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A KORSZAK SZAVA — HENSZLMANN IMRE A MUVESZETI
NEVELES GYAKORLATAROL

Kapusi Angéla
Miskolci Egyetem

A hazai kultura és a polgari nemzet kialakitasara valo torekvés a 19. szazad elején prog-
ramszer(en jelentkezett, és ehhez kapcsolododan sziikségessé valt egy jol kiépitett iskola-
rendszer korszer(l tananyaggal. Az a sajatos helyzet allt eld, amikor van nemzeti szinjat-
szas, de nincs szinhaz; van tudomany, de nincs akadémia; vannak nemzeti gylijtemé-
nyek, de nincs muzeum és konyvtar. A nemzeti kultira intézményes bazisanak hianya
magaval hozta és megkivanta az uj mivel6dési formak, eszk6zok, mihelyek, k6zossé-
gek kialakulasat. A tudomanyban és az oktatasban megindult a szakosodas, és megsziile-
tett a kultarat kozvetité intézmények otthona: megalapitottak az Akadémiat, felépiilt a
Nemzeti Mtizeum, a Nemzeti Konyvtar, valamint kiilonféle irodalmi és kulturalis folyo-
iratok indultak (Bényei, 1998. 30. 0.).

A reformkor programjai kozé tartozott egy miivészeti akadémia létrehozasa és a ha-
zai miivészképzés kialakitasa is, mely kezdeményezéshez csatlakozott Henszlmann Imre,
az 1841-ben, a Pesti Hirlapban megjelent Parhuzam az o és ujkor miivészeti nézetek és
nevelések kozt kiilonos tekintettel a miivészeti fejlédésre Magyarorszagban (HenszIlmann,
1841. 1-132. 0.) cimii értekezésével. Henszlmann mas elméleti munkaiban is — 4~ hellen
tragoedia tekintettel a’ keresztyén dramdara (Henszimann, 1846. 128—428. 0.) és A kép-
zomitivészetek fejlodése (Henszimann, 1990. 279-370. 0.) — behatoéan foglalkozott a mii-
vészeti nevelés intézményesitésének kérdéseivel, illetve a honi irodalmi és kulturalis élet
szervezddésével.

Tanulmanyomban a Pdrhuzam értelmezésére teszek kisérletet olyan megkozelités-
ben, hogy az miként illeszkedik koranak miivelédéstorténeti programjaba és a miivészeti
nevelés intézményesiilésének folyamataba. Henszlmann ez iranyu tevékenységének vizs-
galata szamos 0j adalékot igér a hazai miivészeti élet professzionalizacidjanak torténe-
téhez.

A miivészeti nevelés allapota a reformkorban

Magyarorszagon a 19. szazad utolsé harmadaig megoldatlan maradt a hazai miivészeti
nevelés kérdése. Mikozben Kozép-Eurdpaban a bécsi Szépmiivészeti Akadémia mellett
Milanoban, Velencében és Pragdban miikodott mivészeti akadémia, Magyarorszagon
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sokdig csak a szandék volt eleven. A miivészeti képzés megvalodsitasanak igénye a nem-
zeti oktatds iigyén beliil bontakozott ki, ami egy magyarorszagi rendi képzémuvészeti
akadémia megalapitasat tlizte ki célul.

A 18. szazad kozepétol kezdve sorra jelentek meg az intézet miikodésével és tanter-
vével foglalkozé programok. Daniel Gran 1755-ben vazolta akadémiatervét: tanitasi
programjanak alapja a rajz, és nemcsak miivészeteket, hanem gyakorlati, mérnoki tudo-
manyokat is oktatott volna. 1802-ben Jozsef nador terjesztette javaslatat a kirdly elé,
amelyben azt is leirta, hogy szerinte Magyarorszagon nincs elegendd anyagi €s szellemi
erd egy akadémia felallitasara. A hazai miivészet érdekében Pazmdndy Dénes komaromi
kovet javaslatot tett egy nemzeti mizeum és egy sz€pmiivészeti akadémia felallitasara,
¢€s programjaban harmas célt fogalmazott meg: a sz&p érzékének szélesebb koril terjesz-
tése, a miivészetek iranyitasa és az elméleti-gyakorlati képzés kialakitdsa a mlivészetek-
ben. Az 1832/36-o0s orszaggytilésen Mednyanszky Alajos els6ésorban az elemi és a gim-
naziumi oktatas reformjaval foglalkozott, de inditvanyozta az ipariskolak, pontosabban
egy politechnikum létesitését. Az 1846-ban felallitott Ipartanoda — Mednyanszky terveit
kovetve — képzOmiivészeti, kereskedelmi, ipari, mezdgazdasagi és természettudomanyi,
épitészeti képzést biztositott (Szabo, 1989. 133—-137. 0.).

A rajzoktatés sziikségességét Mdaria Terézia a Ratio Educationisban kdrvonalazta, és
erre épiilve jottek létre orszagszerte az iparos szakmat tanulok képzését szolgalod rajzis-
kolak. Az els6 rendeletet 1783-ban /1. Jozsef adta ki, amely eldirta a vasarnapi rajzisko-
lak felallitasat, valamint a képzést kotelezGvé tette az inasok szamara. fgy a 18. szazad
masodik felében, a céhekben folyd gyakorlati képzés mellett Pozsonyban, majd Székes-
fehérvaron és Kolozsvaron bevezették az iparosok képzésében a rajzoktatast. A céhek
(acs, lakatos, kémiives) mestereinek kotelessége volt inasaikat, segédeiket a vasarnapi
rajziskolak ipari tanfolyamaira jaratni (76th, 2006). Ez a rendelet tekinthetd a rajzoktatés
elso tantervének: rogzitette a tantargy oktatdsanak céljat, tartalmat, az oktatand6 abrazo-
lasi modokat, alkalmazando oktatasi modszereket. Ennek értelmében azokban a varos-
okban, ahol rajziskola miikodott, egyetlen céhlegény sem valhatott mesterré, ha nem tud-
ta igazolni, hogy legalabb egy évig rajzoktatisban vett részt. A hazai miivészeti szakok-
tatas kialakitasa még sokdig akadalyokba {itkdzott, és eleinte csak ezekben a vasarnapi
rajziskolakban ¢és a kollégiumok falain beliil tudott miikédni. A rajziskolakban alkalma-
zott oktatdsi modszerekben kezdetben még nem véalasztottak kiilon az objektiv és a szub-
jektiv vizualis kifejezési formak tanitasat. Nem voltak abrazolasi konvencidk, igy az ok-
tatdsban mintarajzokat hasznaltak, amikhez egységes mintarajzok kiadasat szorgalmaz-
tak, ami csokkentette a vizualis kdzlés individualis jellegét.

A II. Jozsef éltal kiadott rendelet szabalyozta a rajzoktatds tartalmat és az oktatasi
moddszereket. A tananyagot négy részre osztotta: a rajzeszkozok hasznalata, a mértani
rajz, a térbeli hatasti abrazolas és a szakmatol fliggd targyak abrazolasa (Toth, 2006).
Fontosnak tartottak a szabadkézi rajztechnika fejlesztését, amire alkalmasak a kiilonb6z6
geometriai formak (kap, henger, kocka), majd az épitészeti diszitd elemek masolasa. A
rendelet a tananyagot 6t tanfolyamba rendezte, aminek kézéppontjaban az abrazold geo-
metria és az épitészeti formak abrazolasa allt. A tanfolyamok végén a tanuloknak vizs-
garajzot kellett késziteniiik, aminek értékelését a rajztanitonak fel kellett terjesztenie a
rajziskola féigazgatdjanak. A tanitok mintalapjait a bécsi Sz€épmiivészeti Akadémidhoz
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kellett kiildeni biralasra. Ekkoriban a magyar rajztanarok foként még a német nyelvterii-
letrdl szarmaz6 modszereket alkalmaztak sajat oktatéi munkajuk soran (76th, 2006).

A 19. szazad kozepére kialakult az egységes tantervi szabalyozas, illetve a szinvo-
nalas €s intézményes rajztanarképzésre vald igény. A reformatus kollégiumokban mar
rajztanarok altal szervezett, rajztankonyvek alapjan miikodé oktatas folyt, aminek
kovetkezményeként jelentds eldrelépés tortént a miivészeti oktatds kialakulasdhoz vezetd
uton. Sarospatakon a rajztanitas bevezetésére 1796-ban Vay Jozsef kollégiumi fégond-
noksaga idején keriilt sor, azonban az elsé tanév csak 1797 szeptemberében indult el
(Barath, 2005). Ez a képzés még nem birt miivészneveld funkcioval, hanem praktikus is-
meretek elsajatitasat szolgalta. A kollégium elsé rajzoktatdja Nyiry Istvan volt, aki nagy
gonddal vette kézbe a rajzoktatas sorsat és megtett mindent annak mutkodéséért (errdl
részletesebben 1. Ugrai, 2007, 2010; Barath, 2005). Debrecenben a rajzoktatas beveze-
tése Sarvari Pal nevéhez kothetd, aki eldszor kezdeményezte, hogy a tantargy bekeriil-
jon a kollégium tantervébe. A reformatus egyhazkeriilet 1801-ben tehat elrendelte a rajz
kotelez6 oktatasat az épitészettel egyiitt, ami hozzajarult az 6nalld6 debreceni rajziskola
megnyitasahoz, ez azonban még csak az ipari tanuldk rajztanitasat jelentette (errdl rész-
letesebben 1. Dunka, 2001; Toth, 2006).

A magasabb szintli rajzképzés, pontosabban egy miivészeti akadémia megnyitasara is
sziilettek kezdeményezések. Schauff Nepomuk Janos volt az egyik kiemelkedd személy,
aki fellépett egy képzémiivészeti akadémia létrehozasanak érdekében 1804-ben, és aki
ugy gondolta, hogy eldszor magan rajziskolakat kell mitkddtetni, ahonnan ki lehet emel-
ni a legtehetségesebbeket az akadémidra (Bényei, 1998. 251. 0.). Schauff szerint a leg-
fontosabb feladat a rajziskoldk egységes iranyitdsdnak kidolgozasa, valamint az orszag
kiilonbdzd pontjain mizeumok alapitasa, hogy a nemzetnek a miivészetek iranti érzéke
kifejlédhessen és a tehetségek kibontakozhassanak. Schauff kezdeményezése utan to-
vabbi kérvények ¢és elképzelések sziilettek Hesz Janos és Ferenczy Istvan tollabdl is,
azonban mind sikertelentiil. Ferenczy programszertien akarta dsszekapcsolni a szobrésza-
tot a nemzeti miivel6déssel. Célja a nemzeti miivészet megteremtése, aminek érdekében
hangoztatta, hogy a magyar szobrok anyaga is nemzeti legyen, vagyis a magyarorszagi
marvany hasznalatat preferalta. Ferenczynek a nemzeti miivészet és ahhoz egy magyar
mivészeti iskola megteremtésérdl szott almai nem valosultak meg, hidba varta a kiralyi
valaszt, az nem érkezett meg.

Joo Janos 1831-ben levélben fordult Széchenyi Istvanhoz egy miivésztarsasag felalli-
tasa érdekében, és az elutasitast kovetden sem mult el lelkesedése. 1841-ben oktatasi
programot adott ki Nezetek A’ Magyar Nemzet Miiveltségi és Technikai Kifejlése Tar-
gyaban cimmel, amiben tervrajzokat és koltségvetést is mellékelt (Szabo, 1989. 140. o.).
1846. oktober 3-an magankezdeményezésre, Marastoni Jakab pénzEbdl nyitotta meg ka-
puit az elsé magyarorszagi miivészképzo iskola, a Magyar Festészeti Akadémia, ami
hosszu id6n keresztiil, kiizdve a nehézségekkel, végiil Marastoni halala utan, 1860-ban
sziint meg. Az utols6 rendi orszaggytléshez fordult beadvannyal 1847-ben Ferdinand
Georg Waldmiiller bécsi akadémiai tanar. A tekintélyes festomtivész magyarorszagi is-
merdseinek 0sztonzésére tett javaslatot azzal a céllal, hogy felhivja a rendek figyelmét a
magyar tehetségekre. Ot fiatal magyar miivészt emelt ki (Zichy Mihaly, Szentmikl6si
Hanély Antal, Petrich Samuel, Haan Antal és Jakobey Karoly), akikr6l ugy vélte, na-
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gyon tehetségesek, csak taAmogatasra lenne sziikségiik. A beadvany tovabbi sorsat nem
ismerjiik, hivatalos iigy az orszaggytilésen nem lett beldle (Bényei, 1994. 255. 0.).

