KONYVEKROL

Réthy Endréné: Motivacio, tanulas, tanitas. Miért tanulunk jol, vagy rosszul?
Nemzeti Tankonyvkiadoé, Budapest, 2004. 299 o.

A cél iiti ra a bélyegét az oktatasra — hangzik egyre tobbszor a hiressé valt kijelentés, amelynek igazsagtar-
talmat nincs okunk kétségbe vonni, és Platon filozofiai alapgondolatatol is elidegenithetetlen a cél, a célok felé
torekvd vagy, amely az 6rok ideakbol valo részesedés elnyerésének a zaloga.

A tradicionalis nevelés, oktatas rendszere, amely szervezett és célirainyos format olt az adott tarsadalmi
formaciok és szellemtorténeti iranyok szerint, szamos célvaltozatot, szamos célokban is elkiiloniilé megoldasi
lehetéséget vazolt fol a felndvekvo generaciok oktatasaval, nevelésével kapcsolatban. (Lasd a filozofiai forra-
sokat vagy a redukalt tudomanyteriilet pedagogiai, pszichologia iskolainak példait, tanulaselméleti koncepcio-
kat, pedagogiai modelleket.) A viszonylag nyugalmas korszakokat heves indulattdl fiitétt gondolatok, eszmék,
elvek valtjak, ennek egyik jellegzetes fordulatot el6idéz6 allomasa volt a huszadik szazad elején felszinre tor6
ugynevezett 0j iskola mozgalma, amelyet reformpedagogiai elképzelések 6sszefoglald névvel illet a neveléstor-
ténet feltaré munkalatainak szamos jeles képviseldje.

A megitélés nem egyhangu elismerést fejez ki, vannak hullamvolgyei a mértékiil allitott szemléleti hattér
formalta megitélésnek, igy aztan nem allithatd, hogy az 1ij iskola 1j iskola, a mozgalom {ij mozgalom a sz6 va-
lodi értelmében, hiszen nézetiink szerint a Iényeg nem a néha sarkitott, kialtvany izi megfogalmazasokban, ha-
keresendé.

Nézetiink szerint a pedagdgia az intézményes miivelddésnek a tudomanya, hiszen a szervezett, intézmé-
nyes miivel6désnek mint folyamatnak a leirasat és tokéletesitését vallalja. Arra a feladatra vallalkozik, hogy el-
s6sorban a felnévekvé nemzedék szamdara tarsadalmilag elfogadott, a kézésséghez, nemzethez kotédo értékrend
alapjan értéket kozvetitsen azzal a céllal, hogy a kozosség tagjait az ugynevezett életfeladatokra testileg és
szellemileg egyarant felkészitse, el6segitse 6nmaguk lehetdségeinek, képességeinek a kibontakozasat, a k6zos-
ség céljait és a kozosség tagjaival vald egylittmiikodést is vallalo magatartas kialakitasara.

Ha a fentieket tovabb gondoljuk, akkor az életfeladatokra valo felkészités célja tovabb tagitja a pedagogia
latokorét. A cél igy mar nem csak bizonyos miveltségtartalom eredményes elsajatitasa, hanem a miiveltségtar-
talom kijelolésekor lényegében meghatarozott életfelfogds, eszmerendszer dltal determindlt magatartasminta
megfogalmazasa is, amely magatol értetddonek tartja, hogy a miivel6dési folyamatban részt vevo egyén a tar-
sadalom egészének a tevékeny szolgalatat is vallalja a szervezett pedagogiai hatasrendszer iranyitasa nélkdl is.
Ebben az értelemben az életfeladatokra valo felkészités magaba kell, hogy foglalja az énallo életvezetés, a te-
vékeny élet (foglalkozas, palyafutds villaldsa, végzése) és az életformdva valo miivelddés igényét (amely tob-
bek kozt az életpalyan valo megfelelés, a maganélet, a foglalkozas, szinvonalas fenntartdsat lehetévé teszi). A
pedagogiai folyamat ezért normativ, értékkozvetito folyamat, s az a tarsadalom tekinthetd tudasra alapozott-
nak, amely ezt a célt preferdlja.

