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SZEMLE

AZ OKOLOGIAI MEGKOZELITES A PSZICHOLOGIABAN
SZITO IMRE
ELTE Tirsadalom- és Neveléélektani Tanssék

"Nincs 4llandobb és gydtrobb gondja az embernek, mint az,
hogy — ha szabad maradt — miné] el6bb keressen valakit,
aki eltt meghajolhat. De az ertber olyasvalami eldtt igyekszik
meghajolni, ami mér vitathatatlan, annyira vitathatatlan,
hlogy mindenki egyszerre, egyetemesen hajland6 meghajolni
elotte.”

Dosztojevszkij

Az okolbgiai megkbzelités az egyén viselkedését mindig egy tArsas vagy fizikai kornyezet altal
meghatArozott rendszer részeként vizsgalja. Az egyén viselkedése eszerint szarmazhat a bels§ diszpoziciobdl,
a tanulisi tapasztalatok beépiiléséhdl és a kiilonboz6 modokon funkcionilo rendszerek hatisabdl.
AlapvetGen az egyén és a kornyezet interakci6jara helyezddik a hangsily. A kiilonb6zG tanulméanyokban
ilyen megnevezésekkel szerepel, mint "ecological psychology”, "ecological viewpoint" illetve "ecological
model" (Barker, 1968; Gump, 1975; Brendtro és Ness, 1983; Gutkin és Curtis, 1982; Jacob, 1982). Az
oOkologiai megkozelités gyokerei a pszichologian belill Kiirt Lewin-hez nytilnak vissza, aki igy vélekedik a
viselkedés megértésérdl: "..a viselkedés megértéséhez vagy megjoslasihoz az interdependens tényezSk
egyetlen konstellacijanak kell felfogni az egyént és a kornyezetét." (Lewin, 1982. 415. 0.) Az € nézGpontra
épiillé modszert ténylegesen Lewin munkatirsai, Barker és Wright alkalmaztik kutatasaik sorin (Jacob,
1987). Vizsgalati modszereik fokuszaban a természetes terepmegfigyelések allnak. Céljuk az, hogy viszonylag
objektiv leirisokat készitsenek a természetesen el6forduld emberi viselkedésekrdl, amelyek ily médon
hozzaférhetSk lesznek a minGségi elemzés stméra,

Az okologiai megkozelités egy masik forrdsa a weberi megért6 szociologia, valamint a holisztikus
etnografia (Wilson, 1977; Weber, 1986; Shulman, 1986; Jacob, 1987). E nézipont képvisel6i megkérddjelezik
atermészettudoma-
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nyos modellre épiild, az empirikus adatok szazait produkél tarsadalomkutatésok kizarolagos érvényességét.
Véleményik szerint a kutatds célja nem az &ltalinos torvényszerliségek feltirdsa, hanem az, hogy
értelmezze, milyen jelentést hordoz a vizsgilt jelenség a konkrét kornyezet kontextusaban. A megért6
magyardzat azt mutatja be, hogy a kiilonboz6 tevékenységek vagy targyak milyen jelentést nyernek a részt
vevd személyek, egy kills6 megfigyeld vagy egy részt veve megfigyeld révén. Az értelmezés kialakitisiban igy
az empétias megértés kiemelkedd szerepet kap. Az adatgylijtés modszerei kozil el6térbe keriilnek a
megfigyelések, kérdGivek attitlidskalak, interjik, eseménynaplok. Az oktatds terén az elmilt 10 évben
végzett okoldgiai kutatasoknak Hamilton (1983) négy jellemzjével foglalkozik:

1. Az egyén és a kornyezet kozotti interakeio elsGsorban reciprok folyamatként jelenik meg. Nem
egyiranyl ok-okozati kapcsolatokat, hanem kolesonhatésokat vizsgilnak, rimutatva arra, hogy ezek a
reciprok interakciok egy eszkalacios folyamatot eredményeznek, interakcids spirélt képeznek.

2. A természetes komyezetben lejatsz0do folyamatokat nem lehet egyetlen oki tényezd kiemelésével
értelmezni. A kisérleti kutatas éppen azért hoz létre mesterséges komyezetet, hogy egyszerre csak egyetlen
tényez6 hatésat vizsgalja, s a kisérleti eredményt ennek fiiggvényében értelmezze. Az kologiai értelmezés
ezzel szemben polikauzalis.

3. A kozvetleniil meg nem figyelhet§ folyamatok is alapvets adatforrasként szolgélnak. Az okologiai
vizsgalodas a behaviorizmussal ellentétben nem tartja kielégitdnek, ha csak a megfigyelhetd viselkedésre
osszpontositunk. A részt veve személyek gondolatai, attitfidjei, érzelmei, azok kifejezése is hozzjérul az
értelmezéshez.

