnos
iskoldsok korében folytattuk.

ning” — irja Annabele (idézi: Bo Wah Leung, 2008, 48. 0.). A motivacio sze-

repérdl irottakat Bradley (2011, 1. 0.) megallapitasaval folytatjuk: ,,no larger
influence on student acnievement today than motivation.” Az iskoldsok motivumsze-
génysége nemzetkdzi probléma. Covington (1998, 17. o., idézi: Bradley, 2011, 1. 0.)
errdl igy ir: ,,The present educational crisis is not merely a matter of poor performace
[...] rather , schools face a crisis in motivation.” Végiil James Austin (1992, 2. 0.) meg-
allapitasa kivankozik ide: ,,motivation is a critical element in the educational process”.

A fenti irasok arra vonatkoznak, hogy a motivacidkutatas az egyik legiddszeriibb és
stirgetdbb probléma, amely megoldasra var.

A ’motivum’ sz6 eredetét a Magyar Ertelmezd Szotar és az Idegen szavak szétd-
ra megkdzelitéleg hasonld modon adja meg: ,,Indité ok a cselekvésre” (339., illetve
434. 0.). A magyar szakirodalomban részletesebben Jozsa Krisztian (2002) és Nagy
Jozsef (2010) foglalkozik a motivacioval. A kutatok zome az elsajatitasi motivacio fogal-
mat probalja megragadni.

Jozsa (2002, 85. 0.) idézi Barret és Morgan (1990) megfogalmazasat: ,,olyan pszicho-
logiai mozgatoerd, ami arra 6sztonzi az egyént, hogy o6nalldan, koncentraltan és kitartéan
probalkozzon olyan probléma, feladat megoldasan, készség elsajatitasan, ami legalabb
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kis mértékben kihivast jelent szamara.” Az elsajatitasi motivumokat kognitivnak tekin-
ti (Jozsa, 2002; Nagy, 2010). McPherson (2007; Sandene, 1997; idézi: Bradley, 2011.
2. 0.), bar nem elsajatitasi motivumokrol beszél, a motivacidhoz rendelt célok alapjan a
motivaciot kognitiv folyamatnak tekinti: ,,Goals are related to motivation because they
are cognitive representation of the approaches and intention people have in different
achievement situations”.

Szandék és a célok kérdése

Bradley ,,Mastery goals”-okrol beszél: ,,Students who favour mastery goals are motiva-
ted by the process of learning and achieving challenges presented to them.” (Wisemann
és Hunt, 2008, idézi: Bradley, 2011, 3. 0.) Az emlitett két szerzé ugyanakkor a célok tisz-
tazasara hivja fel a figyelmet: ,,it is importatnt for educators to articulate goals that clarify
expectations for learning.” (Bradley, 2011, 4. 0.) Csikszentmihalyi Mihaly (1997, 90. o.)
aramlat” tedridja szintén a cél és szandék fogalmat hangsulyozza: ,,Vilagos célok és

ey

sy

is tekinthetjiik, ahol a kiils6 (extrinzik) informaciok az én altal megfogalmazott célokkal
talalkoznak. Célok pedig csak kognitiv tevékenységek folytan fogalmazoédnak meg.

A motivacié és az improvizacié

Bandura szerint a kreativitasnak a motivacio az alapja: ,,motivation is regarded as one
of the enabling condition for creative thinking” (Webster, 1990, idézi: Bo Wah Leung,
2008, 48. 0.) A struktura és a szabadsag egyensulya a tanulokat szabad gondolkodasra
motivalja: ,,how to balance structure and freedom in our classroom in order to motivate
and inspire students to be free thinkers and improvisers.” (Maud Hickey, 2009, 296. o.)
,,Az alleatérikus jatékok azért élvezetesek, mert a kifiirkészhetetlen jové feletti uralom
jelenik meg, s6t az eredmény sem a vartnak megfeleléen sziiletik: ,, The process often
requires more attention than the product.” (Maud Hickey, 2009, 294. 0.) Az improvizacid
oromteli élmények forrdsava is valhat: ,,Oromteli élmények akkor kdvetkeznek be, ami-
kor valaki nemcsak az eléz6leg megfogalmazott elvarasait, sziikségleteit vagy vagyait
elégitette ki, de elért valami szamara teljesen varatlant, olyasmit, amir6l kordbban még
sejtelme sem volt.” (Csikszentmihadlyi, 1997, 79. 0.) A fentiekbdl sejthetd, hogy az imp-
rovizalas, az aleatdria inkabb valami varatlan f616tti 6rom forrasa, semmint valamilyen
cél és annak produktuma a motivalo tényezo.