A fenti értelemben allitott normak — tarsadalmilag elfogadott szabalyok — a pedagégia szamdra mint jel-
lemet, egyedi személyiséget formalo erkolesi normak, altalaban alapelvekben fogalmazodnak meg. Ezek az el-
vek €s a pedagogiai gyakorlatban kiteljesedd értéktartalmak egy-egy pedagdgiai eszményben — éaltalaban em-
bereszményben — jelennek meg (ellentétben a kodifikalt normakkal, amelyeket torvényekbe foglal a jog rend-
szere, s nem targya a pedagogiai gondolkodasnak). Ez a pedagodgiai cél teremthet a pedagogiai gondolkodas
szamara pedagdgiai célokban kifejezettet normat, céljaban megfogalmazott, eldvételezett eszményt — mint az
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értéktartalom elfogadasat —, ennek kovetését. A pedagogiai cél igy valhat részben a tarsadalom mikodését be-
folyasolo, érintd szabalyozo rendszer, a tarsadalmi szokasrendszer elemévé, részben a tdrsadalmi éthosz, etikai
vilagrend kifejezdjéve.

A tarsadalom kiilonféle életfunkcidinak a jellegét alapvetéen meghatarozza a tarsadalom életvitelének, a
tarsadalom tagjainak, a tagok kisebb csoportjainak egymashoz vald viszonya, illetve errdl vallott felfogasa. A
tarsadalomban zajlo folyamatoknak, a tarsadalom miikodésében felszinre keriild tettnek, a cselekedeteknek —
egyéninek és a tarsadalmi érvényiinek egyarant — van egy cselekvést megel6z6 értékelé mozzanata is. A tarsa-
dalmi kozegben zajlo szellemi és manualis tevékenységiink ez altal valik értékalapuva, amely az ember pro-
jektiv tevékenysége és e tevékenységhez fiz6d6 viszonya kovetkeztében az ember, munka, tulajdon értékkohe-
rencigjan nyugszik (v.6.: Bohm K.: Az ember és vilaga ’projekcio’ fogalmaval). 4 pedagogia az erre épiild,
tarsadalmilag értékesnek, egyénileg hasznosnak itélt normarendszert fogad el, alakit ki.

A hasznosnak itélt norma szdmos megfontolast rejt magaban. Az egyik a teleologikus elv, vagyis a cselek-
vés kovetkezményének a pozitiv vagy negativ volta (a teleologia a céltan vagy kovetkezmény, azaz az elért cél
egyenld a kovetkezménnyel) a megitélés alapja, amely egyben magaban foglalhatja a tarsadalmi elvet is, hiszen
a cselekvés kimenetele érinthet masokat is (v0.: a diskurzus fenntartasa, a konszenzus lehetdsége). A cselekvés
megitélésének pusztan hasznossdgi szempontja viszont ugyanigy egyéni szempont, mint a hedonista szemléle-
tl, amely a gyonyor, az 6rom, a boldogsag, illetve a fajdalom, a szenvedés kovetkezményével szamolva dont
(annak kellemes vagy kellemetlen volta alapjan). Ez az érvelés etikai természetll, a pedagogiai dllaspont az
egyén és a tarsadalom szempontjdanak egyiittes hangsulyozdsat vallja az értékek koherencidja alapjan. Magya-
ran, mennyire lehet egyénileg a lehetd leghasznosabb a cselekvés ugy, hogy tarsadalmilag a leginkabb érté-
kesnek mondhassuk. (Az egyénileg hasznos feltételezi a tarsadalom valamely masik tagjanak a jelenlétét, eset-
leg érdekellentétét, egyszersmind hattérbe szoritasat, kirekesztését, korlatozasat. Ez a tarsadalom erkélcesi nor-
maja szerint karos, nem értékes.)

Ma a pedagodgianak egyik meghatarozo szemléleti iranya kellene, hogy legyen az életpalya pedagogiai
kérdéskorének, ha tetszik: filozofiai kapcsolddasanak a feltarasa. Az igény jogosnak tiinik, hiszen az életpalya
tevékenységre épiil, oka, irdnya, célja van, érdekek, érdeklédési iranyok befolyasoljak, igy nem lehet idegen té-
link vele kapcsolatban a célok magyarazo elve és a hozzavezetd ut szambavétele. Ebben Kkitlintetett szerepe
van a leginkabb kozponti fogalomnak, a fent emlitett értékeknek, a materidlis és immateridlis tartalmakhoz
valé viszonyunknak (v6.: a tudas “tulajdon’ jellege). Nézetiink szerint a tarsadalomtudomanyi eszkozokkel fol-
tart értékrendszer tapasztalati alapu, tehat sokkal inkabb folismert tudéas alapu (tapasztalati, azaz tanulsag attri-
bltum, racionalisan ezért Gsztonzott és 0sztondzhetd), mint etikai tartalmu, de éppen a filozofiai kapcsolatra
nézve az alabbi megallapitasok valoban kiemelten fontosak lehetnek:

— A filozofiai megismerés folyamata a tények logikus rendjébe illesztett elvet formal, amely a gyakorlat

probaja altal helyesnek bizonyult magatartast, filozofiai értelemben is etikus magatartdst eredményez.