Henszlmann Imre és Parhuzama

Ebben az atmeneti, a miivészeti alapu rajzoktatast kevéssé preferald korszakban megha-
tarozo6 jdonsagot jelentett Henszlmann munkassaga és a Pdrhuzam. Henszlmann kez-
detben orvosi tanulmanyokat folytatott Pesten és Bécsben, majd végiil Padovaban szer-
zett orvos doktori oklevelet. Azonban ez a palya nem bizonyult szamara kielégitének és
az 1840-es években miivészettorténettel kezdett foglalkozni. A forradalom idején, 1849-
ben emigracidba kényszeriilt Angliaba és Franciaorszagba (Zdador és Genthon, 1966),
ahol Pulszky Ferenccel egyiitt ,kenyérkeresé foglalkozasukka valt a miivészettorténet,
amellyel Magyarorszagon még dilettans modjara, kedvtelésbol foglalkoztak™ (Marosi,
1963. 15. 0.). Hazatérése utan Osszegezte a korabbi és a kiilfoldon szerzett ismereteit el-
méleti munkaiban. Sok éves kiilfoldi tartézkodasanak és ott végzett tudomanyos tevé-
kenységének kdszonhetden 6 tette ismertté Magyarorszagon a német irodalom- és miivé-
szettorténeti iranyokat, és meghonositotta Lessing, Goethe, Herder, Hegel és A. W.
Schlegel esztétikajat (Széles, 1992. 22. 0.). Ez azért fontos, mert széles korli olvasottsaga
¢és latasmodja altal eurdpai kontextusban latta a hazai irodalom, miivészet és kultura
helyzetét, és errdl az alaprol kezdeményezte a nemzeti irodalom és miivészet 1étreho-
74s4t.

Henszlmann izlésének és felfogasanak elézménye az eperjesi kollégiumban megis-
mert barat, a majdani tudos, migy(ijté Pulszky Ferenc (életatjardl 1. Csorba, 1997; mii-
gyljté tevékenységérol 1. Szilagyi, 1997) és a bécsi tanulmanyok alatt megismert, eszté-
tikai, képzomiivészeti és régészeti miveltségérdl hires Daniel Joseph Béhm volt (miivé-
szeti tevékenységérol, valamint Pulszky, Fejérvay, Henszlmann és Bohm kapcsolatarol 1.
Szentesi, 1997). Ezenkiviill Bohm iranyitotta Henszlmann figyelmét minden olyan mi-
targyra, ami miivészi értékkel birt vagy a miivészet altalanos fejlédését akarmilyen tekin-
tetben képes volt foltdrni. Béhm Henszimann bevonasaval nyilvanos miivészettorténeti
eléadasok tartasat tervezte Bécsben, illetve kdzosen késziiltek kdnyvet is irni a miivészet
egyetemes torténetér6l. Ebben a tervben — ami nem valosult meg — Henszlmannra esett
példaul az egyiptomi miivészet €s az eurdpai festészet, B6hm dolgozta volna ki a gordg
mivészet és szobraszat torténetét (Szentesi, 2013. 10. 0.). Henszimann jelentésége az is,
hogy kritikai gondolkodasa erésen szemben allt az elddok eszményités esztétikajaval, és
ez megelblegezte a Bajzaval folytatott polémidjat (a vita allomasairdl és téziseirdl részle-
tesebben 1. Korompay, 1998. 112—-142; Széles, 1992. 46—63. o.). Szembefordult a
Winckelmann és Lessing nevéhez fiizodo klasszicista hagyomannyal, ami szerint a jelen-
r6l sz616 diskurzusnak az antik remekmiivek altal kialakult kanon az alapja (Korompay,
1998. 98. 0.).
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A miivészeti nevelés Henszlmann-féle koncepcidja

Az 1840-es években két olyan dolgozatot irt Hensz/mann, amikben megfogalmazta
mivészetelméletét és esztétikai nézeteit a ,,nemzeti jellemzet” nevében. 1841-ben, 28
évesen lett a Magyar Tudomanyos Akadémia levelez6 tagja, és ekkor jelentette meg a
magyarorszagi ,,miivészeti fejlodés” eszméjét és alapelveit taglaldo konyvét, a Parhuza-
mot (a tovabbiakban az erre valo hivatkozas a szerzé neve nélkiil torténik), amiben a
Bohmto] tanult elvi alapokat, érlel6dd ambicioit irta le. Ezt kovetden, 1846-ban A hellen
tragoediaban egy mar kiforrottabb esztétikai normat, fogalomrendszert €s nemzeti prog-
ramot fogalmazott meg, de még mindkettoben nagyon erdsen érezhetd Bohm hatasa.

A Parhuzamot a pozsonyi orszaggytlések hazafias felpezsdiilése ihlette. Hensz/mann
kilenc fejezetben foglalja 6ssze mondanival6jat, melybdl hét a jelenkori mivészképzes,
rajzolomiivészeti gyakorlat, kdzizlés elhibazottsagat taglalja. Az egész munkat egy El6-
sz6 ¢és egy Befejezés fogja kozre. Az értekezés targyat a miivészet korabeli helyzete ké-
pezi, amit miivészettorténeti példakkal, parhuzamokkal, majd sajat meghatarozott eszté-
tikai nézeteivel szinesit. Birdlja az akadémiai kdnonokat, az idealizalast, és az akadémiai
nevelés eltorzultsagarol ir, mert szerinte nem meghatarozott zsinérmérték szerint kellene
tanitani. Azzal a nézettel szall szembe, miszerint a miivészet feladata a természet meg-
nemesitése, és amely az antik remekmiiveket tekinti a kovetendé mintanak. Tovabba a
Winckelmann ¢€s Lessing nevéhez fiiz6do klasszicista hagyomanyok ellen fordul, és a
mivészet feladatat a tapasztalasban, megismerésben és az egyéni alkotémunkaban hata-
rozza meg (1841. 2. 0.). Fontosnak tartja a természet megfigyelését, azonban szerinte a
mivészet feladata nem a természet szolgai utdnzédsa, hanem valami 0jat teremteni (1841.
3. 0.), keriilve a megnemesitést, megszépitést, idealizalast. Tehat szembefordul az id6t-
len szépség eszményével, sot a szépség fogalmat 6rokké valtozonak és meghatarozhatat-
lannak tekinti, igy kiiktatja sajat terminologidjabol. ,,A’ mondottakbol ugy hiszem elég
vilagos, hogy napjainkig sem a’ miivészeknek, [...] sem a practicusoknak vala tiszta fo-
galmuk a széprdl; [...] szoktassuk el magunkat olly szavakrol, miket viligosan nem ért-
hetiink, és térjlink vissza amazokhoz, miknek tiszta fogalma ha naprol napra kimiveltetik
egy nemzeti miivészetben is dicsén testesiilve boven gylimdlesozendik” (1841. 127—
128. 0.).

Az Eloszéban megfogalmazza dolgozata céljat, sajat elveit, ami a konklizié megér-
téséhez sziikséges. Célja nem egy rendszerezett tudomanyos 0sszegzes, ,.hanem inkabb
olly igazsagok eldéadasa, mellyek mind minden korok és nemzetek miivészének, mind a’
mivészetek jelen allasanak szorgalmas és folytonos szemlélésébdl onként folynak™
(1841. V. 0.). Célja nem egy miivészetelméleti munka kozlése, hanem a miivészi élet ha-
zai kifejlesztésének, annak gyakorlati feladatainak attekintése. Henszlmann szerint a mii-
vészet torténetét vizsgalva torvényszerlien miikodo, folyamatos valtozasok azonositha-
tok, melyeknek két f6 mozgatdrugdja: a nemzetiség és a vallas. A kettd koziil a nemzeti-
ség az elsérendll, ami még a vallast is mddosithatja. Ezen kiviil fontos a nemzetiség és a
haza kapcsolata, ugyanis a miivészeknek a hazajukra kell 6sszpontositaniuk, feladatuk
miivészetiikkel nemzeti eszméket kozvetiteni. Henszimann (1841. VII. o.) szerint ,,[m]i
magyarok most a’ haladas korat €ljiik,” és ezt a valtozast nem lehet a tovabbiakban csu-
pan politikai eszkozokkel iranyitani, hanem a miivészet is kell hozza. Ett6] kezdve tehat
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a muvészetnek tarsadalmi-politikai szerepe is van, és ehhez kell a miivészeti nevelést
igazitani.

Ez a Henszlmann-féle célkitiizés felveti a sajat és az idegen viszonyat és kérdését,
miszerint hogyan valositsuk meg sajat nemzeti mivészetiink alapjait, intézményrendsze-
rét és képzésének metddusat a kiilfoldon latott mintak alapjan. Erre a kérdésre adja meg
dolgozataval a valaszt és a maga megoldasat, miszerint ugy kell utdinoznunk az idegen
orszagok altal kozvetitett miivészetet, hogy kdzben megtartjuk sajat hagyomanyunkat,
,,vagyis még inkabb a’ hasznos idegent sajat vériinkké valtoztatni” (1841. VII. o0.). Célja
programot és feladatot adni kora alkotdinak és a miivészképzés intézményi kialakulasa-
nak: ,,[h]a tehat mi is a’ miivészetekben nagyokka valni akarunk, sziikséges leend, hogy
elészor is valodi magyarokkd valni tanuljunk;” (1841. VIL. o.) és a miivészet {6 célja le-
gyen, a ,,sajatos jellem” (1841. VIIL. o.) kialakitasa.

Az elsé fejezet targyalja az egész értekezés elméleti alapvetését, a masodik fejezettdl
olvashaté mindennek gyakorlati megvaldsitasa. El6szor meghatarozza a rajzmiivészetek
feladatat, amit a szép fogalmanak értelmezésével kezd, és felhasznalja, majd Osszegzi a
kulfoldi esztétak — Winckelmann, Lessing, Waagen, Rumohr, Hirt — sz&prol alkotott ted-
ridit. Erre azért van sziikség, hogy bizonyitsa a szép definidlhatatlansagat, alland6an val-
tozd voltat, és végiil ki tudja zarni azt a nézetet, miszerint a mivészet feladata a szép ab-
razolasa. A részletesen kidolgozott értelmezések utan jut el tételmondatanak rogzitéséig:
,minden mitvészetek valodi feladata: az elevennek, a’ jellemesnek, és a’ czéliranyosnak
anyagéahoz alkalmazott eléadasa” (1841. 5. o.), igy tehat a miivészeknek arra kell tore-
kedniiik, hogy alkotasuk megfeleljen az eleven, a jellemzetes és a céliranyos kritériuma-
nak. Ebben az elméleti részben részletesen definialja a harom fogalmat, mert szerinte ez
az a szempontrendszer, amire a miivészeti nevelést alapozni kell, és amely szerint a mii-
vészeket tanitani sziikséges Magyarorszagon.