4. A vizsgalt jelenségekre Ggy tekintenek, hogy azok kiilonb6z6 kontextusokba vannak begyazva. Pl.
egy tanuldt magaba foglal6 iskolai osztily (mik-rorendszer) bedgyazodik az iskoldba (mezorendszer), az
iskola az 6t koriilvevs lakohelyi szociokulturdlis kornyezetbe (exorendszer), e kozosség pedig a kultiira és a
tarsadalom egészének része (makrorendszer) (Bronfenbrenner, 1979). A csalad hasonlOképpen része a
kiillonboz6, egyre kiterjedtebb rendszereknek: rokonsag, szomszédség, a tigabb lakohelyi kozosség és
kornyezet, a tarsadalom. Barmely rendszer felfoghat6 Gigy, mint egy nagyobb rendszer alrendszere, illetve
6 maga kisebb alrendszerekbdl all. Mindaddig, amig minden rendszer ki van téve a nagyobb rendszerekbél
érkez6 hatasoknak és ugyanakkor sajat alrendszereibdl is befolyasok érik, nehéz azonositani egyetlen adott
rendszeren beliil az ok-okozati hatasokat. Az okologiai magyarézatok az adott kontextus keretei kozotti ok-
okozati kapesolatokra vonatkozo feltéte-
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lezések. A kutatast nem vezetheti az &ltalanos torvényszerfiségek felfedezésének igénye. Az okologiai
leirasok és magyarazatok azomban sugalljak, hogy a bemutatott folyamatok més kornyezetben is
hasonloak lehetnek, ezért egy djabb vizsgilat eléfeltevéseiként szerepelhetnek. A rendszerszemléletd fel-
fogds révén az oOkologiai megkozelités kapcsolatot teremt az egyén mikrokornyezetének és a
makrotarsadalmi folyamatoknak a vildgval, érzékelteti azt az Osszefiiggést és tivolsigot, ami a
pszichologiai és a szociologiai jelenségvilag kozott fennall. Azoktdl a pszicholdgiai iranyzatoktol, amelyek
az egyén viselkedésének okat pszichodinamikus, intrapszichikus tényezokkel (pl. fixécio, elfojtés, énkép,
onértékelés) magyarzzdk, annyiban tér el, hogy a viselkedés értelmezésébe a kornyezeti kontextust is
bevonja. Az okoldgiai pszicholégia nem tudoményag, hanem az emberi interakciok megismerésének és
befolyasolasnak sajatos megkozelitésmodja, amelyet a tudoményagak kiilonbozsképpen fogadnak be. E
megkozelités a vizsgalt teriilet tartalma alapjén egy olyan alkalmazott szocidlpszicholégidhoz 4ll kozel,
amelyben a kutato a terepen gy(ijti Gssze az adatokat; a megfigyelt tevékenységek értelmezésekor a részt
vevd személyek véleményére is timaszkodik; a gyakorlati munkijukat végzé szakemberekkel partneri
viszonyban van, és céljaikhoz akeiokutatas keretében kapesolddik; a megismerési folyamathoz beavatkozést
is tarsit, amelyben konzultansként szerepel (Lippitt és Lippitt, 1979; Gutkin és Curtis, 1082).

Az okologiai kutatasok tartalmilag azt mutatjik be, hogyan érinti az egyént a tirsadalmi kontroll
kozvetett vagy kozvetlen forméja. Nem hipotetikus kérdésekre valaszolnak, hanem megszokott valaszokat
kérddjeleznek meg (Bronfenbrenner, 1979). Ennélfogva az okoldgiai pszichologiai munkék csak elvétve
jelennek meg akadémiai folydiratokban, amelyekben a térsadalmi presztizst élvezé szakmék publikacioi
foglalnak helyet. Az 6kologiai kutatisok azonban konstruktivak, amint megfogalmazhatok azok az értékek,
amelyek megkozelitése érdekében a problémak azonositisa és/vagy a beavatkozés folyik. Ontudatos
miiveldi tigy tekintenek ré, hogy ez a "negyedik er6" a be-haviorizmus, a pszichoanalizis és a humanisztikus
pszicholdgia mellett (Gar-barino, 1982).

Pragmatikus okok feld] kozelitve, véleményem az, hogy az okologiai szemléletet nem kertilhetik meg és
nem nélkiilozhetik az alkalmazott pszichologidk. Killondsen azok nem, amelyek probléma azonositasi és
beavatkozsi modszereikben a kornyezeti erék kontextusét és befolyésold hatésat is figyelembe kivanjik
veni,
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Az Okoldgiai modell sajétossiga, hogy segitségével olyan szakmai ismeretek kapesolhatok egybe,
amelyek nem tartjak tiszteletben a szaktudoményok er6s hatérvonalait. Az &ltala sugallt nézGpont és
modszer néhany aspektusét azonban tartalmazhatja tobb olyan kutatés vagy elméleti munka, amely végil
is gondolkodésmodjaban az adott szaktudoméanyos keretek kozott marad. Felsorolok néhény hazai szerz6t,
akiknek munkja véleményem szerint tartalmaz ilyen szempontokat és a tovibbiakban bemutatott
teriiletek valamelyikéhez kapesolddik: B. Aczél A. (1988), Bognar G.—Telkes 3. (1986), Buda B.—Hajnal A.
(1973), Cseh-Szombathy L. (1979), Cséregh K. (1978), Férge Zs. (1980), Gédorné Donéth B.—Harsényi 1.
(1978), Gati F. (1980), Gubi M. (1980), Gyorgy 3. (1978), Hunyady Gyorgyné (1977), Késané Ormai V.
(1988), M. Nadasi M. (1986), Popper P. (1988), Révész M.—Vaskuti P. (1984), Szabé L. T. (1985). Az
eltérésekkel terjedelmi okok miatt nem 4l mddomban foglalkozni. Egy ilyen modell létezésének elsédleges
célja nem az, hogy segitségével a mér megalkotott miiveket kategorizéljuk, hanem az, hogy a gyakorlat
szamara heurisztikus értékii legyen. Most olyan kutatasok és programok ismertetése kovetkezik, amelyek
szerz6i explicit modon az dkologiai elmélet felhasznalasival végezték munkajukat vagy elfogadjak azt. Az
érintett teriiletek: az oktatds, a bentlakisos intézmények, a lakohelyi kornyezet és a problematikus
gyerekek gondozsa.