— Ez azt jelenti, hogy nem a menetében, hanem a tartalmdaban kiilonbozik a kétféle megismerési folyamat.

— Ebben az értelemben az etika gyakorlati filozofia, a gyakorlatban kiteljesedé (projektalt) gondolat mint

tett, valasz (az etikai értékitélet feltétele akkor is a cselekvés, ha a cselekvés maga onértéki).

— Ez az etika is értékek rendszere, azaz a targyakhoz fiiz6d6 viszonyom rendszere altal “etikus”.

— A kétféle viszony azonban kétféle szinten jelenik meg, amely lehetséges, hogy jelez azonossagokat (lasd

értékkoherencia), azonban tartalmdaban a szintbeli kiilonbségeit, érvényességi korét mindvégig megdrzi
(az irgalmas samaritanus esete és az elsdsegélynyujtas kételessége, mikéntje, —a szintek fogalomrend-
szere mas artikulacioban jelenik meg: 1étforma, életforma stb.).

Az értékrendszer tekintetében, a pedagdgiatudomany fel6l, ebben latni a legnagyobb zavarodottsagot
amellett, hogy a tapasztalati értékek vilagaban, de nem az értékrendszerben bekovetkezett valtozasok valoban
mind a tarsadalom milkodésében, mind az egyén életében, életvezetésében lathatdo zavarokat okoztak (lasd
Hankiss hires kisérletét a szocialista kozosségi magatartas vizsgalatara, illetve a megismételt vizsgalat eredmé-
nyét).
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A pedagogia a filozofiai tudomanyokkal ellentétben tematikailag redukalt tudomdany (Anzenbacher,
1992)1. A tematikai redukcié kovetkezménye, hogy a pedagogia érdeklédési korébe vont tények megismerése
— pl. az ember, az ismereteit gyarapitd ember, a kultirat elsajatité ember, a kultira elsajatitdsanak sajatosan
szervezett (tanulasi) folyamata, ennek kettdssége, a tanar és diak kolesonos egyiittmiikddésen alapuld kapcesola-
ta sth. — egyszoval a pedagogiai folyamat megismerésére kimunkalt modszerek alkalmazasaval ismerheté meg,
irhato le. Megallapitasai, felismerései e korre érvényesen, a kultirat elsajatitandd emberre érvényes megallapi-
tasok sorozataban fejezddik ki. Ennek pedagdgiai relevanciaja van. Csak attételesen hozhato kapcsolatba azzal
a szemléleti megkozelitéssel, amelyik az embert, mint egészleges 1ényt, 1étét és élete értelmét, céljat megfo-
galmazo6 lényt irja le. Mindaz, ami ebbdl az egészleges szemléletbdl atveheto, csak attételek sorozatan at érvé-
nyes és viszont. Ugyanakkor megallapithat6, hogy az elmult évtizedek a fenti tematikai redukciot felrigva
kozvetlen filozofiai ideologiaval atitatott pedagogiat teremtettek.