A kreativ folyamatok ¢és a motivacio szoros kapcsolatban allnak egymassal: ,,intrinsic
motivation has been found to play a crucial role in the creative process, while extrinsic
motivation (such as rewards) may be detrimental to creativity.” (4dnnabele, 1996, idézi:
Bo Wah Leung, 2008, 48. 0.). Végezetiil ide kivankozik Csikszentmihalyi (1997, 178. 0.)
kovetkezé megallapitasa: ,,Nagy hiba lenne feltételezni, hogy a kreativitas és a memori-
zalas Osszeférhetetlen fogalmak.” Mivel a kreativitas, az improvizacio6 szoros kapcsolat-
ban 4ll a motivacioval, ugyanazt mondhatjuk el a motivacio és a memoria kapcsolatarol.
Tételiinket késobb fejtjiik ki.

91




Iskolakultura 2013/5-6

A motivacié és a folyamat

A motivaciot mint folyamatot leginkabb zenei hasonlattal ragadhatjuk meg, miutan a
zene maga is folyamat jellegi.

Glover (1990, 259. 0.) errdl igy ir: ,,I am certain that also the case that only the stream
of thought and life does music have meaning.” Majd igy folytatja, ,,For teachers the imp-
lication of the view is that it is simply not enough to break down music to its elements
and systematically introduce them to children.” (Glover, 1990, 259. 0.) Az improvizaciod
is folyamat. A vele kapcsolatos motivacio szintén folyamat jellegli. Err6l Maud Hickey
(2009, 296. 0.) a kovetkezoket irja, ,,How might we view improvisation, not as a product
to be taught in a strict methodologically or pedagogical manner, but as a process to be
encouraged in the way of learning freedom and self-actualization?”

A motivacié folyamat jellegére még visszatériink a mérési gondok targyalasanal.

Versengés, szereplések és a motivacio

A siker és a kudarc egyarant befolyésolja a zenét tanuldt. ,,Clearly more field-based
research will help to determine whether competition promote or hinders music lear-
ning.” (Austin, 1992, 18. 0.) McPherson a kérdésre a tanulo szerepléssel kapcsolatban
megfogalmazott céljainak vetiiletében valaszol: ,,Performance approach goals motivate
competitive individuals to outperform others and feed the need to demonstrate compe-
tence to others.” Majd igy folytatja: ,,In contrast, performance avoidance goals motivate
more noncompetitive individuals to avoid failing [...] thus having a negative effect on
self-image.” (McPherson és mtsai, 2007; Wigfield és Eccles, 200b, idézi: Bradley, 2011,
4. 0.) Résziinkr6l az egyéni €s a csoportos szerepléseket, versenyeket azért tamogatjuk,
mert motivald hatasuk oriasi. Még akkor is, ha vannak negativ oldalai. A Waldorf-isko-
lakbol szamtizték a versengést, éppen negativ hatasa miatt. Valojaban a gyerekbdl nem
lehet , kiirtani” a versengés 1azat, nem beszélve annak a tanulasi teljesitményekre kifejtett
pozitiv hatasarol.

A motivacio genezise és fiziologidja

A tanul6 tobbféle modon jut tapasztalathoz, informacidhoz. Egyrészt a tudatos tanulas-
sal, bevéséssel, masrészt nem tudatosult ingerek, informaciok, ismeretek felvételével. Az
utébbiak altalaban az elme tudatalatti mezdjében fogannak meg. Pedagogiai szempont-
bol szamunkra az az érdekes, hogy ezeket az informaciokat a tanuld mentalis fejlédése
érdekében hogyan tudjuk mobilizalni. A tudatos bevésés informaciodit tobb-kevesebb
sikerrel akaratlagos felidézéssel, emlékezéssel hozhatjuk felszinre. Ez attol is fiigg, hogy
memoriaban.