I. Az osztalyterem kornyezete és az osztaly mint kérnyezet

1. Az oktatott csoport nagysga

Glass és mtsai (1982) kiillonbozG létszami osztélyokra vonatkozo vizsglatok méta-elemzését végezték
el, és azt nézték, hogyan alakul az osztilylétszam fiiggvényében az osztdlyok tantrgyteszttel mért
teljesftménye. Atlagos teljesitményszintet a 25 £6 koriili osztélyok értek el. A teljesftmény a 40-es létszamig
nem jelentdsen, de fokozatosan csokkent. A 35 fés létszam koril egyre stiriibbé véltak a fegyelmezés!
problémak, 40-es létszam folott pedig ugrasszertien megnovekedtek. A teljesitmény jelentdsen novekedett
20 6 alatt, ha az osztalylétszam 1-| tanuldval csokkent.

Egy kollaborativ kutatésban Filby azt nézte, hogy az osztaly irdnyitisban milyen valtozas 4ll be a
létszdm csokkentése esetén (Tikunoff és Ward, 1983). Két kiilonboz6 varosban mitkods két-két mésodik
osztaly 1étszamat valtoztattik meg és hoztak létre egy-egy harmadik méasodikos osztalyt. Az eredetileg 20
fGs 1étszam osztalyokat 13 fore, a 35 fGseket 22 fére csokkentették. Az etnogréfiai modszert alkalmazd
megfigyel6k folyamatosan bevontik
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a tanarokat a kutatasba: a tandrok részt vettek az adatgyiijtésben azaltal, hogy naplot vezettek, gyakran
voltak informélis megbeszélések a kutatok és tanarok kozott, interjiikat vettek fel a tanirokkal. Minden
osztalyrol egyedi esettanulmény késziilt, s az esettanulméanyok Gsszehasonlitd elemzése harom lényegesebb
eredményt hozott: 1. Az osztaly irinyitisa konnyebb és hatékonyabb lett. N6t a tanulok odafigyelésének
iddtartama, csokkent a fegyelmezetlenségek és a hidnyzasok szama. 2. Egyre tobb idét forditottak a tanérok
arra, hogy kiscsoportos oktatést alkalmazzanak az oran, és hagytdk, hogy a tanulék szabadon
beszélgessenek egyméssal. 3. Nétt a tanulsra forditott egyéni oktatds ideje és az elokészitett anyagok
véltozatossaga. A tandrok nyugodtabbak voltak, pozitiv érzésekkel szamoltak be munkéjukrol, mert tGbb
id6t tudtak szanni az egyes gyerekekre.,

2, Osztalyon beliili interakeid

s

Bossert (1979) eltérd tevékenységtipusii osztalyokat hasonlitott dssze, megfigyelései sorén, és azt
regisztalta, miként alakul az osztalyon beliili interakeio. Azt talalta, hogy a hagyomanyos oszilyteremben
az isméftléses tevékenységstrukitira az uralkodd. A tandr kidllt az osztily elé, kérdéseket tett fel az egész
osztalynak, amelyre a tanulok egyénileg vilaszoltak. A tobbszords feladatokat tartalmazd
tevékenységstruktiraval rendelkez6 osztélyokban a tanulok ugyanazon idGpontban egyénileg vagy
kiscsoportban dolgoztak kiilonboz6 feladatokon, mikozben a tanr konzultilt velik a megoldasi mddokrél.
Az ismétléses struktiira nyilvanos teljesitményt kovetel a tanul6tol, a tanulok erds dsszehasonlitisokat
kapnak teljesitményiikre vonatkozoan, magas a tanari kontroll szintje, a tanir formélis szankciokat
alkalmaz, Megvalosithatatlan, hogy a tanir félrehivjon egy tanulét, mikozben a tobbi dolgozik, és
elmagyarézza, milyen kovetkezményekkel jar a gyerek esetleges rendbontd viselkedése. A tobb feladatot
tartalmazé struktirindl tobb a maginjellegli viselkedés, kevésbé torekszenek a teljesitmények
Osszehasonlitisira, a tanirnak lehet6sége van arra, hogy személyes befolyésolast alkalmazzon a
szankcionalashoz. Amikor megkérdezték a tandroktdl, hogy mely tanuldknak adnak tobb segitséget, akkor
mindegyik azt mondta, hogy a leggyengébb tanuloknak. Az érikon végzett megfigyelések azonban azt
bizonyitottak, hogy csak a tobbszords feladatot add tandrok okiattak igy. Az ismétléses modszert alkalmazd
tanarok a legtobb segitséget a legjobb tanuloknak adték, mert céljuk az

*A perichifiterek & a pszichologusok az iskolai osztdlyokat gyakran teripias mithellyé vagy kisérieti laboratiummé szeretnék tenni, a
feladat azonban az, hogy megismesjiikalaborattriumok, a terdpis kapesolatok és ez asatAlytermek koldgiafat.
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volt, hogy fenntartsak az ismétléses folyamatot. A jobb és a gyengébb tanulokkal fenntartott kapesolatban az
interakeits spiralok ezért erételjesebbet voltak. A tanulasi tevékenység nyilvinos természete, tovabbé az
allando dsszehasonlito értékelés miatt verseng6 kapesolat alakult ki a tanuldk kozdt, és a bardtsigokat is a
tanulmanyi teljesitmények hataroztak meg. A tobbfeladatd osztalyokban a barétsagok alakulisa nem egy
dimenzi6 mentén tortént, s inkabb a kozos érdeklddésre épiilt, mintsem a tanulményi teljesitményre.