A pedagogia filozofiai kapcsolatrendszerébdl kovetkezden egyoldalu, filozofiainak mondott ideoldgiak ki-
szolgaldjava valt, elég utalni a szocialista korszak ,,nevelésfilozofiai” nézetrendszerére, amely a vilagnézeti ne-
velés égisze alatt egyféle ideologiat hangoztatott, nem sokban kiilonbozve a napjainkban egyre nagyobb teret
nyerd konstruktivista elkotelezettségli neveléselméleti latasmodtol. A kettd kozott a posztmodern irdnyzatok
gyakorta inkabb erdsebb, mint halvanyabb jelei mutatkoztak meg. Olykor az Wjra folfedezett reformpedagogia
képviseldinek hangzatos kovet6i hallatjak hangjukat minden kritika, mértéktartas vagy egyéni szellemiséget
folmutato teljesitmény nélkiil (Waldorf teoretikusaként Vekerdi Tamds vagy Mihdly Otté és a korabbi id6kbol
Angelusz Erzsébet nevelésfilozofiai ihletésti, Horvath Attila ,konyhai” nevelésfilozofiai irdsai beleértve Buber
hazai adaptacioit és a konstruktivizmus lelkes hiveit, Nahalkadt, ZrinszKit egyarant). Egyéni szin és egyéni meg-
jelenités is akad: a munkaiskola elkotelezett hiveként Gdspdr LdaszIo, az altalanos iskola 6rzdjeként Horvdth
nikacids program mértéket alig-alig ismerd terjeszt6je Zsolnai, vagy a leginkabb zavart kelté pedagdgiai rend-
szernek tekintett mii szerzdje, Nagy Jozsef. A ,nagyok” mellett akad friss és valodi pedagogiai torekvés, elég
megemliteni Frankl hiteles hazai népszeriisit6jét, Schaffhausert és a nyolcosztalyos iskolamodell Gjra felfede-
z6jét: Hoffinann Rozsat.

Az érték nézetiink szerint eredendden filozdfiai fogalom, és annyiban filozofiai fogalom, amennyiben az
egészre érvényes Osszefliggését, jelentésaurajat emeljiik ki, s annyiban pedagogiai, amennyiben valoban tapasz-
talati alapd, a megismerés altal folismert és elfogadott. 4 pedagogia azért van kivételes helyzetben, mert targya
a nevelés célja dltal filozdfiai, modszere, szemlélete, a hatdsszervezés feltételei a redukalt tudomanyteriiletek
szamos eredményét, szemléleti sajatossagat hordozza: eredménye a magatartasban megjelené eszményi cél,
ebben az értelemben szervezett, céliranyos, etikai tartalmu értékkozvetité folyamat. Nézetiink szerint a motivd-
ciokutatasnak ebben volna pedagogiai relevancidja.

A fenti gondolatmenet arra szeretné rairanyitani a figyelmet, hogy a pedagodgiai folyamat iranyitoja és a
pedagogiai folyamat alanya fejében lejatszodo torténésben milyen viszonyban all az elvet formdlé eszme a
gyakorlati tapasztalatra vetiild iranyban, mikén jelenik meg, valik az egyén szamara, az egyén cselekedeteinek,
tetteinek, valaszainak valodi mozgato erejévé. A gondolat motorja, mozgatdja, a filozofiai magassagbol a gya-
korlat talajan megfogalmazott probléma a pedagogia szemléleti korében a motivicié fogalmaval irhato le. Mint
lathato a forras egy és ugyanaz: a “mot’ (motivum, motor, jelentése: kimozdit, kibillent, illetve okol, okszerii
magyarazattal szolgal), amely racionalis 1épések elvet formalo gyakorlati valaszat épiti okos, ésszeri, logikus
Iépések dinamikus egymasutanjaban a tanitas, tanulds folyamataban, mint a szinpad, a drama képzeletbeli jaté-
ka, amely valodi tettekre sarkall.

A pedagogiai iigylet, ahogy Herbart mondja, feltételezi a masik résztvevd, a masik fejében lejatsz6do tor-
ténések figyelembevételét, még akkor is, ha a merev és gyakran tlz6 pedagdgiai hagyomany, a herbarti gon-
dolatrendszer itésze errdl idénként megfeledkeznék is. fgy mar teljessé lesz a kép, a késztetés, a motivacié mo-
tivalot és motivaltat, a tanitas, tanulas tanitot és tanulni vagyot egyiitt gondol el, mint a fécimében a Motivdcio,

1 Anzenbacher, A. (1992): Bevezetés a filozéfidba. Herder, Budapest.
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tanulds, tanitds szerzbje, Réthy Endréné korszakok nagy mult tapasztalatat Gsszegz6 munkajaban. A fenti
gondolatmenet elérebocsatasaval olvastam Réthy Endréné motivaciorol szolo konyvét.

A konyv alcimében a ,,Miért tanulunk jol, vagy rosszul?”” kérdést teszi fel, s az olvaso igy mar valdban ugy
érezheti, hogy minden egyiitt van: a szellem izgalma, a lehetséges valasz késztetése, — motivaltta lett, a készte-
tés konkrét format 6ltott: érdeklodik. Valodi érdekldéssel olvastam Réthy Endréné munkajat.