A tudatalattiban, Freud alapjan a felsd énben, tarolodott informéciok (ingerek, ismere-
tek) el6hivasa mar bonyolultabb (Csikszentmihalyi, 1997, 45. 0.). Egyik része a véletlen
alapjan mobilizalodik (sztochasztikus motivumok eredete — Jozsa, 2002, 95. o.). Véle-
ményiink szerint a sztochasztikus motivumok keletkezésének is van oka — az mas kér-
dés, hogy feltarasuk megoldhatd-e. A masik része ritualis tdncokban vagy a samantanc
egyfajta transzallapotaban mobilizalodik (Didszegi, 1998, 40—41. o.). Van egy harmadik
lehetdség is, ez pedig a tudos, a kutatd ,,optimalis kihivasa” feletti fesziiltsége, 6rome
(Jozsa, 2002, 94-97. 0.).
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Perifériara szorul a hirtelen halalfélelem, baleset, amelyekben az adrenalinszint hirte-
len megugrasa miatt az egyén egész ¢lete egy pillanat alatt porog le (a tulélési energia
robbanasszeri felszabadulésa).

A tudatalatti megnyitasanak van még néhany modja: a hipnozis, az agykontroll, a
meditacio.

A tudatalatti és fels6 énben tarolt informaciok el6hivasanak pedagdgiailag azért van
értelme, mert az elmének ezek a mezoi taroljak az informaciok nagyobbik részét, és
rakat valamilyen moédon megnyitni, a pedagdgia (a pedagdgus) kozelebb férkézhet a
gyerek igazi énjéhez, mivoltahoz, lappangd érzelmeihez, motivumaihoz, impulzusaihoz.
A gyerekkel szembeni egyéni banasmaodjat jobban megtervezheti, a gyereknek jelentds
segitséget nyujthat belso bajai, problémai, aggodalmai legy6zésében. A tudatalatti mezdk
megnyitasara alkalmasnak taldltuk a ritualis és a samantanc iskolai verziéit, a valoga-
tottan szép zenék hallgatasat és ,,percussion” hangszeres feldolgozasat, az improvizacio
kiilonboz6 valtozatait (Burian, 1981, 1986, 1988, 1989, 1991, 1992, 2004, 2005, 2009,
2010, 2012).

A motivumok a jelenben valnak explicitté, de a multban keletkeznek. Errél Carlson
(1982, 4-14. o0.) a kovetkezoképpen nyilatkozik: ,,Such expectation depends upon our
previous experience.” Ezeknek a tapasztalatoknak altaldban érzelmi toltésiik van: ,,In
music classes-experience musical events that are ’effect-laden’ frequently are evaluated
in front of others.”(4ustin, 1992, 5. 0.) A tanulas motivumainak alapjat a visszaemlékezés
képezi. Errél Platon (1984, 1046. o.) igy ir, ,,a tanulasunk nem egyéb, mint visszaemléke-
z¢s, eszerint is feltétleniil valamilyen el6z6 id6ben kellett megtanulnunk mindazt, amire
most visszaemlékeziink.” A motivumok keletkezése egy sajatos korforgas szerint zaj-
lik. ,,Feltevéseinkkel ellentétben az elme normalis allapota a kaosz.” (Csikszentmihalyi,
1997, 172. 0.) A normalis allapotot résziinkrdl ,,nyugalmi allapotnak™ értelmezziik. Az
alabbi fejtegetésiink intuitiv gondolatok sora, mivel a ,,fekete doboz”-ba nekiink sincs
moédunkban beletekinteni, de néhany sejtés elobbre viheti a vele kapcsolatos kutatasokat.