A megfigyelések azt sugallidk, hogy a kilonboz6 oktatési tevékenység-struktirak kiilonbozo
interakciokat batorftanak a tanul6k kozott, valamint a tanulok és a tanirok kozott. Ennek soran a tanulok
alkalmazkodnak az osztalyon beliili viselkedés implicit norméihoz, amit a rejtett tanterv "ir elg".

Rist (1970) az oOnbeteljesitG joslat hatdsat vizsgilta természetes koriilmények kozott. Olyan
nagycsoportos néger dvodasokat kovetett harom éven at, akiknek vonGje ugyancsak néger volt. Az 6vond,
jOllehet nem rendelkezett felmérések ttjan szerzett bizonyitékokkal a gyerekek tanulményi képességére
vonatkozoan, mér a harmadik foglalkozési napon harom csoportba osztotta a gyerekeket. Akiket az els6
asztalhoz iiltetett, azok tisztdk voltak, jol oltozottek, konnyedén folytaitak interakeidt az ovondvel, és
konnyedén vettek fel vezetG szerepet. Nem ejtettek nyelvi hib4kat, csaladjuk jovedelme magas volt. Az
interjh soran az 6vong ezeket a gyerekeket gyorsan tanulonak jellemezte. A masodik asztalndl il6krdl Ggy
vélekedett, hogy nincs elképzelésiik arrdl, mi folyik a foglalkozésok alatt. A harmadik asztalndl léviket
kifejezetten lasst tanuloknak mindstette. A kiilonboz6 privilégiumokat az 1. csoport sziméra tartotta fenn:
csak 6k mondhattdk meg a tobbieknek a feladat megoldésat, 6k segitettek az anyagok szétosztasiban, Gket
kiildte az irodaba kiilonféle iizenetekkel, komolyabban tanitotta Gket, és ezt annak kérdra tette, hogy a
masik két csoporttal kevesebbet foglalkozott. Az id6 legnagyobb részében az 1. csoport el6tt 1évé tablat
hasznélta, igy el6fordult, hogy a tdbbi gyerek nem latta a tablan bemutatott dolgokat. Amikor a gyerekek
els6 osztalyosok lettek, a 30 dvodas gyerekbdl 18 ment ugyanabba az iskolaba, ahol az 6voda is volt. A
tobbiek elkoltoztek vagy mas iskolaba keriiltek. Az els6 osztalyos tandrnd szintén harom csoportba osztotta
a gyerekeket. Az "A" csoportba azok a gyerekek keriiltek, akik az ovodaban is az 1. csoportban voltak. A "B"
csoportba azok, akik az 6vodaban a 2. és 3. esoportban voltak, és a "C" esoportba az osztalyt ismétld gyerekek
keriiltek. A méasodik osztalyban jbol megismétlddott a csoportba sorolds, de most mér tanulményi tesztek
is igazolték a feltételezett teljesitménykiilonbségeket. Az Gvodai csoportositis, amely nem a tanulményi

”

képesség alapjin tortént, onbeteljesits jos-
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latt4 valt. Nem fordult el a hdrom év alatt, hogy a gyengébb csoportbél a haladé csoportba keriilt volna
egy tanulé azért, mert javult a teljesftménye. Ugyan nem egyedil az iskola volt a felelfs az
esélyegyenlétlenség 1étrejottéért, de hozzajarult ahhoz azaltal, hogy fenntartotta a kezdeti egyenlGtlenségeket

3. Az iskola és az iskolén kiviili kornyezet

Az iskola nagysiga és a tanulok kozoti bardti kapesolatok alakulasa kozotti dsszefiiggést vizsgalva
tobben kimutattak, hogy a nagy létszam iskolakban gyakoribb az iskolakeriilés és a vandalizmus (Karweit
és Hansell, 1983). Ugy vélik, ez dsszefiigg azzal, hogy a nagy iskolsban novekszk a scemélytelenség és az
anonimitis érzése, ezzel pirhuzamosan csokken az Gnértékelés. A kis iskoldkban ezzel szemben a gyerekek
egyedi arculata jol észlelhetd. Ennek kovetkeztében az iskolahoz és a tobbi tanulohoz fiiz6d6 kapesolataik
erGsebbek és pozitivabbak. A kis iskolakban a tanulison kiviili tevékenységek alkalméval nagyobb
lehetdségiik van a tanuloknak arra, hogy kortirsaikat és heterogén életkord tirsaikat kiilonboz6
tevékenységek kozepette megismerjék. A nagy iskolikban a specidlis tehetséggel rendelkezé gyerekeket
egyetlen érdekl6dési korrel azonositjak, mig a kisebb iskolik lehetévé teszik, hogy minden tanul6 szélesebb
korben bizonységot adjon tehetségérdl és érdekiédési korérdl, amelynek alapjan a bardtségok kialakulhatnak.