A jellemzetes

HenszIlmann mtvészetelméletében kozponti helyen 4ll a jellemzetes fogalma, ami pa-
lyéaja elején elsoként a Parhuzamban jelenik meg a legkidolgozottabban, majd élete vé-
gén még visszatér A képzomiivészetek fejlodesében is (Henszimann, 1990. 120-132. o.).
A targyalt fogalom a Parhuzam elso fejezetében talalhat6 (1841. 8—17. o.), a mialkotas
bels6 1ényegére, kisugarzasara utal. A jellemzetes értelmezését tovabb finomitja és meg-
allapitja, hogy harom részbdl épiil fel: targyilagos, alanyi és nemzeti jellemzet.
kiilonboz6 miivészeti dgak eltérden tudjak eléadni témajukat, és ez az dbrazoldsmdd, a
targyilagos jellemzet, ami fiigg az adott miivészeti agtol és miifajtol, amiben az alkotés
létrejon. Ez tulajdonképpen az 6sszhangot is jelenti az eléadasmod és a miivészeti ag,
mifaj és téma kozott, amit igy fogalmaz meg: ,,[d]e épen ezen személyesség nem mas,
mint a’ targyilagos jellemzet, minden az egyedhez tartoz6 tulajdonsagoknak ’s er6knek
¢letmiii 6sszekapcsolasa és miikddése” (1841. 8. 0.). Mindezt ugy magyarazza, hogy ab-
razolasmod tekintetében elkiiloniti a kdltészet és a zene parosat a képzémiivészetektdl. A
koltészet és a zene temporalis miivészet, mert ,haladd mozgason alapulnak™ (1841.
9.0.), igy eldadasuk targya az a folyamat, ahogyan a miialkotas 1étrejott. Ezzel szemben
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a képzomiivészetek térbeliségben 1éteznek, csak a végeredményt tudjak megjeleniteni, az
alkot6i munkat nem, igy lényeges feladatuk ,,az egyes részeknek sziikséges és elkeriilhe-
tetlen 6sszekapcsolasa, mellybdl az egésznek dszhangzata szokott eredni” (1841. 9. o.).

Henszlmann a targyilagos jellemzetet objektivnek tekinti, és ehhez tarsul masodik
aspektusként az alanyi jellemzet, ami szubjektiv. Ez az eredetiség normajat, vagyis az
egyéni sajatos miivészi stilust jelenti, aminek minden egyes mualkotasban kdtelezéen
meg kell jelennie. ,,Ebb6l az kovetkezik, hogy, ha valami mester masolasra adja magat,
csak akkor fog mesterkint kitiinni, ha a’ masolatba tulajdon sajatjat képes iktatni” (1841.
10. 0.). Ez az az Osszetevd, ami sok miialkotas koziil is felismerhetévé teszi a miivet €s
kiemeli a tobbi alkotas koziil. Henszlmann szerint igy valt kivalé miivésszé Rajmondi
Marc Antonio is, aki Diirer fametszeteit masolva sajat stilusat alakitotta ki rézmetszetei-
ben, tehat masolta ugyan a nagy mester miiveit, de mindig sajat, eleven mivekkel allt
eld.

Az els6 két komponenshez kapcsolodik harmadikként a nemzeti jellemzet, ennek ki-
fejtése a legb6vebb a harom koziil. Ez egésziti ki a két megeldzot és teszi teljessé a
jellemeztes normajanak értelmezését. E fogalomrész lényege: a specidlis nemzeti vona-
sok megjelenése a mualkotasokon. Henszlmann szerint eléadéasra csak a hazai targyak
alkalmasak, mert ,,nemzeti munkdainkat sokkal kdnnyebben folfoghatjuk, mint az idege-
nekét, mellyek a’ mieinktdl kiillonb6zd nézetekbdl és koriilményekbdl eredtek” (1841.
45. 0.). Ebben a részben értekezik a sajat €s az idegen problémajardl is: azt allitja, hogy
amennyiben egy nemzet miivészetének alapjat egy masik nemzettdl veszi at, akkor azt
sajatjava kell tennie. fgy tettek a gorogok is, akik az egyiptomiaktol kolesonozték Amun
isten karakterét, gorogre forditottak, lett bel6le Jupiter, a f6isten. Hasonloképpen tettek a
rémaiak, a németek és Shakespeare is, aki példaul a romai embereket tette angolokka
dramaiban. Tovabba, ahogyan kiilonb6zdek maguk az emberek, ugy kiilonbozéek a
nemzetek is, és a régi nagy mesterek mindig a sajat nemzetiiket és jellemzetiiket épitet-
ték a miveikbe.

A jellemzetes fogalménak elsd két komponense a harmadikban konkretizalodik, s
Henszlmann szerint ez hatarozza meg a miivészetek faladatat: ,,a’ miivészet pedig csak
akkor érdemli nevét, ha characteristicus viszonyban all mind a’ szerz6vel, mind annak
nemzetével, mind pedig a’ képzett targygyal.” (1841. 17. o.) Fontos tovabba a kollektiv
Onismeretre torekvés, mely feltétele és célja a ,,magyar nemzeti styl” megteremtésének
(1841. 75. 0.), de nem zarja ki a kiilfold iranti érdeklédést. Henszlmann tehat a sajat mii-
vészetiink kialakitasanak feladatat és a kiilfoldi tajékozodast ugy hatirozza meg, hogy
,,az idegen is csak Onsajatsagat fejlessze ki a mtivészben” (1841. 14. 0.). Ehhez az elmé-
leti fejtegetéshez tartozik még a hazai és egyetemes miivészet viszonyanak meghataroza-
sa is. A kozmopolitdk gondolkodasmodjat elutasitja: ,,mikint lehetne a’ mostani német
miivészetet a’ francziaval 6sszehazasitani” (1841. 13. 0.). A kozmopolitak szerint a sajat
nemzeti miivészetben az egyetemeset kell abrazolni Ggy, hogy azt mindenki értse, ezzel
kozvetitve az 6rok emberi értékeket. Henszlmann ezt a torekvést a miivészetre nézve ka-
rosnak tartja, mert szerinte két nemzet mtivészete dsszevonasanak eredményeként mar
nem lehet elkiiloniteni 6ket egymastol. Henszlmann megoldésa és ujitadsa abban rejlik,
hogy megforditja ezt a gondolkoddsmoédot, €s szerinte a kiilonb6zé nemzetek sajat, nem-
zeti miivészetének Osszességébdl épiil fel az egyetemes miivészet.
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A miivészeti eleven és a céliranyos

A miivészeti eleven terminusat Hensz/mann nem targyalja olyan részletesen, mint a
jellemzetes normajat, azonban fontos szerepe van mivészetelméletében. A miivészeknek
ugyanis torekednitlik kell arra, hogy alkotasukban megjelenjen az eleven, amit csak egy
moddon érhetnek el: ,,maga az életnek utja, a’ természetnek szorgalmas szeretetteli meg-
tekintése, és annak értéssel jaro folfogasa. A’ természet véghetlen gazdag, véghetlen kii-
l6nféle, csak 6 valoban eleven;” (1841. 21. 0.). Tehat az eleven a természet és a mester-
kélt ellentétparjanak rendszerében értelmezhetd, illetve az elsé szinonimdajaként tekinthe-
t0. Ezt a kdvetelményt Gigy magyardzza meg, hogy leirja azokat a hibakat — szinpadias-
sag, idealizalas, akadémiai kanonok, utanzas —, amiktdl évakodniuk kell a miivészeknek.

A szinpadiassag elsOsorban a képzomiivészetekre vonatkozik, de érvényes a szinhézi
eloadasokra is: ,.eltavozvan a’ természet szemlélésétol és hasznalasatol, mesterkéltekké
¢s modorositottakka lettek;” (1841. 17. o.). Ennek az az eredménye, hogy kdzonséges,
mindennapi alkotasok sziiletnek mind a képzodmiivészetekben, mind a szinjatszasban. A
miivészeknek 6vakodniuk kell miivészetiikben az idealizalastol is. Henszimann szerint a
természet pontos megfigyelésébdl és utanzasabol eredjen a szépség, nem az idealizalas-
bol, mert csak a természet képes a valosagot megmutatni. Ezenkiviil sziikséges kertilni
az akadémikusok altal felallitott szabalyokat, ugyanis a legnagyobb miivészek soha sem
kovettek miivészetiikben semmilyen kanont, kivéve azokat, amelyek a természet altal
lettek felallitva (1841. 19. 0.). A mivészeknek nem szabad és nem is lehet utdnozniuk
mas alkotok stilusat és miivészetét, mivel az mindenkinél egyedi: ,,idegen mester styljét
magunknak tulajdonitani nem is lehet; mert épen ezen stylje egész 1ényének, gondolko-
zasanak és szinte alanyi nézetmodjanak [...] végeredménye” (1841. 20. 0.). A képzOmii-
vészet feladata eleven milalkotasok készitése ugy, hogy hosszas megfigyelés utan a ter-
mészetet abrazolja, de mivel valodi, eleven mozgast nem képes eldadni, ,,de csak ugyan
eldadhatja azt latszolag” (1841. 21. o.).

A harmadik fontos elv, a célirdnyos, a képzOmiivészeti alkotds funkcidjanak vald
megfelelést jelenti. Ez kétféle mddon valosulhat meg ,,vagy kizardlag a térben, vagy az
eldadastol megkivant eszkdzokre nézve” (1841. 27. o0.). A céliranyos térbeli megvaldosu-
lasat tovabb bontja, ami ,,vagy a’compositionak [...] csoportozasaban (Gruppierung)
vagy épitészeti €s tectonicai ardnyokban jelenik meg.” (1841. 27. o0.) Ebben a részben
targyalja a symetria és a helyes compositio kérdését. A symetriatdl a korlatozott ,,szaraz
geometricus idomok™ miatt 6va inti a miivészetet, ellenben a compositiét a miivészet
fontos elemének tekinti, mert a részek helyes csoportositasat ¢s 0sszhangzatat jelenti.

Azonban nem elegendd egy miialkotasban eleget tenni a jellemzetes, az eleven €s a
céliranyos kovetelményének, fontos az anyag ismerete, amibdl a miiremek elkésziil. ,,A’
miivész abban meg nem nyugodhatik, hogy targyat minden részrél megismerte, hogy azt
elevenen, jellemzetesen és czéliranyosan folfogta;” ezen kiviil ,,anyagahoz alkalmazott
eldadas kivantatik” (1841. 30-31. o.). Eszerint a miivésznek fontos dolga még az anya-
gok és eszkdzok megismerése, €s azoknak helyes, a miialkotashoz rendelt hasznalata. Ha
példaul a miivészet targya valamely fenséges, orokké érvényes eszmét kozvetit, akkor
azt hozza méltd anyagbol, szobraszok esetében marvanybol kell késziteni, mely értékes
¢s tiszta, valamint id6talld anyag. Azonban ahhoz, hogy példanknal maradva, a marvanyt
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céljanak megfelelden tudjak a miivészek hasznalni, elengedhetetlen az eszkdzok ismere-
te. Ezért irja azt Henszlmann, hogy ,,sziikséges lesz, a’ miivésznek eldszor is eszkozei-
nek megismerésére, és azok technikai kezelésének sajatjava tételére” (1841. 31. 0.). S6t
olyannyira kell a miivésznek ismernie az eszkozoket, hogy ,,azokat mar képzeldtehet-
ségben még hasznaltatasuk elott anyagaval egyezésbe hozhassa” (1841. 32. 0.).

Henszlmann az Els6 fejezetben leirja azokat az elméleti alapokat, amelyekre épitve
az egész miivét a kés6bbiekben, a gyakorlatban fogja kifejteni. Elméletének lényege,
hogy egy miivésznek tudnia kell a jellemzetes, az eleven és a céliranyos elvének megfe-
leléen alkotni, és ha mindez megvaldsul, sziikséges még a helyes anyag- és eszkdzhasz-
nalat is. Erre a legtokéletesebb példa a miivészet torténetében Pheidias Jupiter szobra:
,|a]z eredeti mliven a legnagyobb elevenség mellett még a’ leghatarozottabb jellemzet is
talaltatott; hogy e’ szoborban a’ fenségesnek, a’ nagyszertinek eszméi szintugy ki voltak
fejezve, mint a’ koltészet és kozhit Jupitert az istenek és az emberek atyjanak tekinté; de
ha ezen eszmék jellemzetileg ki valanak fejezve [...], lehetetlen, hogy e’ szobor egyszer-
smind czélirdnyos €s a’ vallasos szerzddések kellékeinek egészen megfeleld ne lett vol-
na” (1841. 7. o.). Ez tehat a miivészet ¢s a miivészek feladata, és ez az, amit a miivé-
szeknek meg kell tanitani. Henszimann a Parhuzamban megfogalmazza azt a szempont-
rendszert, valamint a gyakorlatot, amely szerint ki kell alakitani a magyarorszagi mii-
vészképzést. Azonban a legfobb célkitlizése egy hazai, sajat nemzeti miivészet kialakita-
sa nem a kilfoldiek masoldsa, utdnzéasa altal, hanem dnmagunk megismerésének ered-
ményeként és annak kifejezéseként. Ehhez pedig sziikséges egy miivészeti akadémia 1ét-
rehozésa, a hazai miivészképzés reformalasa.