Ugy tiinik, hogy a fenti gondolatmenet nem idegen a motivacio fogalmatol, hiszen valéban, a motivacio
kett6s jelentést hordoz, jelenti a pszichologiai gondolkodas szamara azokat a lelki jelenségeket, amelyek bizo-
nyos értelemben feltétlen cselekvésre késztetok, de jelenti eredeti jelentésében az indoklas, a megokolas, a cse-
lekvést kivaltd racionalis 6sztonzét is. Ebbdl kovetkezOen, ami motival, az cselekvésre késztet: oka van és
megokolhato a nézépont meghatarozo szemléletébdl kovetkezden. Mi az, ami valojaban cselekvésre késztet, az
inditékkal, érdekbdl vagy erkdlesi megfontolasbol szarmazo tettekre sarkalld elem, amely megszabja valamely
tettiink, viselkedéstink cél fel fordulo iranyulasat? Ez a késztetés, amely sziikségletek iranyitasa alatt all, er6,
energia, amely az ember cselekedetét — vagy ahogy a behavioristak fogalmaznak: viselkedését — iranyitja,
ugyanakkor érzelmi telitettségli valasz az adott szituacioban felmeriild problémara, nemcsak a megoldashoz
vezetd utra, hanem a megoldasra magara nézve is. A motivacioval kapcsolatos kérdéseket (mi az oka annak,
hogy késztetést érziink egy valasszal, cselekvéssel kapcsolatban, mi igazit el benniinket arra nézve, hogy mi-
lyen legyen a cselekvésvalaszunk, és végiil mi az oka annak, hogy egy-egy cselekvést befejeziink, vagy abba-
hagyunk) s a lehetséges valaszokat, az eligazitoé fogalmi meghatarozasokat sorolhatnank, de két fontos tényezo
ugy tlinik, hogy elegendd tampontot ad a motivacio altalanos értelmezéséhez: a késztetés, illetve ennek oka és a
cél felé fordulas iranya, a céliranyos cselekvés modja, befejezettsége. Ha mindezt pedagdgiai helyzetre érvé-
nyesen gondoljuk el, a tanulas és a tanulas feltételét, a motivaciot kiilonithetjik el, s végs6 eredményében a ta-
nulasra 0szt6nzo késztetés, a cél felé fordulas kiindulé megallapitasahoz tértiink vissza: a cél — egy motivalt cél
— iiti ra a bélyegét az oktatasra, ha nem, a motivacié minden elméleti és gyakorlati konstrukcioja hiabavalosag-
ok hidbavaldsaga.

A kotet elsé fejezetének torténelmi visszatekintése szemléletes és kovetkezetes Osszefoglalast ad a motiva-
ci6 neveléstorténeti fogalmanak a forrasarol, a motivaciora épiil6 fejleszté munka mikéntjérél, a motivacio eb-
ben jatszott szerepérél és az 9sztonzés eredményérdl. Helyesen mondja a szerzd, hogy a dominancidk és nem
végletek jellemzik a tablazatba rendezés szempontjait. Nem nehéz belatnunk, hogy a pedagégiai viszony — a
kolesonos kapcesolat felismerése — kétszeresen is tautologikussa valhat, ha nem tessziik vilagossa, hogy a hatas
iranya és forrasa csak az altal lehet kiilon kategoria, ha a genezisében interaktiv kapcsolatrendszert, kélcsonos
kapcsolatok hatasmechanizmusat egyiranya folyamatként fogjuk fel. A tablazatok elkiilonitett tipusai éppen er-
re a szemléleti besziikiilésre vilagitanak ra, amelyben a hangsulyok talzott mértékben egyik vagy masik oldal
szerepét tekintették meghatarozonak. Fontos kiilonbségtételnek latszik az is, hogy a motivacié mint az altala-
nos késztetés fogalma a tanitas, tanulds szukcessziv kapcsolatrendszerében a késztetés iranyat és a késztetés
forrasat Gigy valasztja szét, hogy a belsdvé vald folyamatok a mi olvasatunkban a késztetést alanyiva, egy-
szersmind Onértékiivé, etikai tartalmiva nemesitik. 4 motivdcié daltalanos fogalma ez dltal valik — Shaffhauser
talalé fordulataval — a nevelés alanydban a tanulds irdanti elkotelezettség értékfogalmdava. Egyetlen megallapi-
tassal szemben van némi fenntartasunk, nevezetesen azzal, hogy ,,a motivaci6 szerepét, jelentéségét nem vitat-
jak [ti. egyes, emlitett szerz6k], annak eredend6 forrasarol, helyér6l, magarol az 6sztonzés mikéntjérdl azonban
masként és masként gondolkodnak.” (Lasd 27. o.)