Gondolatmenetiinket a kovetkezoképpen folytatjuk. A tudatalattiban és felsé énben
(ami jelen esetben lehet azonos is) a kornyezd vildgbol és belsd éniinkbdl ingeriiletek
forméjaban tapasztalatok halmozdédnak fel. Ezek a tapasztalatok emléknyomokat, ener-
getikai entitasokat képeznek, amelyek az elme nyugalmi allapotaban kiilondsebb toltés
nélkiil ,,kaotikus allapot”-ban lebegnek, oszcillalnak. Ha kiviilrél vagy beliilrél (belsé én)
valamilyen impulzust kapnak, kilendiilnek nyugalmi allapotukbol, és sugarozni kezde-
nek. Az ilyen médon mobilizalt entitdsokban az 6ket ért inger erdssége €s fajtaja szerint
sziikségallapot jon létre (Nagy, 2010, 166. o.). Nagy Jozsefre azért hivatkoztunk, mert 6,
bar ingerhianyrol besz¢l, az affektiv apparatus egyik lényeges komponensének létrejot-
tét, okat (érzelmek) ezzel magyarazza.

Tehat feltevésiink szerint egy impulzus jon létre, amelynek érzelmi tdltése van.
Amennyiben ez az impulzus a tudatkiiszob f61¢é emelkedik, tudatosul, célt képez, és vala-
milyen motivum elnevezést nyer. (elsajatitasi: szocialis, értelmi, motoros, vagy optimalis
kihivas, 6rom (’mastery pleasure’), dramlat, stb.) Azok az impulzusok, amelyek nem
emelkednek a tudatkiiszob folé, szintén 1éteznek, eredetiiket azonban nehéz azonositani,
mert nem a kognitiv szféraba tartoznak (atszellemiilés, atlényegiilés valamilyen miivészi
targyra vagy produkcidra, transzallapotok, ritualis tancok, 6rom az 6romért (cél nélkiili
futas — Jozsa, 2002, 94. 0.). Jozsa (2002, 95. o0.) ezeket sztochasztikus motivumoknak is
nevezi.

A korforgas ugy valosul meg, hogy ezek a motivumok altalaban valamilyen tevékeny-
séghez, 6romhoz, vagyak kielégitéséhez tartoznak, keletkezési okuk fogytan elvesztik
energiajukat és visszaszallnak az elme valamelyik mez&jébe (tudatos, tudattalan). Ujboli
megjelenésiik ismét valamilyen extrinzik vagy intrinzik ingerhez kotott. Ha miikodésiik

93




Iskolakultura 2013/5-6

folyaman valamilyen erdsebb érzelmi allapothoz kotddtek, mélyebb emléknyomokat
képeznek (lasd: idésebb emberek haborus élményei) és konnyebben eldhivhatok.

A pedagogiaban ezért latszik értelmes célnak az ,,6lménypedagdgia”, mert a gyermek
¢lményeit konnyebben hivja elé és hasznositja, mint valami szamara kdzémbds infor-
maciot.

A motivacio és az ,, aramlat”

Az aramlat élménye akkor jon létre, ,,Amikor a tudatba araml6 informacio 6sszeegyez-
tethetd a célokkal, akkor a pszichikus energia erdfeszités nélkiil aramlik benniink” (Csik-
szentmihalyi, 1997, 70. o.). Felmeriil a kérdés, hogy olyan motivumok esetén, amelyek
célja homalyos (Csikszentmihalyi, 1997, 91. o.), vagy cél nem fedezhetd fel (hirtelen
racsodalkozasok, miélvezetek, a cselekvés a cselekvésért — McCall: a futd példdja, a
kreativitas, az improvizacio specialis esetei, idézi Jozsa, 2002, 94. o., stb.), nem jon
létre aramlat? Csikszentmihalyi ezeket az eseteket homalyban hagyja. Mindenesetre a
szandék, a cél és az informaciok Osszeegyeztethetdsége biztositja a ,,tokéletes élményt”
(Csikszentmihalyi, 1997, 70. o0.) és az elsajatitasi motivacié egyik jellemzgjét, a kogni-
tivitast.