Gyakorlati megfontolasok

Az elméleti alapok tisztdzasa utan kovetkezik a gyakorlati mddszerek alkalmazéasa-
nak javaslata, amit Henszlmann a régi német kézmiivesek és céhes ipar példajaval és az
akadémikusok kritikajaval illusztral. Gondolatmenetének és érvelésének kifejtését a Ma-
sodik fejezetben rogzitett tézissel kezdi: ,,korunkban az ugy nevezett mivelt kozonség a
mivészeti itélettel nem bir” (1841. 41. o.). Ennek alapvet6 oka a természet rossz szisz-
téma szerinti megfigyelése, valamint a miialkotasok témdjanak idegensége. Szerinte
vissza kell térni az egyetlen egyszerli és nemzeti irdnyhoz, és akkor a kdzonség is érteni
fogja a miivészetet, melynek kovetkeztében konnyebb lesz népszerisiteni is azt (1841.
47-48. 0.). Ennek alapja a miivészeti nevelés gyakorlatanak kialakitasa, reformaléasa.

A Harmadik fejezetben a német céhes ipar miikddését mutatja be: mesterek és tanon-
cok viszonyat, a tanulok miivészi-tanuldi folyamatat, hogyan lesznek tanuldk, legények,
majd mesterek. A német kézmiivesség tanuldi kezdetben csak a legkonnyebb munkat
végzik el, amivel a legkevesebbet arthatnak. Ez azért jo, mert pontosan azokat a gyakor-
latokat sajatitjak el, amelyek a legfontosabbak, és a felhasznalt anyagokat és eszkozoket
is minden oldalrél megismerhetik (1841. 49. 0.). Henszimann, igazolva allitasait, levezeti
kiilon-kiilon az egyes miivészeti agak régi, tanuldi folyamatat. Régen a tanulok nem vo-
nalak, mintdk masolasaval és kiilonbozé szabalyok, kdnonok alkalmazasanak elsajatita-
saval valtak miivészekké, mint ahogyan az akadémikusok teszik, tehat nem utanoztak:
»[A’] tanuld régente mestere altal kozvetleniil a’ természet megvizsgélasara s munkai-
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ban hasznalasra figyelmeztettet” (1841. 52. o0.). Szerinte ehhez a neveldi rendszerhez ha-
sonloan kellene kialakitani a hazai miivészeti oktatast. Nézeteit ugy fejti ki, hogy az aka-
démikus miivészeti képzés részletes leirasa kozben folyamatosan hozzéfiizi sajat allas-
pontjat, kritikajat és javaslatait.

A Negyedik fejezetben a miivészeti akadémiakrol ir, stilusa nem egyszer meglehet6-
sen cinikus. Az akadémiai képzés az akadémiai szabalyok megtanulasaval kezdddik,
amikor a tanulok még csak a vonalak hizasat és novényi részek, erek masolasat gyako-
roljak. Ez azért karos, mert mar a kezdetekben leszoktatjak a tanuldkat arrdl, hogy a
rendszert egységében ¢€s globalisan lassak, csupan a részletekben tudnak majd gondol-
kodni. Ebben az els6 szakaszban van a kdnonok rogzitésének folyamata is, ami karokat
okoz a mivészetben, ugyanis ,[a’] szabdly, a’ kanon csak tunya képzeldtehetség
segelmére kigondoltatva, a’ kezd6t a’ természettél minden miivészet leggazdagabb kut-
fejétdl elvonja” (1841. 55. o.). Ezen kiviil azzal, hogy az akadémiai kanonokra nevelik a
korai szakaszban a tanuldkat, gatoljak kéziigyességiik rendes fejlodését, ami Osszefiig-
gésben van a fantazia kialakulasaval, ami a kés6bbiekben korlatozodik.

A masodik 1épés az akadémiai tanfolyamokon az antik szobrok masoldsanak a gya-
korlata. Altalanos szokas, hogy a tanulok antik mellszobrokat és portrékat masolnak pé-
lyajuk kezdetén, hogy megtanuljak a helyes aranyokat. Ez Henszlmann szerint szintén
artd és értelmetlen is, mivel a kezd6 mivészek az antik miiveket nem értik, nem is érthe-
tik, és igy nem tudjak helyesen masolni és megjeleniteni dket. Hiszen nagyon jartasnak
kell lenni az antikvitdsban ahhoz, hogy a régi istenek jellemét, kisugarzasat, valodi 1é-
nyét megérthessiik és abrazolni tudjuk. Hensz/mann szerint a t¢émaban még jaratlan mii-
vésztanuld csak a vonalak szabalyos hasznalatat tudja megjeleniteni, a valosdgot nem
(1841. 56. 0.).

Az akadémikusok tanfolyamai szerint, amikor a tanonc megszerezte a kell§ jartassa-
got a szabalyok és a kdnonok alkalmazasaban, akkor johet el a kovetkezd 1épés, a termé-
szet masolasa a megtanult szabalyok alkalmazasaval. Ebben a szakaszban keriil sor a
modellek rajzolasara. Henszlmann a modellek masolasat sem tartja hasznosnak, s6t meg-
lehet6sen cinikus ezzel a gyakorlattal szemben, mert szerinte a modellek nem értenek
ahhoz, hogyan kell helyesen és szépen allni, modellként viselkedni: ,,[m]iféle fogalma is
van egy koz granatosnak Apollo vagy Laookon allasardl; hogy is tudna 6 amazok indula-
tait arczdban vagy testiben kifejezni?”” (1841. 58. 0.). Mindezen kiviil a modellek egy id6
utan elfaradnak és akkor mar nem képesek az €16 természetet és testet képviselni, ami
kozvetlen hatassal van a rajzolésra.

Ezen — Henszlmann szerint téves — alapokat elsajatitva jut el a tanulé a kompozicio-
alkotas tandig. Ezt az akadémikusok histdriai képek komponalasaval valositjak meg. A
kompozicié tananak elvét is hibasnak tartja, hiszen szerinte ez az a tudés, amit nem lehet
megtanitani. Ha mégis szabalyokhoz kotjiik a kompozicidalkotést, azzal a fantaziat 6ljiik
ki a miialkotasbol: ,,a> compositiora oktatni valakit tiszta lehetlenség, mert a’ mii csak
szellem ihletébdl eredhet, a’ mi mar sokkal az el6tt, miel6tt a’ miivész azt szoba vagy
alakokba foglalhatna képzel6tehetségében el van késziilve” (1841. 60. o.).

Az utolsod szempont, amit Hensz/mann biral, az anatdmia tanitdsa, ugyanis szerinte
erre semmi sziikség, hiszen a halott testek és izmok abrazolasa nincs 0sszefiiggésben az
eleven €16 testtel és izomzattal. ,,Tudva van mindenki el6tt ki valaha bonczolt, hogy az
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izmok egészen mas idomokat vesznek fol, ha magok magoktol, azaz belso élet erejokben
mozdulnak” (1841. 61. 0.). Igy tehat nincs sziikség az anatdmiara, mert ,,csak elevenen
lehet életet tanulni” (1841. 62. 0.).

Részletesen leirja az akadémiai oktatas metddusat és rendszerét, és minden egyes
szakasznal hozzaflizi sajat véleményét, ami legtobbszor ellentmond az akadémiai mii-
vészképzésnek. Megallapitja, hogy az akadémiai nevelés nincs jo hatdssal a kezdé mii-
vészekre, ,,hogy azokban sem miivészeti gyakorlat sem pedig szellemi miiveltség nem
igen képes kifejlodni” (1841. 64. o.).

A kovetkez6 fejezetben a milegyesiiletekrol értekezik, ami szorosan Osszefiigg a ha-
zai miivészeti élet kialakulasaval. A muegyestiletnek két célja van: a kozonség esztétikai
izlését kifejleszteni és a miivészek karrierjét elosegiteni. Ennek érdekében miikiallitaso-
kat kell szervezni, melyek szempontjait tjra kell gondolni — ezekre tesz javaslatot irasa-
ban. A miikiallitdsok szerinte kdrosak és hasztalanok, mert a kozonség nem érti azt, amit
lat, és hosszu sétat kell megtennie a muzeumban, mikdzben elfarad, igy az egész kiallitas
céljat és értelmét vesziti. Sajat tapasztalatait 6sszegezve sorra veszi a legnagyobb muze-
umokat, és leirja azok hibdit azzal a céllal, hogy rogzitse a kiallitasok rendezésének he-
lyes modjat. Ellenpéldaként hozza fel a parizsi Louvre-t és a drezdai kiralyi képtarat,
melyeket rendezetlennek tart, mert ,,[a] németalfoldi genre-kép mellett régi olasz vagy
német madonnat vagy szent csaladot lathatni, hogy vallasos eldadasrél az ember tajképre
vagy allatdarabra pillant [...]. Mibol a’ néz6 legnagyobb zavarodasba j6” (1841. 68. 0.).
Ezzel szemben, ,,a’ miincheni Pinacothecaban, a’ berlini Museumban vagy a’ bécsi
Belvedereben [...] az iskolak folyton szemmel tartjak; mi egy idoben vagy egy miivésze-
ti iranybol keletkezett, az egyiitt terjesztetik a’ nézo elébe” (1841. 68. 0.).

Igy tehat Henszlmann szerint a képtarak elrendezési elve kritikai kell, hogy legyen,
elkiilonitve egymastol a kiillonbozd iskolakat, mert az segitheti a nézot a megértésben. A
kiallitasok elrendezésének elve a hazai miivészek tdmogatasat és a kozonség muizlésé-
nek kialakitasat kell, hogy szolgélja. Elrendezésének modjat azért sziikséges rogziteni,
mert a kiallitdsok szervezése hozzajarul a nemzeti miivészet kialakitasdhoz és a hazai
miivészet kozzétételéhez, népszeriisitéséhez. fgy tehat a miiegyesiiletek tevékenysége
szorosan Osszefligg a hazai miivészet és nemzeti stilus kialakulasaval.

A tovéabbiakban ir az utdnzas kararo6l, valamint ennek lehetetlenségérol. Kora miivé-
szeinek altalanos gyakorlata ugyanis az utazas, mas nemzetek miivészetének megismeré-
se és masolasa. Az akadémiai nevelés elve az, hogy a fiatal miivészeknek hasznos lehet,
ha sok mas nemzet miivészetét és elismert miivészek alkotdsait 1atjak és megismerik.
Henszlmann szerint ez is hasztalan elgondolas, mert az ifji miivészek hidba latnak sok
mualkotast ,,még mindig academiai szemiivegen nézi[k]” azt (1841. 96. o.), mely nem
segiti az el6relépést ¢és a fejlédést. ,,Igy tehat bizonyos, hogy a’ kezdé mind megel6z6 ta-
nulmanyai, mind olasz és franczia miivészet mostani iranya kovetkeztében, ez orszagok-
bani utazasaval gyakorlatanak inkabb art, semhogy azt elésegitené” (1841. 105. o.). A
kilfoldre utazas gyakorlata tehat inkabb karos, mert az ifju miivészeknek eldszor a sajat
hazajukat kell megismerniiik, és ez altal kell sajat miivészetiiket kialakitaniuk. Igy tettek
a régi mesterek is — példaul Albrecht Diirer, Rubens és Van Dyck —, akik gyakorlatukat
sziilohazajukban kezdték, eldszor ott fejlesztették ki alkotdi magatartasukat, ezt kovetos-
en kezdek utazni, mds nemzetek miivészetét megismerni, a tapasztaltakat sajat stilusuk
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fejlesztéséhez felhasznalni. Henszimann hozzéteszi, hogy hasznos lehet az utazés, de
csak abban az esetben, ha a kezd6 miivész megismerte sajat hazajat és a kiilfoldi utaza-
sokat sajat hasznara forditja. ,,igy tehat valamelly nemzet valosi miivészettel kivan birni,
fiait csak akkor kiildje el mas nemzetek gyakorlatait megtanulni, mikor ezek hazajukat
mar ismervén annal konnyebben alkalmazhatjak annak viszonyaira az idegent; mert kii-
l6nben miivek helyett csak holt majmolasokat nyerend, mellyeknek a’ nemzeti életre
semmi hatasuk nem leend” (1841. 106. o.).