Ogbu (1974) mexikoi amerikai etnikai csoport beilleszkedését kutatta. Megkérddjelezte azt a
hiedelmet, miszerint a kisebbségi csoportokbdl szirmazé gyerekek alacsony iskolai teljesttménye genetikai
sajétsagokkal, a sziil6k alacsony szociokulturélis hitterével, illetve az iskoldk rossz anyagi helyzetével lenne
magyarazhat6. A szill6kkel és a gyerekekkel készitett interjik azt jelezték, a mexikoi gyerekek nem hittek
abban, hogy a j6 iskolai teljesitmények segitenék 6ket a majdani, felfelé irAnyul6 tarsadalmi mobilitasban,
ezért nem vették komolyan a kiilonhoz6 teszteket és feladatteljesitéseket. A gyenge iskolai teljesitmény
tarsadalmi helyzetiikre adott alkalmazkod6 viselkedés volt. Az iskola vezetdi és az iskolai tanacsaddk is
megerdsitették ezt a reagalasi modot, mert 6k maguk sem hittek a tarsadalmi felemelkedés esélyeiben. A
sziiloket nem partnerként, hanem betegként kezelték, és a gyerekek csaladjardl sztereotipidkban
gondolkoztak. A tandcsadok a tanulok iskolai probléméit klinikai problémaként definidltak, és a tanulokat
terdpids kezelésben részesitették még akkor is, ha csupén palyaterv kialakitisaval kapesolatos tandcsra lett
volna sziikségiik.
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Hallinger és Murphy (1986) kiilonhoz6 szociokulturalis hétterd iskolakat vizsgélt a hatékonysag
szempontjabol. A vizsgilat figyelemre méltd eredményi az, hogy ezek az iskolak més-més médszerek
alkalmazasaval valtak hatékonnyé, A magas szociokulturalis kornyezetben 1év6 iskolakban a tanarok azért
tAmasztottak magas elvirasokat a gyerekek teljesitményét illetGen, mert a sziilok az elméleti tirgyakban
nydjtott teljesftményt magasra értékelték, és a tovabbtanulas lehetdsége fontos volt szdmukra, Ezekben az
iskolakban arnyaltabban kovetelték meg a tanérok a tantervi célokat, gyakran adtak hzi feladatot is a
gyerekeknek. Az alacsony szociokulturalis kérnyezetben, ahol a sziil 6k iskol4zottsAga is alacsony volt, a
csalad inkabb a szakmai képzettség megszerzését hangsitlyozta. Az iskolak figy lttak, akkor lehetnek
eredményesek, ha a tanarok tnmagukra tAmaszkodva alakitanak ki magas elvirést a gyerekekkel szemben,
Atantervi célokat a torzsanyagra és az alapkészségek gyakoroltatésara korlatoztak, s az iskol4n beliil
igyekeztek mindent megtanitani és ellendrizni.

I1. Bentlakasos intézmények

Goffman (1959) az ilyen intézményeket a kovetkez6képp jellemzi: ezek az intézmények egy helyre
koncentréljak az ember killonféle tevékenységeit. Az alvés, a szorakozés és a munkavégzés ugyanazon a
tertileten beliil zajlik le. A bentlako ezeket a tevékenységeket mindig ugyanazon embertomeggel egyiitt
végzi, és a személyt sohasem kezelik differencidltan. A napi tevékenységek eldre meghatérozottan szoros
idérendben kovetik egymast és ennek végrehajtésat formalis szabélyok biztositjak. Hivatalos személyek
gondoskodnak a szabalyok betartasrdl. Minél nagyobb szamt embert foglalkoztatnak egyszerre, annl
nagyobb szakadék, szocialis tavolsag keletkezik a személyzet és a bentlakok kozott. A fenti jellemzok miatt a
csaladi életformaval az ilyen intézmény a legkevéshé veheti fel a versenyt. Az intézménykritika hataséra
foglalkozni kezdtek azoknak a jellemz6knek a feltérésaval, amelyek meghatérozzik az intézmény belsd
kornyezetét.

Mazis és Canter (1979) 20 olyan intézményt vizsgil meg, amelyek értelmi fogyatékos gyerekek
gondozasat végezték. A tirsas kornyezet feltérképezéséhez felhasznaltak a King, Raynes és Tizard Altal 1971-
ben kidolgozott szempontrendszert, amely a gyermekgondozasi gyakorlatot méri. Ezen gyermekgondozasi
skalanak a fobb tételei a kovetkez6k voltak: a) A napirend merevsége: pl. az udvart, a kertet csak
meghatarozott idpontokban lehet hasznalni vagy béarmikor, b) Tombdsitett kezelés szemben a esoportként
kezeléssel: pl.
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miutén a gyerekek feloltoztek, semmittevéssel, dcsorogva toltik-e idejiiket vagy elfoglaljik és foglalkoztatjak
Oket. c) Személytelenség: pl. a gyerekek hasznélhatjak-e sajt ruhdjukat vagy sem? Hogyan iinneplik meg a
sziiletésnapjt — tobb gyerekét dsszevonva kozosen vagy egyéni ajindékokkal alkalmanként? d) Szocidlis
tavolsag: pl. a szolgalatban 1évG személyzet a gyerekekkel étkezik-e vagy csak feliigyelnek az étkezéskor?

A fizikai kornyezet felmérése sordn a kovetkez6 szempontokat vették figyelembe, amelyeket az
otthonossdg mutatéinak tartottak: a) Elkilonil-e az intézmény olyan onellité egységekre, amelyek
egyszerre 24 gyerekné] tobbel nem foglalkoznak, s ez a csoport kisebb alesoportra oszlik-e? b) Kis alvohe-
lyiségekbd] épiilnek fel a hélotermek, 4 16 vagy ennél kevesebb? ¢) Van-e minden onell4to egységnek kiilon
konyhaja, amely a gyerekek sziméra barmikor hozzéférhetd vagy esak kozos étkezohelyiségek vannak
intézményi szinten? d) Tetsz6leges idGpontokban és konnyen megkozelitheté-e a fiirddszoba—WC-egyiit-
tes? e) A kdrnyezeti elemek tekintetében mennyiben veszik figyelembe a magénszféra fontossigat? Péld4ul
az dgyak kozott elvalaszto rekeszek, fiiggonyok az ablakon, f) Mennyire diszitett vagy monoton a belsé
kornyezet? g) A gyerekek altal szabélyozhatOk-e a kornyezeti elemek? Péld4ul a fiitést, a villanykapesoldkat,
az ablakok nyitisat maguk szabalyozhatjak-e?