Ebbdl kovetkezden a tobbi, cél nélkiili cselekvésen alapuld élmény nem nevezhetd
aramlatnak, de még kognitivnak sem? Ugyanez a probléma meriil fel a ,,még tokélete-
sebb ¢élmény”, a katarzis esetén is.

Csikszentmihalyi (1997, 105. o.) a kérdést elintézi egy masallapot (tudatvesztés)
fogalmanak bevezetésével, amelybdl ,,az En megerésodve keriil ki a tapasztalatbol”.
A tudatvesztés viszont eliminalja a célokat, tehat nem lehet aramlat. A kognitivitas azon-
ban nem zérhat6 ki, mert a tudatvesztés allapotaban az egyed élményeket ¢l at, amelyekre
késbbb, a visszatéréskor emlékezik, azaz motivaltta valik a ,,tudatvesztés” allapotaban
vald élmények megismétlésére. Ez a tudatosulas Csikszentmihalyi szamara azért nem
érzékelhetd, mert ez az élmény egy mddosult tudatallapotban zajlik le. Az egyed dimen-
zidhatarokat I1ép at (Popper, 1997, 40—47. o.), amelyek Csikszentmihalyi empirikus vizs-
galatainak keretein tGlmutatnak.

Anélkiil, hogy részletesebben belemenne, Csikszentmihalyi (1997, 103. o.) a jelen-
séget az ,,En-transzcendencia” korébe utalja, ,,lényiink hatarai az eddiginél kijjebb
tolodtak™.

A tudatvesztés utani ,,meger6sddést” a katarzis korébe soroljuk, és ebben megerdsit
benniinket Arisztotelész (1984), Lukacs (1969) és Kodaly (2002) is.

Kiilon figyelmet érdemel Jungnak a tudatalattival kapcsolatos hipotézise. Mint irja,
,»A tudattalan allanddan tevékeny, és egyre ujabb kombinacidkat alkot anyagabol, ame-
lyek a jovo meghatarozasahoz segitenek” (Jung, 1989, 74. o.).

A motivaci6 forrasa lehet a Jung-féle kollektiv tudat is: ,,minden, amit elfelejtettiink,
¢és amin atsiklottunk, rendelkezésre all archetipikus organizmusba agyazva a szamtalan
elmult évezred bdlcsessége €s tapasztalata.” (Jung, 1989, 74. 0.) Ez szamunkra azért fon-
tos tétel, mivel ez a forras mindenki szamara rendelkezésre all, fiiggetleniil attol, hogy a
tapasztalati életben milyen képességekkel van megéldva, milyenek az esélyei, mennyire
sikeres vagy esélytelen. A pedagogia dolga csupan az, hogy megtalalja azokat az eljara-
sokat, mddszereket, technikakat, amelyekkel ezeket a mindenkiben szunnyadd bolcses-
ségeket eld tudja varazsolni. Vitatkozunk azokkal az empirista allitdsokkal, miszerint a
rovid tavia memoriaba keriil6 informaciok nyomtalanul eltlinnek. Még a légy zimmogése
is tarolddik a tudatalattiban, legfeljebb nem kap akkora jelentdséget a személy szamara,
hogy azt a késObbiekben eldhivja, de néha jelentéktelennek tind informacidk hivas nél-
kil is el6jonnek, gondoljunk valami kellemes benyomasra egy erdei séta kozben, amely
szamunkra, mivel nincs vele dolgunk, nem a tudatos tudatba keriil.
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Nyitott kérdés marad Jung (1989, 74. 0.) megallapitasa, miszerint a tudattalan ,,egyre
ujabb kombinaciokat alkot anyagabol”. Ha ez igy igaz, akkor a kollektiv tudat és az
egyéni tapasztalat informacidi egymassal allando interakcioban vannak. ,,Feltevéseink-
kel ellentétben az elme normalis allapota a kaosz”, irja Csikszentmihalyi (1997, 172. 0.).
Tehat mégis van az elmének egy rendezetlen allapota, amely a végtelennel korrelal,
ugyanis benne a tapasztalatok végtelen szamu emléknyomot képeznek. Résziinkrdl az
elme kaotikus allapotat az elme pihend allapotdnak nevezziik, a benne 1évé emléknyo-
mokat kaotikusan oszcillaloknak véljiik, amelyeket kiilsé vagy belsé inger még nem
mobilizalt. Az egészséges elmének sziiksége van pihenésre, ha energiajaban nem akar
teljesen lemeriilni. Ezt az allapotot probalja a hindu ,,nirvana” mesterségesen eldidézni,
mikozben meditacio Utjan tresiti ki az elme mobilizalt egységeit. Tehat az elmében
parhuzamosan 1éteznek mobilizalt egységek, amelyek a rendezettség felé hajlanak, és a
kaoszban nyugvo egységek, amelyek a rendezetlenség megtestesitdi. Errdl Kierkegaard
(idézi: Vajda, 1993, 27. 0.) igy ir: ,,az ember a végesség és a végtelenség szintézise”.