A Pdrhuzam tehat két részbdl épiil fel: egy elméletismereti egység €és egy hosszabb,
gyakorlati ismereteket, javaslatokat kozl6 blokk. Az elsé fejezetbeli elméleti részben
Henszlmann meghatarozza a miivészet feladatat, és azt a szempontrendszert, ami szerint
a hazai miivészeknek alkotniuk kell, és amire a miivészképzést alapozni sziikséges. A
rendszert alkoto jellemzetes, eleven és céliranyos fogalma Hensz/mann esztétikajanak is
az alapja és kovetelménye a milivészek munkéjat illetden. Ehhez kapcsolodik az érteke-
z¢€s hosszabb, az eredeti célkitlizést megvalositod része, melyben a miivészképzés gyakor-
latahoz ad Utmutatast és programot. Mindezt szisztematikusan gy teszi, hogy a maga
koranak akadémiai miivészképzési metédusat mutatja be, és részenként flizi hozzad meg-
latasait, kritikait és javaslatait. Megallapitja, hogy az akadémiai képzés legnagyobb hiba-
ja, hogy mar ifju, kezd6 korban a masolasra €s az utdnzasra neveli a fiatal miivészeket,
ezzel gatolva fantaziajuk kialakulasat. Ezzel all 6sszefiiggésben a kiilfoldre vald utazas
gyakorlata is, ami szerinte azért karos, mert csak az idegen mintdkat rogziti a miivészek-
ben, holott eldszor sajat hazajukat kell megismerniiik, és az itthon atéltek alapjan kell
mivészi stilusukat kialakitaniuk. Egy 6nallo, nemzeti miivészet kialakitasara hivja fel
kora tarsadalmanak figyelmét, aminek alapja a hazai miivészképzés megteremtése a fel-
vazolt Uj elvek szellemében, 0j alapokra helyezve.

A koncepcio értékelése

Henszlmann tevékenysége tokéletesen beleillik koranak nemzetépité programjaba: ezt
mutatja a Bajzdval folytatott tragikumvita és egész irodalom- és miivészetkritikai mun-
kassaga. Hiszen a marciusi forradalmat kovetden a Habsburg Monarchia politikai rend-
szere atalakult, kezdetét vette egy polgari atalakulas iranyaba hat6é folyamat. Ekkorta;jt
tobb kiilonbozo politikai koncepcid €s iranyzat 1épett fel. A politikai elit a dualizmusban,
azaz a két egyenjogu allam szdvetségében latta a lehetséges megoldast (Romsics, 2010.
652—653. 0.). Ennek kovetkezménye volt az 1867-es kiegyezés, melynek eredményessé-
gérol igen sok vita folyt a torténetirds folyaman. Az 1848-as események és annak kovet-
kezménye, a kiegyezés nagy valtozasok sorozatat inditotta el Magyarorszag életében,
melynek kovetkeztében, a tarsadalom polgarosodasa és a gazdasag novekedése mellett, a
legnagyobb fejlédésen a kultira és a kulturalis intézmények mentek keresztiil. Ekkor 1é-
pett fel az igény a modern polgari kultira részérdl az oktatasi intézmények, kutatdintéze-
tek, irodalmi és miivészeti tarsulatok halozatanak kiépitésére. A 19. szazad masodik fe-
1ében fontossa valt tudomanyos szakfolydiratok, irodalmi és kozmiivelddési lapok kiada-
sa, emlékiinnepségek szervezése, palyazatok kiirasa és képzomiivészeti gyiijtemények
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létrehozasa (Szildagyi, 1988. 30—43. o0.). Ebben a kdzegben alkotott Henszlmann, és fo-
galmazta meg hatarozott miivészeti nézeteit és elképzelését egy 1j, egyszerre nemzeti és
eurdpai kultira kialakitasardl, illetve csatlakozott ahhoz az értelmiségi csoporthoz, akik
a magyarorszagi mivészeti élet szervezésében toltottek be fontos szerepet. Henszlmann
két korai miive, a Parhuzam és A hellen tragoedia, ezt a miivelodésbeli és kulturakdzve-
titd torekvést hivatott hirdetni, eldbbi a képzomiivészeti képzés és miivészeti élet kialaki-
tasa szempontjabol, utobbi a nemzeti irodalom és szinhdz megteremtését hangsulyozza.

Tevékenysége nem maradt nyomtalanul. A Pdrhuzamban kifejtett miivészeti aka-
démia létrehozasat célzd program megjelenését kovetden nem hozott eredményt. Ezt
mutatja, hogy a korszakban sokdig nem nyitotta meg kapuit egy miivészeti akadémia, és
a rajzoktatds tovabbra is a vasarnapi rajziskoldkban folyt (errdl részletesebben 1. pl.
Horvath, 1988; Szabo, 1989; Meészaros, Németh és Pukanszky, 2005). Azonban az
értekezésben megfogalmazott elméleti alapok, elvek €s a normarendszer annal nagyobb
hatast gyakorolt a honi irodalmi-miivészeti kritikai életben.

Az 1840-es években Henszlmann, Erdélyi Janos és Pulszky Ferenc elinditottdk a
Szépirodalmi Szemle cimii folyoiratot azzal a céllal, hogy alland6 figyelemmel kisérjék
a hazai irodalom esztétikai, miitorténeti, koltdi munkéssagat, és a megjelent miivekrol bi-
ralatokban vagy Osszefoglald attekintésekben rendszeresen beszamoljanak. A folyodirat
iranyitoi, Erdelyi és Henszlmann véleményezték, elfogadtak vagy elutasitottak a benytj-
tott irdsokat (Csdszar, 1925. 331-333. o.). Kritikdjuk esztétikai alapelve az a normarend-
szer volt, amit Henszlmann a Parhuzamban ismertetett, ezzel rogzitve a magyar esztéti-
kai és kritikai gondolkodéas eszméit. Errdl ir Korompay H. Janos (1998. 510. o.) is:
,Parhuzamaban meghirdetett miivészettorténeti alapelvek elvalaszthatatlanok Pet6fi fo-
gadtatasatol és az Erdélyi Janossal egyiitt irt Egyéni és eszményi c. tanulmanytol, amely
a kor szintézisének tekinthet6. Henszlmann és Erdélyi tanitasa volt az elvi alapja a Regé-
16 Pesti Divatlapban megjelent biralatoknak, Purgstaller Jozsef tankonyvének, az Iro-
dalmi Or szamos cikkének, s végiil a kor legszinvonalasabb folyéiratinak, a Magyar
Szépirodalmi Szemlének.”

Henszlmann tovabbi érdeme, hogy a Pdrhuzamban meghirdetett fogalomrendszert,
pontosabban a jellemzetes terminusat, az akkoriban a német esztétikdban is hasznalt és
esztétikai-kritikai rendszerbe a nemzeti miivészet programjaként (a charakteristische fo-
galom értelmezését és errdl a német esztétikaban folyd vitat 1. pl. Hirt, 1797, 2008;
Costazza, 1997, 1998). Henszimann elméleti tevékenységének jelentdségét és Parhuza-
manak az esztétikara gyakorolt hatasat tiikrozi Gyulai Pal Henszimannrdl irt emlékbe-
széde is: ,,Parhuzama nevezetes hatassal volt aesthetikai kritikank fejlédésére. A szép el-
lenébe a jellemzetes és eleven fogalmat allitotta, az eszményi ellenébe az egyénit és
nemzetit. Ez eszmekdrben mozog A hellén tragédia, tekintettel a keresztyén dramadra
czimii terjedelmes tanulméanya is, mely Tarsasagunk Evkonyveiben jelent meg. O han-
goztatta el6szor az ujabb magyar kritika jelszavait s annyival nagyobb sikerrel, mert kol-
tészetiink mar azel6tt is kezdett elfordulni a merev classikai eszménytol.” (Gyulai, 1914.
415.0.).

Henszlmann egy olyan korszakban élt és alkotott, melynek legfébb célkitiizése a ha-
zai muvelddés, kultira és mivészetek nemzeti jellegének kialakitasa volt, amihez elen-
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gedhetetlen volt a miivészeti nevelés reformja. A Parhuzam irdja tevékenységével azon
programirok kozé tartozott, akik kezdeményezték és javaslataikkal segitették egy nemze-
ti mlvészeti akadémia létrehozasat, illetve az oktatas menetének kialakitasat, azonban
ezen a téren irasaval nem sikeriilt eredményt elérnie. frisa mégis jelentds, mégpedig az
1840-es évek irodalomkritikai és esztétikai gondolkodéasaban, hiszen az altala kifejtett és
rogzitett, majd szisztematikusan hangoztatott és elvart normarendszer, a jellemzetes, ele-
ven és céliranyos fogalma alapvetéen meghatarozta kora magyarorszagi miivészeti tevé-
kenységének fogadtatasat és értékelését.
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ABSTRACT

ANGELA KAPUSI: THE VOICE OF THE ERA: IMRE HENSZLMANN ON THE PRACTICE OF ART
EDUCATION

This paper deals with the development and institutionalization of fine art education in
Hungary. I focus on Imre Henszimann’s study Parhuzam az 6 és Gjkor miivészeti nézetek és
nevelések kozt kiilonds tekintettel a miivészeti fejlédésre Magyarorszagban (Parallel between
Ideas and Pedagogy in the Fine Arts in Antique and Modern Times with Special Regard to
the Development of the Arts in Hungary). Henszlmann was a pioneer in Hungarian art history
and literary criticism, the father of monument protection in Hungary and a member of the
Magyar Tudo6s Tarsasag (Association of Hungarian Scholars) and the Kisfaludy Tarsasag
(Kisfaludy Association). In the 19th century, fine art played an important role in the
mediation of the national consciousness and traditions; the foundation of art institutions and
schools took on a great importance. Previously, one could only study the arts abroad, and the
material, themes and subject of art were integrated from a copied foreign model. A desire to
free ourselves from the art of foreign nations and create our own culture and art in the fine
arts, literature and architecture led to the demand for an institutionalized artistic training. In
his theoretical works, Henszimann dealt with the cultural and artistic problems of his time
and offered guidelines to solve them. One of the reforms in 19th-century Hungary was the
foundation of an Academy of Arts and the shaping of a national art education. Henszimann’s
Parhuzam (Parallel) joined in this initiative. The aim of this paper is to examine and interpret
how Henszlmann’s Parhuzam fits into the cultural programme of its time and in the process
of the institutionalization of art education. I also answer the question as to whether this effort
had any effect on the aesthetic and artistic taste of the day and on the development and
structure of subsequently developed art education — and, if it did have an effect, how so.
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A szocialis és az érzelmi készségek begyakorlasa nem belatason alapul6 viselkedés meg-
tanitasan alapul, hanem utanozhat6 és kiprobalhaté modellek élményekben gazdag, élet-
eseményként megélhetd tapasztalasan és értelmezésén. Foként igaz ez a zeneterapia altal
hasznalt technikékra és modszerekre, amelyek az 6rom élményén keresztiil j0l integralha-
tok a fejlesztés folyamataba. A zeneterdpia soran a zene és annak elemei a megeldzés, a
személyiségfejlesztés, a korrekcio, a gyogyitas, a rehabilitacid érdekében egyarant alkal-
mazhatd (Konta és Zsolnai, 2002). Eszkozeinek felhasznaldsa nem kotott zenei professzi-
6hoz, igy hasznalhato a kiilonb6z6 szocilis és érzelmi készségek fejlesztése soran is.

A tanulmany célja a szocialis kompetencia elemeinek, fejlddésének és fejlesztésének
attekintése és a zeneterapia kiilonboz6 aspektusainak bemutatasa, valamint annak érzékel-
tetése, hogy a szocialis kompetencia fejlesztésében milyen szerepe lehet a zeneterapiaban
hasznalt eszkozoknek és modszereknek. A tanulmany els6 része a szocialis és az érzelmi
kompetencia meghatarozasara és modellezésére irdnyuld torekvéseket, valamint a fejlo-
désiiket meghatarozoé fobb tényezoket foglalja 6ssze. Ezen kiviil ismerteti az érzelmek tér-
sas viselkedésben jatszott szerepének, illetve a kdtddés szocio-emocionalis fejlodésben
betoltott funkcidjanak legfontosabb jellemzdit. Ezen kiviil a tanulmany foként empirikus
vizsgalatok alapjan foglalkozik a szocialis és az érzelmi készségek fejlodésével és fejlesz-
tésével, a leginkabb hasznalatos mérési és fejlesztési technikakkal.