Véleményiink szerint a kép ennél dsszerendezettebb, hiszen a motivacio altalanos fogalma mellett jol meg-
fér a konkrét érdeklédésre alapozott tananyagtervezés, a tanari iranyitas sziikségletekre, a gyermeki kivancsi-
sagra tamaszkodo volta, és végeredményben a Findczy altal idézett végs6 érdeklédés energidja valoban moto-
rul szolgalhat az akaratnak (amennyiben az akaratot valoban a cselekvésben felmeriil6 akadaly lekiizdésére tett
eréfeszitésnek gondoljuk).

A mi olvasatunkban a neveléstorténet sokszinii tanulsaga, gondolatvilaga sok tekintetben Gsszecseng. A
kiilonbség, amely természetesen adodik, részben a szemléleti iranybol (a tanar szerepének a hangstlya kontra a
gyermek spontan érdeklédése, kivancsisaga), részben a szohasznalat, az interpretacio eltérésébdl fakad (v.6.:
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motorul szolgalhat az akaratnak, illetve a kiils6, belsé késztetések onregulativ hatasa, vagy modernebb megfo-
galmazasban a tanulaselméleti megkozelitésii fogalomrendszer felhasznalasaval: attribicidos motivacios elmé-
let, a self-aktualizacios elmélet, a sziikségletdeficitre épiilé elmélet, a sziikségletek fejlédéselmélete mint sze-
mélyiségfejlédés elmélete a humanisztikus pedagdgiaban, végiil a kognitiv modell ,,jutalmazé” motivaciofel-
fogasa).

A konyv masodik fejezetrésze a pszichologiai motivacidelméleteket targyalja. Nehéz megallnia az olvaso-
nak, hogy a pszichologiai elmélet megallapitasait zokszo nélkiil hagyja, hiszen akar peda-pszichologiai, akar
pszicho-pedagdgiai szempontbol nézziik a 29-30. oldal elméleti kategoriait, s benniik logikai dsszefliggéseket
probalunk fellelni, meglehetésen nehezen igazodunk el. Az idézett Madsen (29. o.) nevével fémjelzett csopor-
tok, , kifejtettségi” szintek nem minden esetben megnyugtatoak (kifejtett, osztalyozo, magyarazé és axiomati-
kus deduktiv elméletek, majd alabb leird, hipotetikus és metaréteg, még alabb empiricista, racionalista és
intuicionista; ellenben a molaris-molekularis érthetd metafora). Kar, hogy a motivacio vizsgalatabol taplalkozo
elméletalkotok figyelmét elkeriilte a pszichologia szamara is értelmezhetd fogalom, az érték fogalma, amely az
onérték és hasznossag értéke dimenzidban a késztetés forrasat, iranyat €s tartalmat egyarant jol jellemezhet6d
formaban mutatta volna be (az életformava valo tanulas onértéke szemben a tanulas utilitarista koncepcioja-
val). Az idézett csoportositasok, kategoridk — ugyanligy, mint a pszichologiai iskolak — egy-egy filozofiai
irany, de egy adott vilagkép foglyai (lasd kiilonosen McClelland behaviorista, pragmatista modelljeit, amelyek
1953-as forrasa az attribucids elmélet forrassziikségleteit, a teljesitménymotivéaciot, a tarsas kapcesolatok sziik-
ségletét, a belsd erdforrast és az elfogadas, elfogadottsag sziikségletét kiilonitik el — Winzer és Grigg (1991)2
vagy Pléh Csaba (1992)3 pszichologiatorténetét —, szemben az 1967-es, sokkal problematikusabb modelljeivel:
talélési, ingerintenzitasi, ingerminta, affektiv izgalmi modell — 30. o.). Ertékes ugyanakkor a Heckhausentél
idézett megallapitas (30. o.) ,,a motivaciokutatas ... iranyainak kifejlédése ... a személyiségpszichologia, az
egyéni sajatossagok elmélete, a szocialpszichologia és a tanulaspszichologia, az aktivacios pszichologiai kuta-
tasok alapjan bontakozott ki”. Kitling az elméleti elkiiloniilések summazata (33., 35. és 40. 0.), amely szerint az
egydimenzids elméletek a kiegyenlitédés metaforajaval jellemezhetdk, a kétdimenzids elméletek a személyi-
ségben lejatszodo kiilsd és belso torténésekre koncentralnak, mig a tobb dimenzids elméletek ugyancsak a kiil-
s6 belso végletek koriil rajzanak, de azzal a kiilonbséggel, hogy mig az fent emlitett els6 a funkciora, a maso-
dik a személyiségben lejatszodo folyamat menetére, az utolsoként emlitett csoport foként a forrasra koncentral
(filologiai gyokerében: a mot-motor-motivacio-emotio jelentéssorra, vo.: a motivacio a viselkedés miértje, a
kognitiv komponens a hogyanja és az adaptacios komponens a jobbanja — 75. 0.). Ez a rendszerezés valddi
tobblet a meglehetdsen szerteagazd és szemléleti megkozelitéseket valtogato, gyakorta nem szerencsés modon
6tvoz6 motivacioval foglalkozo elméleti munkak jellemzéseként. Tovabbi elénye, hogy Osszevag a pedagogiai
folyamat részmozzanatainak funkcionalis szerepével, hiszen nézetiink szerint a visszajelzési rendszer elemének
harmas funkcidja vilagossa teszi a motivacios bazis épitését, a tanuld tajékoztatasat és az affektiv, érzelmi el-
kotelezettséget alakito, formalo indirekt hatast, amely végsé eredményében leginkabb nyilvanvalova teszi a ta-
nitas, tanulas folyamatanak ,effektiv jellegét” (Cooper és Mcintyre, 1995% Cohen és Manion, 19955) a tekin-
tetben, hogy a tanuld végsd soron elfogadja, megszereti azt, amit a tanulds megismerd tevékenységként csinal,
elsajatit (vo.: a tudas ’tulajdon’ jellege).