Tehat Jung (1989, 74. o0.) megallapitasa, miszerint a ,,tudattalan allanddéan tevékeny”
az emberi elme mikodésére, részlegesen helytallo.

A fenti okfejtés szamunkra azért fontos, mert az oktato-neveld munkaban (példaul
énekes gyermektancok) szdmtalan globalis informaciot alkalmazunk, amelyek egy része
a tudattalan tudatban rogziil; példaul az egykori falusi lanykak mar 3—4 éves korukban
egyiitt tancoltak a nagyokkal, de a koreografia tartalmi része (menyasszony-vélegény,
szerelem, stb.) szamukra még nem volt értelmezhetd. Késobb, életkoruk haladtaval
viszont azokat mar mint ismerds fogalmakat idvozolték. A tudatos és tudattalan énbdl
szarmazo informaciok személyiségformalo hatassal birnak, és ezt azért nem szabad
figyelmen kiviil hagyni, mert az érzelmi alapon nyugvé pedagodgiai hatdsok nagyobbik
része a tudattalanbol szarmazé informaciokbol ered. Ezek alapjan képzddnek a motivu-
mok, a motivaciok, amelyek jelenléte olyanok szamara is utat nyit az érvényesiilés felé,
akiknek a képességei kdzepesek vagy annal alacsonyabbak.

A szocialis €s egyéb kornyezeti hatasok egalizalasanak kérdése, barmennyire is fontos,
talmutat vizsgalédasunk keretén.

A motivumok és a motivacié mérésének gondjai

Amint arra mar utaltunk korabban, és ebben a tekintetben megerdsitést kaptunk tobb
szerzotol (Jozsa, 2002; Réthy, 2002; Glover, 1990; Annabele, 1996), a motivacio folya-
mat jellegli. Motivumok keletkeznek, elhalnak, erdsodnek, gyengiilnek aszerint, hogy
indit6 okuk elérte-e a céljat vagy sem. Ebbdl az kdvetkezik, hogy egy-egy motivaciods
allapot mérése csupan egy-egy atmenecti vagy pillanatnyi allapotra szoritkozik, azaz a
mérés értékei megkozelitoek, statikusak, de semmiképp nem a folyamatot mérik. Véges
eszkozokkel probalunk a végtelenbe beleavatkozni, értékeit konstatalni. A gondot a tobb-
szOri vagy ismételt mérések sem oldjak meg, mert a mérni kivant valtozoé (motivum) az
ismételt mérés idején mar lehet, hogy nem is létezik. Az empirikus mérések, a tudoma-
nyossag pedig megkdveteli a kapott eredmények ismétlés utjan vald ellendrzését. Amit
tehetiink, csupan annyi, hogy kiilonb6z6 idokben felvett adatokat (amelyek statikusak)
vetiink Gssze abbol a célbol, hogy a motivumok tekintetében van-e valtozas: fejlédés,
visszafejlodés, sziiletés vagy elhalas. Pedagogiai iranyvaltasokat, tervezéseket ilyen ala-
pon is lehet foganatositani, de hatékonysaguk er6sen megkérddjelezhetd. Kutatasunkban
ezért olyan kérdéseket allitottunk be, amelyek érvénye feltehetden hosszabb tavon is
tetten érhetd. Ertékeink igy is csak relativnak mondhatok. Reményeink szerint a moti-
vum- ¢és motivacio-mérés technikaja folyamatosan fejlodik, és reliabilitas-értékei elérik
az elfogadhatosag hatarat.
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Kovetkeztetések