A szocialis kompetencia modellezése

Az elmult évtizedekben tobb kutato foglalkozott a szocialis kompetencia meghatarozasa-
val és modellezésével (pl. Meichenbaum, Butler és Gruson, 1981; Shepherd, 1983; Nagy,
2000, 2007), hiszen szamos adat talalhato arra vonatkozdan, hogy a szocialis viselkedés
eredményessége milyen médon befolyasolja az egyén boldogulasat mind a maganéletben,
mind szakmai téren (Zsolnai, 2007).

Zsolnai (2001, 2007) szerint Argyle (1983) meghatarozasaban a szocialis kompetencia
egy olyan képesség, készségek birtoklasa, amely lehetévé teszi, hogy tarsas kapcsolata-
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inkban a kivant hatast elérjiik. Schneider (1993) megkozelitésében is, a szocialis kompe-
tencia segiti a megfeleld szocidlis viselkedés végrehajtasat, segitve személykozi kapcso-
lataink gazdagodasat ugy, hogy masok érdekét ez ne sértse. Rose-Krasnor (1997) ugy ha-
tarozza meg a szocidlis kompetenciat, amely a szervezett viselkedés eredményeként hoz-
zajarul az emberi interakciok eredményességéhez. Szamara a szocialis kompetencia saja-
tos szocialis, érzelmi €s kognitiv képességekbdl, viselkedésekbdl és motivaciokbol tevo-
dik 6ssze, amelyeket f6leg az egyén hataroz meg. Trower (1982) megfogalmazasaban a
szocialis kompetencia a szocialis viselkedést el6hivo képességek birtoklasa. Putallaz és
Gottman (1983) megkozelitésében a szocidlis kompetencia a szocialis viselkedés azon ol-
dala, mely hangsulyos szerepet tolt be a fizikai és pszichikai betegségek megel6zésében.
Waters és Sroufe (1983) megéllapitja, hogy a szocialisan kompetens egyén eredményesen
tudja felhaszndlni kornyezeti és személyes adottsagait, képes jo eredményeket elérni fej-
16dése soran.

Ford (1982) szerint a szocialis kompetencia valamennyi human funkciot eléhivja, és
annak megfelelé mitkodése segiti 6t abban, hogy az adott szocialis kontextusban relevans
célokat érjen el és ehhez megfelel6 eszkdzdket hasznaljon. A relevans cél az, hogy a vizs-
galati személyek eredményesen és hatékonyan viselkedjenek kihivast jelentd tarsas hely-
zetekben. Gurtman (1999) is az interperszonalis viselkedéssel 0sszefiiggésben hatarozza
meg a szocialis kompetenciat. Ugy véli, a legtobb szocialiskompetencia-modell ujraalkot-
haté a szocialis viselkedésben megnyilvanulé dominancidnak, extraverzionak és joszan-
déknak az optimalis egyiitteseként. Rose-Krasnor (1997) szerint a szocialis kompetencia
egy pszichikus konstruktum, ami kontextusfiiggd és célspecifikus. Szerinte négy altalanos
sara: szocialis készségek, szociometriai statusz, kapcsolatrendszerek és a funkcionalis
eredmények. Lillvist, Sanderberg, Bjorck-Akesson és Granlund (2009) 6vondk szocialis
kapcsolatokra irdnyultak. A meghatarozasokat dsszevetették kontextualis faktorokkal (pl.
a nehezen kezelhetd gyerekek szama, a gyerekeknek nyujtott timogatas, 6vodai kornye-
zet, aktualis definicidk). Az adatok alapjan a szocialis kompetencia szerkezete jobban fiigg
az egyén érzékelésétdl, mint a kontextualis tényezoktol.

Nagy Jozsef (2007. 27. 0.) szerint ,,a kompetencia a személyiség motivum- €s tudas-
rendszere; az aktivitas, a dontés és kivitelezés egységes pszichikus feltétele, eszkoze; a
motivum ¢€s a tudas atfogod funkcionalis komponensrendszere”. A szocialis kompetencia a
szocialis viselkedést szervezo, a cél eléréséhez sziikséges elemeket aktivalo és mddosuld
rendszer, mely szocialis motivumok ¢€s képességek rendszerébdl épiil fel. A szocialis vi-
selkedéshez sziikséges komponensfajtdk készletei a rutinok, a szokésok, a hajlamok, az
attitldok, a meggy6zodések, a mintak, az ismeretek, a képességek és a készségek. Az
elébb felsorolt komponensfajtakbol — kognitiv €s szocialis képességeinktol fiiggden — ala-
kul az aktudlis helyzetnek megfeleld viselkedés, mikdzben modosulhatnak komponense-
ink és fejlodhetnek szocialis és kognitiv képességeink (Nagy, 2000). Nagy (2007) kiemeli,
hogy a rutinok képezik a feltételét a tobbi komponensnek. A tarsas interakcid szempont-
jabdl fontosak tartja a kdvetkezOket: 6roklott arcfelismerd rutin, hang kiejtése, illetve a

150



A szocialis kompetencia elemeinek, fejlodésének és fejlesztésének feltérképezése zeneterapias keretben

muszkularis rutin, mely a kommunikacié szempontjabol hangsulyos. Szerinte az ismere-
tek meghatarozo funkcioja a leképezés, valamint a képzetek felismerése. Mitkodésiik bo-
nyolult tarsas helyzetek megoldasaban jatszik f6 szerepet.

Ugyan a meghatarozasok tartalmaznak k6zos elemeket, am nem sziiletett még olyan
definicid, amit egységesen, iranyadonak fogadnak el a kutatdk (Zsolnai, 2010). A szocialis
kompetencia modelljét hdrom iranybdl kozelitik meg a kutatok: a viselkedés, a kognitiv
folyamatok, funkciok, valamint az érzelmek oldalarol. A kognitiv megkozelitést képviseld
Shepherd (1983) tobbdimenzids egyiittesként irja le azt. Ez vonatkozhat az egyén tarsas
helyzetben valé megfigyelésére; szubjektiv gondolataira, élményeire és érzéseire, vala-
mint arra, hogy mennyire képes valaki kiillonb6z6 szocialis szerepek betoltésére, kapcso-
latok kezdeményezésére és fenntartasara. Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) a szo-
cidliskompetencia-modell felallitdsanal a megfigyelheto viselkedésre, a kognitiv folyama-
tokra és a kognitiv struktirakra helyezik a hangsulyt. A megfigyelhetd viselkedésmodok
az egyén verbalis és nonverbalis cselekedeteire vonatkoznak, melyek személykozi kap-
csolataiban érvényesiilnek. A kognitiv folyamatok a megfigyelhet6 viselkedést megel6z0,
kisér6 vagy kovetd gondolatokat és képzeteket tartalmazzak, ilyenek példaul az elvarasok,
az értékelés. Ebbe a kategoriaba soroljak példaul a szocidlis helyzetekben alkalmazott
gondolkodasi készségeket és informacid-feldolgozé stilusokat. A kognitiv struktirakat az
egyén jelentéshalojara valo utalasként mutatjak be, szerepét pedig a gondolkodas és visel-
kedés motivacidjaként €s irdnyitasaként nevezik meg. Owens és Johnston-Rodriguez
(2010) modellje szerint a szocialis kompetencia azokra a szocialis, emocionalis és kognitiv
készségekre, viselkedésre vonatkozik, amelyek sziikségesek ahhoz, hogy szocialis statu-
szunkban sikeresek legyiink. A proszocialis viselkedést (baratsagossag, kooperacio, segi-
tokészség) €s az énkontrollt (agresszidkezelés, készségaktivaciod, problémamegoldo kész-
ség) a szocidlis kompetencia kulcsfontossagii komponenseiként jelolik meg. Iarocci,
Yager és Elfers (2007) a szocialis kompetenciat mint pszichikus konstruktumot komplex
human viselkedésként értelmezik, ami még a génszerkezetbe is belefoglalhato, kapcsolat-
ban all a kdrnyezeti kockazatokkal és véddfaktorokkal.

Az érzelmi OsszetevOket tartalmazo modelleket — bar mar az 1980-as években megje-
lentek azok az elméletek, amelyek a kognitiv tényezokon kiviil hangstlyozzak az érzel-
mek szerepét is a tarsas viselkedésben — csak az 1990-es években kezdték kidolgozni. A
kutatok tobbsége az 1990-es évektdl egységesen ugy véli, hogy az érzelmeknek és a gon-
dolkodasi folyamatoknak egyarant fontos szerepe van a tarsas viselkedés alakitdsdban
(Zsolnai, 2010). Zsolnai és Kasik (2007) szerint, Rinn és Markle (1979) modellje volt az
els6, melyben megtalalhat6 az érzelmek viselkedésalakitd szerepe. Szerintiik az érzelem-
kifejezés mint szocialis készség az onkifejezés készségeihez tartozik a vélemény kifejezé-
sével, a dicséret elfogadasaval és a pozitiv énképpel egyiitt. Meichenbaum, Butler és
Gruson (1981) modelljében az érzelmek a gondolkodasi folyamatokkal és kognitiv struk-
turakkal szoros kapcsolatban allnak. A gondolkodasi folyamatok olyan képzetek, gondo-
latok, melyek a megfigyelhetd viselkedést (az érzelemvaltozasokkal egyiitt) megeldzik
vagy kisérik, illetve azt kdvetik. Feladatuk, hogy mitkddésbe hozzak a viselkedést, meg-
valasszak ¢€s irdnyitsdk a meghatarozott gondolatokat és viselkedéssorokat, valamint el-
dontsék, hogy azokat fenntartsuk vagy megszakitjuk. Rose-Krasnor (1997) ugyancsak a
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kognitiv folyamatokkal egységben jeloli meg az érzelmek szerepét a szocialis kompeten-
cia rendszerén beliil. Szerinte a szocialis kompetencia szocialis, érzelmi és kognitiv ké-
pességeket és motivumokat tartalmaz. Az érzelmi és értelmi képességek egyiittes, egy-
mastol fiiggd fejlodése befolyasolja a tarsas viselkedés eredményességét.

Az 1980-as évek kozepétdl mar taldlunk olyan elméleteket, amelyek az érzelmek vi-
selkedésalakitd szerepét foként a kommunikacios készségekkel és képességekkel dssze-
fiiggésben emelik ki. Zsolnai és Kasik (2007) szerint példa erre Spence (1983) modellje,
aki mikro- és makrokészségeket kiilonit el. A mikrokészségek kozé helyezi a verbalis és
anem verbalis kommunikaciot, amelyen beliil hangsulyozza az érzelemkifejezésért felelds
készségeket.

A szocialis kompetencia fejlédése

Nagy Jozsef (1996) megkozelitésében a szocialis kompetencia a komponenskészlet gya-
rapodasaval, az egyéni szocialis értékrend proszocialitasanak erdsodésével, valamint a ké-
pességrendszer kreativitasanak novekedésével fejlodik. Az egyén aktualis magatartasa, vi-
selkedése, cselekedete, tanult motivumai, szocialis értékrendje lehet antiszocialis, aszoci-
alis, lojalis, proszocialis vagy altruista. Az ember ugyan 6roklétten szocidlis 1ény, visel-
kedését azonban az aktualis helyzet, a tanult értékrendje és képességrendszere hatarozza
meg. Az egyéni szocialis értékrend fejlodése két egymast erdsitd folyamatként irhato le, a
proszocialitds dominanciajanak novekedésével és hatokorének kiterjedésével.