Tovabb gondolva a fentieket, jellegzetesen filozofiai megallapitas az, hogy a sziikséglet feltételezi valami-
nek a hidnyat is, tehat a sziikségletelmélet végeredményben hianyelmélet, vagy Hall szavaival: drive-redukcios
elmélet (bar az ok-okozat itt folcserélddni latszik). Ebben az értelemben a sziikséglet-motivacié egydimenzios
modellje valoban a kiegyenlitédés — homeosztazis — funkcionalis mintaja. A pszichologia hozadéka a darwini
magyarazé elv forrasabodl kiindulva vezet a két majd tobb szempontot egyesité modellekig, amelyben a temati-
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kai redukci6 foka, mértéke szab némi eltér6 iranyt (a kiilsé hatasrendszer kontra magatartasmodifikacio, a ta-
nulaselméletek visszacsatolasi rendszerének kiilonféle effektusai, a kognitivitds — szerintiink szellemi &szton-
z¢s — kiilonféle késztetései), amelyek szerencsénkre a humanisztikus pszicholdgia motivacios rendszerébe tor-
kollnak. Igaz ugyan, hogy még igy is merev rendszert, sarkitott pszichologiai elvek reminiszcenciait tartalmaz-
zak (Maslow), vagy legalabb kisérletet tesznek arra, hogy a szervezet valaszaiban funkcionalis anatomiai 6sz-
szefliiggéseket, belsd erbforrasokat, kimerithetetlen tartalékokat fedezzenek fel (Allport, Rogers). Sajnalatos,
hogy a leginkabb bizonytalan elméleti hattér a hazai motivaciokutatas mogéttesében fedezhetd fol, hiszen a
megkiizdés-elmélet adaptacidja, amelyet a szerz6 igen helyesen az akarat sok vihart kavart fogalmanak batorta-
lan rehabilitacidjaként (v.6.: 41. 0.) aposztrofal, jelentdségénél aranytalanul nagyobb szerepet kap interpretaci-
ojaban (lasd 51-61. o., kiilondsen az aprobetiivel szedett rész fogalomrendszere, illetve tautologiaja: optimiz-
mus-reményképesség-énhatékonysag érzése; hit és képesség abban ... (Sic!) stb.).