A hipotézis szerint a pozitiv, érzelemdus motivumok tarolasara az elme barmely szféraja
alkalmas (rovid, kozepes, hosszl tavii memoria). Az érzelemduis motivumok stabilitasa a
leger6sebb, annak ellenére, hogy nagy résziik a tudatalattiban sziiletik (Neat Miller, idézi
Addm, 106. 0.), mikozben a kollektiv tudat (Jung, 1989) elemeivel is gazdagodnak. Erés-
ségiikre jellemzd, hogy a tarolt vagy jelenlévd negativ t6ltésti motivumok hatderejét is
csokkentik, s6t, azokat pozitiv transzformaciora kényszeritik, és mivel az elmében mély
nyomot hagynak, konnyen eléhivhatok. Keletkezésiik forrasa az élménypedagogia, az én
lehetéségeinek kibontasa (exploracios, projektpedagogia). Funkciojuk szerint tobbféle
tevékenységre fejtik ki motivalo hatasukat: a nehéz feladatok okozta stresszhelyzetek
oldéasa zenével, vizualizalassal, fantdzia felkeltésével (mesemondasok, érdekes, kalandos
rovid torténetek), illatokkal, belsé csend létrehozasa meditacioval (alfa allapot), zenei
csend érzékeltetésével (Arisztotelész, 1971, 205. o.; Lissa, 1973; MUS-E program, 1993;
Dimény, 1981).

A felsd énben tarolt informaciok feltarasara egy sajatos kisérletet terveztiink, amely-
nek felmérésére Kecskemét 14 altalanos iskolajanak negyedik osztalyaiban keriil sor.
Miutan a felmérés kérdéivein a gyerekek kijelentéseket fognak értékelni, sajat, perszo-
nalizalt véleményiiknek adhatnak hangot. Pozitiv és negativ motivacidos megnyilvanu-
lasaikbol megkdzelité képet alkothatunk arrol, hogy mennyire tudnak azonosulni az
oktatott targgyal (jelen esetben ének-zene), mennyire fogadjak el tanaruk személyiségét
(humorat, szigorat, kovetkezetességét, stb.), nevelési-oktatasi eljarasait, modszereit.
A tovabbi elemzésiink arra terjed ki, hogy a gyerekekben kialakuld pozitiv motivacio
mennyiben jar az ének-zene ordk ¢€s tanitojuk iranti pozitiv attitiid kialakulasaval (nem
tévesztendd Ossze a pillanatnyi hangulat motivacidés bazisaval), valamint adatokat nye-
riink a gyengébben teljesitd gyerekek kinyilasarol vagy éppen elzarkdzasardl, — legyen
az akar pozitiv, akar negativ, akar kozombds. A neutralizalt allapotbol valo kilengés min-
denképpen pozitivan értékelendd, mivel az esztétikanak dichotdém paraméterei vannak
(csodalatos, szép, rut, csinya, ijesztd, stb.), és szamunkra a kozéptdl vald eltérés mar
eléri az értékelhetdség hatarat.

Végeredmény: a kdzepes és gyengébb képességli gyermek is megnyilik, valami meg-
inditja, allasfoglalasra készteti, €s ez nem mas, mint a zene hatasara megjelené motivu-
mok &sszhatasa (a motivumok mindig csokorban fejtik ki hatasukat).