Nagy és Zsolnai (2001) szerint az 6roklott és tanult tényezok hierarchizalodasa és a
masok érdekeit figyelembe vevo viselkedés (azaz a proszocialitas) folyamata tehat a szo-
cialis komponenskészlet gazdagodasaval, az egyéni értékrend proszocialitasanak erésodé-
sével és a képességrendszer gyarapodasa altal valosul meg. Az 6roklott készlet kiegésziil
tanult elemekkel a nevelés és a tarsas kornyezettel fennallo folyamatos kolcsonhatas altal.
A normativ szabalyok megismerése, elfogadasa eredményezi, hogy az egyén képessé valik
sajat érzéseinek, gondolatainak, viselkedésének értelmezésére és értékelésére, valamint,
hogy tgy cselekedjék, hogy sajat és masok érdekeit, céljait figyelembe vegye. Az 6roklott
komponensek nemcsak csecsemdk és kisgyermekek viselkedésében dominalnak, hanem
serdiiloknél is, valamint szerepiik meghatarozo lehet felnétt korban is az alig vagy rosszul
szocializalt egyéneknél. A proszocialitas er6sddése a fejlddés masik tényezdje, mivel szo-
cialis viselkedésiink lehet szocialis vagy lojalis egyarant, ami fiigg az értékrendiinktdl,
vagyis attol, milyen tanult elemek, szocialis attitlidok, értékek, meggy6zodések épiilnek a
viselkedést befolyasold 6roklott motivumokra.

A szocialis kompetencia fejlddésének kiinduld feltételének (Nagy, 2000) a kompo-
nenskészlet gyarapodasat és megfeleld mikodését nevezi meg. Ebben a folyamatban a
szocialis viselkedés a meglévé komponensek aktivalasaval, azokbol sziikség szerint aktu-
alis osszetételek (komponensek) 1étrehozasaval szervezddik az egyéni szocialis értékrend
és képességrendszer altal. Az aktualis Osszetételek szerepiiket betoltve lebomlanak vagy
0j komponensként rogziilnek. A szocialis kompetencia miikodését az egyén szocialis ér-
tékrendje és képességrendszere alakitja. A szocialis értékrend motivumok hierarchikus
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rendszere. A szocialis képességrendszert a szocialis kommunikacio, segités €s egyiittmii-
kodés, vezetés €s versengés képességei alkotjak. A megnevezett képességrendszer ira-
nyitja a szocidlis viselkedést olyan mdédon, hogy a meglévo elemeket aktivalja, és azokbol
ujakat allit el6. A szocialis képességrendszer képességek, ismeretek, szokasok és mintak
készleteibdl szervezi a szocialis kompetencia miikodését.

Nagy Jozsef (2000) a fentiek alapjan a szocialis kompetenciat komponensaktivald,
komponensképzo és onfejleszto rendszerként jeloli meg. A nevelés feladata annak az el6-
segitése, hogy a szocialis kompetencia — az 6roklott és tapasztalati szinten tul — az értel-
mez0, onértelmezo szintre fejlédjon. Ebben a folyamatban kézponti elemként nevezi meg
példaul a kreativitast, feltételként pedig azt, hogy a tanulok megismerjék €s elsajatitsak a
szocialis viselkedés alapvetd szabalyait, megértsék a szabalytudat, dontési szabadsag és
feleldsség szerepét és jelentdségét. A fejodési folyamat szinterének vizsgalata mutat ra
arra, hogy a tarsas viselkedés esetén a személyiség biologiai alapprogramja a szocialis
tanulds, tarsas kozeggel vald folyamatos kolcsonhatas €s a nevelés altal az életkor nove-
kedésével modosul, igy az 6roklott készlet kiegésziil tanult elemekkel.

Nagy Jozsef (1996) rendszere szerint neuroetoldgiai alapon az emberi agy egy hierar-
chikus viselkedésszabalyozé rendszer. A hierarchia aljan 1évé 6roklott komponensrend-
szert az ,,0shiillé” agy vezérli. Erre épiil az ,,0semlds agy”, ami lehet6vé teszi a tanulast,
feloldja az 6roklott komponensrendszertdl vald fliggdséget és eldsegiti a tapasztalati kom-
ponensrendszer 1étrejottét, mely implicit szabalyokat alapul véve tanult elemekbdl hoz
létre komponenseket. Az erre raépiild ,,0jemlds agy” a tapasztalati kotottséget oldja fel és
altala megvaldsul a természet és tarsadalom értelmezése, viselkedési és miikodési szaba-
lyaik megfogalmazasa, az ismeretek vilagtudatta, értelmez6 komponensrendszerré €pii-
1ése, mely explicit szabalyokkal is alkot komponenseket. A hierarchia negyedik szintjének
kialakulasat a két agyfélteke specializalodasa eredményezi, ami lehet6vé teszi az dnrefle-
xi6, éntudat 6nértelmez6 komponensrendszerének kialakulasat, mely altal megvalosul a
viselkedésnek az éntudat, 6nismeret altali iranyitasa. Az aktualis viselkedés a szintek al-
kotoelemeinek, dsszetevoinek kolesdnhatasa altal jon 1étre, és barmelyik szint aktualisan,
egyénileg dominans lehet (1. abra; Nagy, 2010).
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A szocidlis kompetencia fejlodesi, fejlettségi szintjei (Forras: Nagy, 2010. 188. 0.)
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A szocialis kompetencia fejlodését meghatarozo fobb tényezok

Az utobbi évtizedben egyre jobban eldtérbe keriil az élethosszig tarto fejlédés (life-span
development) elméleti megkozelitése (Kasik, 2007). Schneider (1993) harom csoportba
kiiloniti el azon tényezbket, amelyek befolyasoljak a szocialis kompetencia fejlodését.
Ezek az egyén személyiségébdl szarmazo, a csaladi és az iskolai kdrnyezeti tényezok. A
fejlett szocialis kompetencia kialakulasanak el6feltétele a pozitiv onértékelés és a tarsas
és targyi kornyezettel kialakitott harmonikus viszony. Az igy kialakulo, masok iranti po-
zitiv elfogadas, a hatékony kommunikacio és az aktiv kozremikodés — melyek ugyancsak
fontos elemei a szocialis kompetencianak — eldsegitik, hogy az interakcios partnerek re-
akcioi alapjan megfelelden valtoztasson az egyén viselkedésén.

Kohn és Rosman (1972) a szocialis kompetencia fejlodését €s mikodését meghatarozo
elemeket feltarva két, altaluk kivalasztott ellentétes dimenziojat mérték fel az 6vodasok
szocialis kompetenciadjanak. Az érdeklddést és a részvételt, szemben az apatikus vissza-
vonulassal, valamint a kooperaciot, alkalmazkodast a dithvel szemben. Az érdekl6dés po-
zitivan korrelalt az iskolaérettséggel és az elsd, masodik osztalyos tanulmanyi teljesit-
ménnyel. Ugyanakkor a dith nem mutatott 6sszefiiggést az intellektualis teljesitménnyel a
lanyoknal. Figyelemfelkelté eredmény, hogy azok a masodik osztalyos fitk, akik kihi-
voéan, agressziven és dithdsen viselkedtek, longitudinalisan vizsgalva az intellektualis tel-
jesitményiiket, az szignifikans csokkenést mutatott.

Diener és Kim (2004) anya és gyermeke kozti interakciokat figyeltek meg az ovoda-
ban. Ezenkiviil az anyaktol és a pedagogusoktol jellemzést kértek a gyermekek tempera-
mentumarol, onszabalyozasarol és a szeparaciés szorongasarol. Ugy talaltik, hogy az
anyai jellemvonasok azonositasat arra lehetne hasznalni, hogy kisz{irjék azokat a gyere-
keket, akiknél fennall a veszély arra, hogy alacsony fejlettségii lesz a szocialis kompeten-
ciajuk.

A szocialis kompetencia csaladi meghatarozottsagat tanulmanyozva Briggs-Gowan,
Carter, Skuban és McCue Horwitz (2001) sziiloket kérdeztek meg, hogy kovetkeztetéseket
tudjanak levonni a gyermek szocialis és emocionalis képességeirdl és viselkedési problé-
mairdl a sziil6i aggodalom és a csaladi élet jellemzdinek fiiggvényében. Arra jutottak,
hogy a gyermek viselkedési problémai dsszefiiggnek a sziiléi stresszel és aggodalommal,
valamint a csaladi élet soran jelentkezd problémék is negativan befolyasolhatjak a gyer-
mek késobbi szocialis viselkedését.

Roberts (1999) elemzése szerint, a gyermekek 6nszabalyozasat és proszocialis visel-
kedését pozitivan meghatarozza a sziildi tolerancia és a gyermek félelmeire adott pozitiv
érzelmi reakcid. Az emocionalis kontroll tilhangstlyozasa egyiitt jart a fikknal a baratsa-
gossag és Onszabalyozo viselkedés csokkenésével. Az érzelmi visszajelzések fontossagat
hangstilyozza Casey (1993) is, aki vizsgalataban arra utal, hogy az érzelem kifejezése,
megértése €s az onértékelés képessége szorosabban korrelal és magasabb szintii a pozitiv,
mint a negativ kdrnyezeti visszacsatolas utan. larocci, Yager és Elfers (2007) alapjan a
szocialitas, arcfelismerés, érzelemfelismerés konstruktuma jol hasznalhatéo a szocialis
kompetencia kornyezeti befolyasanak jelzéseire. A szocio-idegtudomanyi alapokon
nyugvo kutatas modellje szerint a bioldgiai alapok és szocio-kognitiv készségek alapjaul
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szolgalnak olyan képességeknek, mint példaul a figyelem, végrehajtoé funkcid, kommuni-
kacid, szocio-emocionalis készségek. A belso és kiils6, kornyezeti faktorok egyszerre és
egymast kiegészitve modosithatjak a fentebbi képességeinket (Beauchamp és Anderson,
2010).

A csaladi és szocialis kdrnyezeten kiviil pozitivan hat a szocidlis kompetencia alaku-
lasara az egyénien, kreativan megoldott probléma, mely nem sérti masok érdekeit, vala-
mint a nyitott, baratsagos ¢és egyiittmiikddd egyéniség. Tovabba a korai kotodés (bizton-
sagos, elkeriil6 vagy ambivalens) és annak alakulasa szerepet jatszik abban, hogy miként
alakul a gyermek személyiségfejlodése és szocidlis kompetencidja (Zsolnai, 2001).
Zsolnai (1998) vizsgalata azt mutatta, hogy a belsé tanuldsi motivaltsag szorosan dssze-
fiigg a nyitottsaggal, lelkiismeretességgel és az onértékeléssel. Ezen személyiségkompo-
nensek kolcsondsen hatnak egymasra. A redlis onértékelés az osztdlyzatokra van nagy
hatéssal, a tanéran kiviili tevékenység legszorosabban a nyitottsaggal all kapcsolatban.

A szocialis kompetencia fejlodését és fejlettségét vizsgalo kutatasokrol

Szamos szocidliskompetencia-vizsgalat a szocialis készségekre Osszpontosit, az annak
mikodését erételjesen meghatarozé komponensekre. A szocialis készségek fejlodésének
mérésére leginkabb az interjukat, mérdskalat, onjellemzést, szociometriai statusz felallita-
sat és a megfigyelés modszereit hasznaljak (Zsolnai, 2001).

Konta és Zsolnai (2002) alapjan interjukat olyan személyekkel készitenek altalaban,
akik az egyént szocialis viselkedését jol ismerik. Gyermekek esetében ilyenek példaul a
sziil6k és a tanarok. Mérdskalak is hasznalatosa a szocialis viselkedés jellemzésére. Ko-
ziiliik az 6tfokozatu skala terjedt el. Ebben az esetben is a gyermekek életében fontos sze-
repet betoltd személyeket kérik meg a kitoltésre. Hasznalatos még az osztalyfénok altal
készitett népszerliségi lista is. Az 6njellemzés mérési modszere tobb eszkozt is tartalmaz.
Legtobbszor kérddivet alkalmaznak. Jellegébdl adoddan inkabb kamaszoknal alkalmaz-
zak, mint kisgyermekek korében. A szociometriai eljaras mindkét valtozata, a valasztas és
az értékelés is elterjedt. A természetes kdzegben végzett megfigyelések szintén hasznala-
tosak a gyermekek kozt. Megfigyelési szempontrendszer kozott szerepelhet példaul az
agresszitivas, a pozitiv cselekedetek, az inaktiv viselkedés, a pozitiv, illetve negativ meg-
erdsitd verbalis és nonverbalis jelzések adasa. Mindezt olyan szituacidban végzik, amely
a gyermekek iskolai viselkedését jellemzi.