A szerz6k a vizsgilat sordn azt talaltdk, hogy rendkivill szorosan Gsszefiiggenek az intézmény
otthonossiginak mutatdi a gyermekgondozisi skila értékeivel. Bar mechanikus kapesolatot nem
feltételezhetiink, Gigy tfinik, hogy mindkét irfnyii Gsszefiiggés igaz: minél gyermekcentrikusabb gondozast
alkalmaz az intézmény személyzete, annél inkibb torekszenek arra, hogy befolyasoljak az épiilet belsg
struktirdjanak alakitisat, az épiilet tervezését is beleérive; mésrészt azonban a tr strukturdldsa
meghatarozza azt, hogy milyen tipusi interakcidk szervezddhetnek az intézményen beliil. A gyermekgon-
dozasi skéla értékei a térelrendezés kovetkez mutatéival fiiggtek Gssze: a) a konyha kozelsége, b) a
kornyezeti elemek konnyt kontrollja, c) kis alvohelyiségek.

Az, &brén lathato épiiletalaprajz példa egy 24 f6s bentlakésos intézeti részleg egyfajta kialakitisara,
Az alaprajzot Mazis és Canter (1979) nyomén vettiik 4t.

II1. A lakohely

Gump (1975) tobb amerikai kutato kisvirosokban végzett vizsgalatairdl szamol be. A tanulméanyok a
lakohelyi kornyezetnek az emberek viselkedésére gyakorolt hataséval foglalkoznak, valamint azzal, hogyan

” 7,

mindsitik viselke-

23



10
husmd Nappals 418
110
418 . |
210 |Fircd- «
szob I 26
| SESE—
aaned HOBE
Nappatl — ¢ = p
] f,“::z:k saemétyf . t* | Raktar
Fiied3- zeti gz, | POIOR 5T,
18 I ] sroba { X .
Bejdrat

1 Fudh- |\ urts shrsaigh
I konyhacésszet

4§18 Nappali (===

1. abra. Egy tipikus lakdegység

désiikkel az adott épitészeti teret a gyerekek. Az eredmények réviden a kovetkezdk:

1. Nagyforgalmd utaknal elsésorban az 1t azonos oldalén laké emberek baratkoznak egyméssal.
Alacsony forgalmi utaknal az egyméssal szemben lakok is jol ismerik egymast, a gyerekek az utcAn
jatszanak. Ha az utea biztonsagot nydjt, nemesak forgalmat bonyolit le, hanem csoportos egyiittlétek szin-
terévé is valik.

2. A toronyhazakban hiromszor annyi a biinzés, mint az egy-két emeletes vagy foldszintes
hézakban. A toronyhazat koriilvevs tér és ttszakasz megfigyelhetetlen, sok ember tulajdona, ezért a senki
foldje. Az alacsony épitésti hazaknal kisebb ez a tér, jol megfigyelhetd, kevés ember tulajdona, feleldsséget
vallalnak érte.

3. Nem mindegy, hogyan helyezkednek el a lakisok egy épiilettémbon belil. Ha a lakésok kozdtt
egyaltalan nincs folyoso vagy egy hosszanti irdnyba fut6 folyosdba nyflnak, ez csokkenti az emberek kozotti
érintkezést, mig ha a lakasok kérfolyoséra nyilnak, akkor novekszik a talalkozésok lehetdsége.

4. Az emeletes hazakban a postaladak és a lépesdk kozelében, ahol a tér tobb emberi érintkezést tett
lehet6vé, a lakok baréti kapesolatai szélesebb koriek voltak.
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5. Emeletes hazak kornyékén a parkokban épitett jatszotereket a foldszinten lako gyerekek hasznaltik
els6sorban. Jobban szerettek mégis a hazak altal korillvett belsé udvaron jatszani, ha ide a konyhabol nyilt
az ajtd — annak ellenére, hogy ezt az udvart nem jatszotérnek, hanem a szemeteskukak taroléséra épitették.

6. A rossz lakaskoriilmények kozil elkoltoztetett emberek korabban kialakult kozosségi kapesolatai az
1j kornyezetbe kerillve szétesnek. Huménckologiai szempontbdl ezért kedvezébb, ha a lakokornyezet
kozmiivesitését javitjak és az épiiletek megfeleld iddben torténd feltjitasaval emelik a komfort szintjét.

IV. A csaladi kornyezet és a veszélyezteteit gyerek

Az dkologiai pszichologia tgy tekint a gyerek problematikus viselkedésére, hogy az az intrapszichikus
tényezokon til valamilyen humén-Gkologiai rendszer, adott esetben a csalad funkciézavardnak a
terméke. Ezen felfoghs szerint a gyerek problematikus viselkedése mogoit a sziil§ gyermekbéantalmazo
viselkedése — a) brutélis fizikai bantalmazas, b) a testi gondozas, téplalss elhanyagolisa, ¢) szexuilis
csabitas, d) érzelmi elhanyagolds, €) szobeli és érzelmi sérelmek, melyek az onbecsiilést sértik — mint
legfobb stressztényez6 hizodik meg. A stressz krizishelyzetet teremt. Az a mod, ahogyan a krizisck
megoldddnak vagy megoldatlanul maradnak, nagymértékben befolyasolja egy személy karakterfejlodését. A
stressz és a krizis onmagaban véve nem abnormalis. A fejlédési krizisek példaul a személyiség éretté valasa-
nak elengedhetetlen feltételei.