A felmérés sajatos kortiilmények kozott fog zajlani. Néhany osztalyt megprobalunk az
,elcsendesedés™ allapotaba hozni, mikdzben dolgoznak a teszten. Terveink szerint ezt
relaxacios eszkozokkel érjiik el: meditacids zene, indiai fiistdlo, dsi, egyiptomi illatok
(gyertyak). Mivel populacionk terjedelme kielégitd (koriilbeliil 400 gyerek), a tenden-
cidzus valtozasokra fogunk figyelni. A kisérleti eljarastol azt reméljiik, hogy a gyerekek
bizonyos szazalékanak tudatalattija is megnyilik, informaciokat nyeriink a benniik rej-
t6z6 kollektiv tudatrol, felsébb énjiikrdl, és olyan kijelentésekre, amelyek meghaladjak
tapasztalataikat, értelmes, értékelhetd valaszokat adnak. Olyan, zenével kapcsolatos
eljarasok irant érdeklodiink, amelyeket lehet, hogy valamely tagozatos vagy kisérleti
csoportban kiprobaltak, de amelyrdl a jelen tesztet kit6ltd gyermeknek nincs tudoma-
sa. A varhato hibaszazalék eléggé nagy, mivel eléfordulhat, hogy sok gyerek nem érti a
kérdést, beir valamit, csak hogy kitoltse a tesztlapot. Feltételezésiink szerint a pozitivan
értekelhetd valaszok mégis annak a reménylinknek adnak kifejezést, hogy a gyerekek
egy részénél tudatalatti informaciok, tapasztalatok keriilnek teritékre.
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Szemle

Osszegzés

Ahhoz, hogy a gyermek rahangolddjon az
iskolai munkara, pozitiv motivacio sziikséges.
Hogy ez mennyire igaz, kutatdmunkajaban
Olah Attila (2004) is részletezi. A tantervek
megfogalmazasa, miszerint a gyereket pozi-
tivan kell motivalni, hogy szeresse a tanulast,
az iskolat, mind igaz, csakhogy nyitva marad
a kérdés: hogyan?

Ennek alapjan (holisztika) barmely gyer-
mek jelenvalo és titkos vilagaba belelatunk:
legyen az a gyermek atlagosan vagy kevésbé
tehetséges, az életre valo késziilés és feladat-
vallalasok tekintetében ilyen modon azonos
esélyt kap. Ennek feltétele nem mas, mint az
érzelmek alapjan indukalt motivacid, amely-
nek kialakitdsdhoz specialis eljarasok, megko-
zelitések sziikségesek. Utalunk itt eldadasunk
korabbi részleteire: meditativ allapotok lét-
rehozasara, a miivészet vilaganak katartikus
kozvetitésére, az Osi, varazslatos hangulatot
ébresztd torzsi tdncok, a simani hangulatok
ujraélesztésére, természetesen mindezt iskolai
kereteken beliil. Az ilyen jellegli tevékenysé-
gek hordereje felmérhetetlen, és olyan atélést
eredményez, amely aldl nincs olyan gyerek,
aki kivonna magat. A tobbiranyt, gyerek-
re szabott, 0sszetett zenei tevékenységekre
korabbi dolgozatainkban szolgaltunk példak-
kal. Hissziik és valljuk Olah Attila krédojat,
miszerint a pozitiv pszicholdgia és pedagogia
meghozza a gylimdlcsét: a pozitiv motivaciot.

A madsik gond.: az esélytelen
vagy annak ldtszo gyermekek
Sfelkaroldsa, szamtalan probdil-
kozds, modszer, elméleti és gya-
korlati kisérletezeés ellenére meg-
oldatlan. Eloaddsunk felvillant
néhdny megolddsi lehetdséget,
amennyiben a gyereket érzo,
szeretetre vdgyo teremtmeénynek
tekinti, és megprobdl érzelmi
Jfogodzokat teremteni az iskola,
a tantdrgy, a tandr és a gyerek
kozott. Teszi ezt a gyerek egész
személyiségebol sugdrzo energi-
dra valo rahangoloddssal (rezo-
nancia-elmélet), amelynek foly-
tdan a gyermekben az elfogadcis
pozitiv érzése alakul ki, és ezzel
egyidejiileg a benniik kialakulo
érzelmek jo iranyban valo sod-
roddsdanak lehetiink tanui. Az
ehhez vezeto it pedig nem mdis,
mint a gyerek egész valojanak
kibontdsa: pozitiv és negativ
erzelmek tarhdza, a tudattalan,
a kollektiv tudat és a felso én
kibontdsa.
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