A tanulas és motivacio kapcsolataban értékes fejezetrész a tanulasi motivaciot alakito tényezok szambavé-
tele (lasd a 61. és azt kovetd oldalakat). Ez a fejezet szépen és tartalmilag adekvatan illeszkedik az elméleti be-
vezet6hoz, és kitling alapul szolgal a pedagogiai feladatként megjelené motivalas problémainak targyalasahoz
(75-101. o.), hiszen mindazokat a fogalmakat, mindazokat a szemléleti iranyokat folsorakoztatja, amelyekre a
gyakorlati rész, a vizsgalati metodika és az eredmények feldolgozasa vonatkozik, illetve tamaszkodik (113—
209. 0.).

Tartalmilag kissé megtori a konyv felépitését, szerkezeti vazat az 6tddik, nem tdl terjedelmes fejezet. An-
nal is inkabb visszafogott a lelkesedésiink vele kapcsolatban, mert maga a szerz6 is kisérletnek véli, és ugy tii-
nik, hogy valéban nem til szerencsés kisérlet a motivacié kutatisanak rendszerében. Erzi ezt a gyakran hivat-
kozott szerzé is (Heckhausen, 1980. 103. o.). hiszen a nyolc probléma folsorakoztatasa egyrészt nem nyolc, hi-
szen csaknem tizenotdt vesz szamba, masrészt nem nyolc, hiszen a fenti tizendt harom vilagosan elkiilonithetd
csoportot alkot, ezek az 6nmagunk belsé motivacidja, az altalanos értelemben hasznalhaté motivacio és a ma-
sokban gerjesztett késztetés motivaciofogalma. Az elsében a célallitas, a célok konfliktusa és az 6nregulacio, a
masodikban a motivacié osztilyozasa, genezise, fejlédése, mérése — ennek széles korben alkalmazott és ked-
velt eszkoztara ismert —, hatasa, mig a harmadikban az elsoként emlitettek masokra vonatkoztatasa szerepelhet.
Tokéletesen egyetérthetiink a szerz6 ama megallapitasaval, hogy a komplexitasnak legalabb akkora ara van,
mint a hangsulyeltolodasnak: az eklektikussa, ez egyoldaliva valik (vo.: a McClelland és masok 1953-as mun-
kajaval kapcsolatos megjegyzésére a 108. oldalon). A kisérlet igy marad kisérlet, biine a koré, mely sziilte 6t.

A mar hivatkozott hatodik fejezet minden erénye az a tapasztalati anyag, amely diagnozist allit fel a tanu-
lasi motivacio korében (a hetedik fejezetben a kauzalis attribucio, talan helyesebb lett volna csak attribuciot
mondani, a nyolcadik fejezetben a tanulok motivacios tendencidja a pedagogusok megitélésében és a kilence-
dik fejezetben a pedagdgusok sajat 6szténzo, motivald eszkoztara — ,sajat hangja” — az altaluk iranyitott peda-
gogiai folyamatban). Talan nem itt a helye annak, hogy egy-egy fogalomatvétel kapcsan megkérddjelezziik a
fogalom talalo voltat, de annyit megenged mindkét szerz6, hogy a szakszovegben el6forduld fogalomkészlet
elemeinek mindegyike, ugyan szerkezetében metafora, de nem metaforikus. Nézetiink szerint a ,,sajat hang”
ebben az sszefliggésben inkébb az utobbi. Ugy tiinik, a szerzé is érzi ezt, legalabb is az idézéjel erre is utalhat,
s oriiltiink volna, ha ebben is megtalalta volna — mint a konyv annyi mas helyén kifejtett gondolatmenetben —
sajat hangjat.

Réthy Endréné konyve vilagosan szerkesztett, minden lényeges kiegészitd informaciét tartalmazé munka
(mind a mellékletek, mind a bibliografia). Mivel a szerzdvel egyetértésben pedagogusok képzésében, tovabb-
képzésében is elképzelhetdnek tartjuk a kotet hasznositasat, a kiado vallalhatta volna — éppen a konyv alapos
elméleti attekintést tartalmazo volta miatt és konnyebb hasznalhatosaga végett —, hogy egy targymutatoval ki-
egésziti Réthy Endréné kézikonyv komolysagu munkajat.

Barko Endre
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