A sziil6k gyermekbantalmazo viselkedésének tobb oka lehet (Parké és Lewis, 1981):

a) A legismertebb felfogas a pszichiétriai gondolatkorbél szirmazik. Ennek alapfeltevése az, hogy a
szl abnormalis személyiségjellemzdinek tulajdonitja a bintalmazo magatartast. A bantalmazo szilG tehat
beteg, pszichiatriai kezelésre van szitksége.

b) Az 6kologiai interakeios modell az egyén és a kdrnyezet kolesonhatésaban probélja keresni az okot.
E modell azt feltételezi, hogy a tarsadalmi-kulturalis és a csaladi hatdsok interakcidja sordn a szillok
gyermekbantalmazo viselkedésre szocializalodnak.

A gyermekbéntalmazés néhiny elGidézGje (Fried és Holt, 1980): 1. A gyermekbéntalmazis
viselkedésmintéit az egyik generécio atadhatja a kovetkeznek. 2. A szilének gondja lehet a szilé-
szerephez tartozo felelGsség elval-
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lalasdval. 3. Gyakran a gyerek fejlédésére vonatkozo ismeretek hidnya s a: ezzel egyiitt jard irredlis
elvarésok vezetnek bantalmazashoz. 4. A bantalma z6 csaladokban célpontta vélhat valamelyik gyerek. Ez
a gyerek valamilyei testi vagy szellemi fogyatékossagot hordoz, esetleg az egyik sziil6t emlékez teti a gy(lolt
elhagy sziil6félre. Az agresszid céliablja lehet a korasziilott gyerek is. Fogyatékossag vagy korasziilottség
esetén a sziil6 a gyérei viselkedésének a "normélistél" vald eltérését sajat biintetéseként éli meg melynek
kovetkeztében béntalmazishoz folyamodik. 5. Gyakran krizis vagy krizisek sorozata vezet a
bantalmazashoz. Leggyakoribb ilyen krizisek: munkahelyi stitus elvesztése, szeretett személy elvesztése
(vAlas, hall), nem kivant terhesség, kontrollért folyo harcok a csaladi kapesolatokon beliil

Ha a béntalmazds okai nem pszichopatoldgiai természetiick, akkor mérséklésik nem
pszichopatologiai eszkozokkel, hanem preventiv beavatkozéssal i: eredményes lehet. Egy Gkologiai
megkozelitésti prevencidhoz figyelembe kel' venni, milyen timaszrendszerek Allnak a csaladok
rendelkezésére, E tekintetben megkiilonboztetnek un. informalis és formalis timaszrendszereket,

Informalis timaszrendszer kordbban a nagycsalid volt. Ma azonban a nuKleéris csalddok szaménak
novekedésével mas informélis timaszrendszerek veszik 4t a tAmogatast: szomszédok, etnikai csoportok,
valldsi esoportok, szabadidGs csoportok, klubok. A gyermekbéntalmazo csaladok jelentSs része azonban
ezekkel az informdlis tAmassrendszerekkel sem 4ll kapesolatban. Teljesei elszigeteltek, a formalis
timaszrendszerek — munkakozvetitok, csalidgondoze szolgiltatisok, krizisintervenciés kozpontok,
sziildotthonokban mitkods szilloképzést végzé tandcsadok — segitségnyiijio tevékenységére szorulnak. A
sziilGképzés megvalositisinak legfontosabb idészaka a sziildi szerep felvétele eltti iddszak, amikor
attitldok és elvardsok alakulnak ki, illetve a gyérei megsziiletését kovetd idGszak, amikor a specifikus
gyermekgondozasi modszerei elsajétitdsa torténik. A segitségnyiijtd programok tovabbi feladata a stress;
lehetséges csokkentése vagy felolddsa. A helyzet stilyossagatol fiiggGen eg> Gkologiai program altaliban a
beavatkozasi modszerek kombinacitjat alkalmazza: krizisintervencios segitségnytjtas a csalidnak és a
problematikus viselkedésii gyereknek, a gyerek dtmeneti elhelyezése egy bentlakisos programma] dolgozd
intézményben, csaladsegitd szolgalat bevonasa, a csalad anyagi segélyezése (Samuels, 1981).

226



V. Egy okologiai bentlakasos program

A program célja az, hogy az intézetbe felvett gyerek minél elébb visszakeriiljon a csalddba, amint a
gyerek és a csaldd egyarant tiljutott a krizen,

Az Skoldgiai program szaméra létrehozott kornyezeti feltételrendszer olyan bentlakésos egység, amely
24 rés gondozast biztosit, s amelynek kozéppontjiban az oktatési-nevelési folyamat 4ll. Annak érdekében,
hogy a gyerekek ne szakadjanak el a realitast6l, minden hét végén hazalitogathatnak a sziilokhoz. A
beavatkozisi rendszer kozéppontjaban a pszichopedagdgus all, aki specilis képzettséggel rendelkezik
érzelmileg sériilt gyerekek gondozésaban. Az egyes gyerekkel kapesolatos programot a pszichopedagdgus
dolgozza ki. Ebben segitségére vannak a szocidlis gondozok, valamint a pszichidter és a pszicholdgus
konzultinsok. A bentlakésos program Hobbs 4ltal dsszefoglalt alapelveibd] néhanyat ismertetiink (Reinert,
1976; Apter, 1982):

a) Maga az oktatasi-nevelési folyamat a valtozdst elGidézs dgens. A hagyoményos pszichodinamikus
megkozelitéshen csak a terdpids ora alatt keresnek megoldést a probléméra. Itt most minden 6ra fontos a
gyereknek a helyzet elfogaddsa szempontjabdl.

b) Minimalisan 6 hénapot tartanak elfogadhatd hossziisigii benttartézkodési idének. Amikor a
gyereket kiemeljiik otthonbol, akkor a csalad a gyerekkel kapesolatos hatékonységanak mélypontjan van.
Ezutén javulas kovetkezhetbe.

¢) Kompetenciak kialakitasara torekszenek a tantérgyi és szabadidds programokban egyarént.

d) A tiineteket szabalyozni lehet és szilkséges. A pszichoterépiaban a tiineteket egy4ltalin nem kezelik,
2 hangsily inkébb a tiinetek mdgott meghtizodd konfliktusok kezelésén van. Az edukativ program a tiinetek
tanulmanyozasat és szabalyozasat timogatja, amikor csak lehetGség van rd. A problematikus viselkedés
tiineteit mutatd gyerek kiallhatatlanna valhat tarsai sziméra. Amennyiben etikailag nem kifogisolhato,
fontos, hogy ezeket a tiineteket masokkal helyettesitsiik, amelyek elfogadhatobbak a kortérsak szaméra.

e) A kognitiv szabélyozas tanitasa a naponként megtartott esoportiilések segitségével torténik, amikor
a tandcsad6 iranyitdsaval napi események alkalmaval el6fordulé problémak verbalizélasa torténik. Kis
1étszam1, maximum 8 f6s csoportokhoz tartoznak a gyerekek.

Tovabbi fontos szempontok még: az érzelemkifejezés elGsegitése kreatfv szabadidds tevékenységek
révén, a csoporthagyoményok Apolésa, a tarsadalom-
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ban tevékenyked§ szervezetek tagjaival és munkéjéval toriénG rendszeres ismerkedés, olyan értékek és
szocidlis készségek tanitésa, melyek az intézné nyen kiviili kornyezetben hatékonyabb alkalmazkodast
tesznek lehetGvé.

Lényeges, hogy az okologiai program hogyan tekint a sziil6kre (Brendtr és Ness, 1983). A
hagyomanyos bentlakésos programok elsésorban a csalad helyettesit6jeként funkcionilnak ahelyett, hogy a
csalad tAmogatasat szolglnak. A szakember hajlamos felvenni a "j6 sziil§" szerepét és ily modon he-
Iyettesiteni a gyerek feltehetGen nem megfelel sziileit. Ha a szakember belesodrodik a gyerek
megmentdjenek a szerepébe, a sziil§ sziikségképpen ellenséggé valik szaméra, Azok a programok, amelyek
elvarjak, hogy a gyerek intézeti felvételével egyidejllleg a szil6 jarjon pszichoterApiaba, azt kommunikaljak
a sziil6knek, hogy 6k kifogasolhato magatartisiiak, zavartak, elmebetegek és nyilvanvalan 6k
hibaztathatdak a gyerek probléméiért.

A sziilok bevonésa a bentlakisos programokba rendkiviil nehéz feladat, mégis tobb kisérlet torténik
arra, hogy a szakemberek ij modon létesitsenek velitk kapesolatot. Igyekeznek Gket teljes jogh partnerként
kezelni ahelyett, hogy ellenségként vagy betegként kommunikalnnak veliik. A sziilok bevonAsara irinyuld
stratégiak a kovetkezdk: sziilok oktatdsa, szilldket tAmogatd csoportok, szilldk tandesadd csoportja,
csaladterépia, a sziil6k onkéntes munkavégzése a bentlakésos intézményekben.

Osszegzés

Az okologiai elméleten nyugvo pszichologiai kutatds és beavatkozds az egyén és a kornyezet
interakcidjara épiil6, rendszerszemléleti megkdzelités. E szemlélet segitséget nydit a terepen kutatok és az
alkalmazott pszicholégusok szimara, akik a nem pszichologus szakemberekkel kialakitott konzultécids
kapesolatban végzik tevékenységiiket. Tampontot kindl azoknak is, akik Klienseik probléméinak
megoldodasat nem pusztan az intrapszichikus folyamatok megvaltozisanak tulajdonitjak, hanem annak is,
hogy a kliens tarsas kornyezetébdl érkezo hatasok véaltoznak-e. E modell megkérdGjelezi més megkoze-
litések kizarolagossagat, de a sajatjaét sem tekinti Altalinos érvényességfinek.

Az dkolégiai pszichologia azoknak az alkalmazott pszicholdgidknak a probléméit fejezi ki, amelyek
elhagytak a laboratoriumok és a kétszemélyes terdpids kapcsolatok biztonsagot nytjto vilagat, ahol a
kisérleti személyek kivalasztasaval vagy a terapids indikAci6 révén megvaldsitott szelekcioval fenntarthat6
a pszicholdgia értékmentességének latszata. Az alkalmazott
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pszicholégus kiilonbo6zé értékeket hordozé szerepeket tolt be a tarsadalmi
kontroll folyamataiban, mikdzben arra tesz eréfeszitést, hogy a minden-
mezze.

Az Okologiai modell fenntartdsokat ébreszthet azokban, akik
elutasijdk az ilyen kozépszintli elméleteket, mert az empirikus
adatokhoz tarsitott atomisztikus elméletek kozvetlen szintézisétsl
varjak az egységes pszichologiai emberkép létrehozasat, igéretet jelent
viszont azoknak, akik atfog6, magas szintli elmélet hidnyaban a
gyakorlati munka soran toleransak az eklektikus megkozelitésekkel, a
monizmus eréltetése helyett holisztikus nézdpontra torekszenek, az
emberre mint egészre figyelnek.

A kozlemény a szerkesztGségbe érkezett: 1988. 1. 8.
A kozlemény atdolgozott forméaban a szerkeszt@séghbe érkezett: 1989. V. 29.
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