Stuart, Gresham és Elliott (1991) a szociometria hasznaltak arra, hogy értékeljék a
szocialis készségek mitkodését népszerii és elutasitott altalanos iskolasok korében. Ugy
talaltdk, hogy a népszerl tanulok magasabb szintii szocialis készségekkel rendelkeztek és
kevesebb beavatkozast igényl viselkedési problémajuk volt az elutasitottaknal. Nem ta-
laltak szignifikans kiilonbséget a népszerii és visszautasitott lanyok és fiuk kozott a prob-
1émas viselkedés és a szocialis készségek kapcsolatat illetéen. Zsolnai és Jozsa (2003)
vizsgalataban kétévnyi fejlesztés eredményeként a kisiskolasok szocialis készsége atlago-
san 50% koriili fejlédést mutatott. A fejlédés mértéke, a program hatékonysaga nemt6l és
tanulmanyi eredményt6l nem fliggott. A kisérlet eredményeibdl feltételezhetd, hogy az
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alapfoku oktatés soran direkt fejleszt6 programmal a gyermekek nagy hdnyadanal elérhetd
a szocialis készségek elsajatitasa és begyakorlasa. A szerzok a készségek fejlettségének
megitélésében rejlé modszertani buktatokra hivjak fel a figyelmet. Ilyen példaul az érté-
keld szubjektivitidsa. Bar a megbizhatosag az értékelok szamaval novelhetd, példaul tobb
pedagdgus, sziilok bevonasaval és a gyermekek dnjellemzésével, ez utdbbi viszont a kor-
osztaly esetén problematikus. Berry és O' Connor (2010) a gyermekek szocidlis készsé-
geinek fejlodését figyelte meg. Azok a gyerekek, akik szoros tanar-didk kapcsolattal ren-
delkeznek, hatékonyabban miikodtetik a szocialis készségeiket az 6vodatdl hatodik oszta-
lyig. Connell és Prinz (2002) a szocialis gondozasba vétel szabalyait vizsgalva arra jutott,
hogy a korai gyermekvédelmi elhelyezés maga utdn vonja az alacsony szintli szocialis
készségeket.

Vannak vizsgalatok, melyek rendhagyé modon és mutatokkal kdvetkeztetnek a szoci-
alis kompetencia fejlettségére és fejlddésére (pl. Achenbach és Zigler, 1963; Connolly és
Doyle, 1984; Orobio de Castro, Brendgen, Van Boxtel, Vitaro és Schaepers, 2007).
Achenbach és Zigler (1963) a muiveltséget, intelligenciat, foglalkozast és csaladi allapotot
hasznaltak arra, hogy jelezze a szocialis kompetencia és az énkép kozotti kapcsolat kii-
16nbségeit pszichiatriai betegek és egészségesek kozott. Connolly és Doyle (1984) a szo-
cidlis kompetencia mutatdinak kapcsolatat vizsgalta a szocidlis fantazia jatékkal. Szerin-
tiik a fantaziajaték jobban csoporthoz igazithato és tartosabb mas tipusu jatéknal. A méré-
sek tartalmaztak tandri értékelést, népszertiségi listat, a szocialis szabalykdvetés és a szo-
cialis viselkedés megfigyelését. Eredményeikben a fantaziajaték komplexitiasa, mennyi-
sége elore jelezte a tandri értékelést, a népszeriiséget, a szabalykdvetést és a szocialis ak-
tivitast. Orobio de Castro és munkatarsai (2007) azt a feltevést vizsgaltak, miszerint az
agressziv viselkedés szarmazhat a tulzéan magas 6nértékelésbol. Ezzel kapcsolatban ha-
rom Osszefliggést vizsgaltak. Az agressziv viselkedés Osszefligg-e az dnértékelt szocialis
kompetencia altalanos tilbecslésével, dsszevetve azzal, ahogyan a tarsak értékelik azt;
vagy pedig az onértékelt szocidlis kompetencia tulbecslése a tarsak altali elutasitasbol
szarmazik. Tovabba a reaktiv €s proaktiv agressziv viselkedési mintak kapcsolati specifi-
kussagat mérték fel, végiil kiilonb6zo tipusu agressziv viselkedési mintdzatok fejlodésé-
nek eldrejelzo értékét elemezték. Azt talaltak, hogy a tilzéan magas onértékelés elore je-
lezte a proaktiv agressziv viselkedési mintdzatok kialakulasat, viszont a reaktiv agresszi-
oval nem mutatott kapcsolatot.

A szocialiskompetencia-fejleszto programok jellemzo6i

Kasik (2007) szerint az elmult 40 év programjai és az egyes évtizedek meghatarozo elmé-
leti megkozelitései a szocialis kompetencia modelljeir6l parhuzamba allithatok (megfi-
gyelhetd viselkedés, gondolkodas, érzelmek viselkedésalakitd szerepe és multidimen-
zionalis megkozelités). A fejlesztési célok harom kiemelt idészaka hatarozhat6 meg. Az
1970-es években a f6 kérdés az volt, hogy milyen hatés érhet6 el a szocialis készségek
fejlesztésével, foként gyermekkorban. Ekkor jelent meg a szocialis készségek iskolai ta-
nitasanak elmélete, és az els6 modellek kidolgozasa is. Az 1970-es évek végén és az 1980-
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as években sziilettek meg az osztalyszintii, preventiv programok, valamint a sajatos neve-
1¢ési igényl gyermekek szamara készitett tréningek. A 1990-es években mutidimenzionalis
programok jelennek meg, dsszefogva a kognitiv és affektiv teriileteket; és egyre tobb a
tantargyba agyazott fejlesztést megvalositd program. Ennek a legelterjedtebb mddja a
DSST (Direct Social Skills Training). A program soran elszor az adott készségekrol be-
szélgetnek a didkokkal, majd azokat szerepjatékokon keresztiil begyakoroljak. Elenged-
hetetlen a tanari visszajelzés, megerdsités, a helyes viselkedésformak tudatositasa, begya-
korlasa. Masik direkt fejleszté modszer a SCT (Social Cognitiv Training), szocialis-kog-
nitiv készség fejlesztésének programja, mely a tarsas interakcidkban felmeriilo problémak
hatékony megoldasara helyezi a hangsulyt. A gyermekek hipotetikus helyzeteket oldanak
meg és gyakoroljak be kiilonb6zo szituaciokon. Mindez hatékony kiegészitdje lehet a
DSST-nek (Kasik, 2007).

Lillvist és munkatarsai (2009) szerint, mivel a szocialis kompetencia modellje multidi-
menzionalis, ezért az intervencids céloknak is multidimenzionalisnak kell lennie, amelyek
a gyermekek szocialis kompetenciajat célozzak meg. Vizsgalatukban tigy talaltak, hogy a
szocialis kompetencia szerkezete jobban fiigg az egyén érzékelésétol, mint a kontextudlis
tényezoktdl. Cheung és Lee (2010) fejleszto kisérlete szerint az iskolan beliili jellemépitési
programmal hozzéjarulhatunk a szocialis kompetencia fejlddéséhez. A programban vald
elkotelezodés és a megel6zden alacsony kompetencia feleldsnek mondhat6 a hozzajarula-
sért.

Lengua, Honnorado és Bush (2007) arrél szamolnak be, hogy a rizikétényezdk pontos
megismerése, annak megfeleld alakitasa intervencios célként szerepelhet, mely a szocialis
kompetencia korrekcidjara iranyul. A rizikéfaktorok vonatkozasait hasznaltak arra, hogy
azok elore jelezzék a szocidlis kompetencia szintjét. Az anyai viselkedést vizsgaltak, mint
a rizikofaktorok egyik lehetséges hordozdjat, laboratériumi megfigyeléseken keresztiil.
Kidertilt, hogy az anyai hatarok kijelolése és beallitasa erdteljesebb sziil6i kontrollt vont
maga utdn és megmagyarazta a rizikdfaktorok hatasat. Hessler és Kat (2010) kiemelik és
célként haszndljak a kamaszkori kockéazatos viselkedésre iranyuld intervenciojukban az
emocionalis kompetencia azon aspektusat, amely a diih, harag kifejezésére és szabalyoza-
séra iranyul.

Rhoades, Greenberg és Domitrovich (2009) szerint a szocialis és emocionalis kompe-
tencia fejlesztésének kulcsa kora gyermekkorban keresendd. Vizsgalatukban azok a gye-
rekek, akik jobb gatlasi kontrollal rendelkeztek, magasabb értékelést kaptak pedagdgusa-
iktdl a szocialis készségek terén. Az eredmények azt mutattak, hogy a gatlasi kontroll ne-
hézségeinek korai azonositasa kitind fejlesztési cél olyan gyermekek esetében, akiknél
fennall a késébbi alkalmazkodasi zavar kockazata.

Brophy-Herb, Lee, Nievar és Stollak (2007) tigy talaltak, a tanarok negativ értékelése
sabol, valamint a nem optimalis osztalylégkorbol. Ezen kivill a magas stresszhatasoknak
kitett gyermekek esetében hitelesebben megfigyelhetd az alacsony szocialis kompetencia
miikddése, mint mas kevésbé jol miikodo szocialis kompetenciaval rendelkez6 tarsaiknal.
Vizsgalatukban a szocio6konomiai statusz kozvetleniil elorejelezte a sziilok altal adott
szocialiskompetencia-értékelés eredményét. Ezért hangstlyoztdk a tanartréningek és a
sziil6i-oktatdi programok jelentdségét. Trentacosta és Izard (2007) szintén hangsulyozza
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a korai érzelemkdzpontu prevencids programok jotékonysagat, tovabba azt, hogy sziiksé-
ges a lehetd leghamarabb azonositani a gyerekek figyelmi zavarait a kés6bbi nehézségek
megakadalyozasaért.

A végrehajto funkcid egy 0sszefoglald terminus szamos olyan készséggel kapcsolat-
ban, amelyek a szandékos és céliranyos tevékenységhez sziikségesek. Riggs, Jahromi,
Razza, Dillworth-Bart és Mueller (2006) szerint a végrehajto funkcid kdzponti helyet tolt-
hetne be egy szocidlis- emocionalis kompetenciara iranyul6 intervencidban. Fejleszté mo-
delljiikben harom tényezdt vazolnak fel, amelyekkel a végrehajto funkcié befolyasolhatja
az intervenciot: a kozvetitést, a mérséklést és a hatasvizsgalatot.

A problémamegoldé készséget, az emociondlis kontrollt és az érzelmi tudatossagot
Ciarrochi, Scott, Deane és Heaven (2003) tarsitottak a szocialis-mentalis egészség kiilon-
b6z6 aspektusaival: a depresszidval, a nyugtalansaggal, a reménytelenséggel, az dngyil-
kossagi szandékkal, az élettel valo elégedettséggel és a szocialis tdmogatdssal. Az ered-
mények azt jelzik, hogy az érzelmi minimalizalas kivételével a bemutatott tényezok érvé-
nyes mutatdi a szocialis-mentalis egészségnek. A kutatok szerint a felsorolt mutatdk opti-
malizalt 6sszedllitasa egy fejlesztd program gerincét képezheti.

Egy tanarok altal vezetett szocio-emocionalis intervencidés program eredményekén
Denham és Burton (1996) szerint a veszélyeztetett gyermekeknél csokkentek a negativ
emociok és diihkitorések. Ezen kiviil tobb kezdeményezést figyeltek meg paros tevékeny-
ségek végrehajtasara. A tréning a kapcsolatépitést, az érzelemfelismerést és a szocialis-
probléma-megoldast célozta. Sullivan, Lewis és Alessandri (1992) mozgéaskoordinaciora
iranyul6 kisérletiikben arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az érzelemkifejezésben vald
egyéni kiilonbségek stabilak a tanulés és a cselekedet végrehajtasa alatt, és ezeknek meg-
hatarozhatd neurofizoldgiai alapozottsaga van.

A szocialis készségek és képességek fejlesztésérol

A legtobb vizsgalat célja a szocialis készségek és képességek jellemzdinek fejlesztése és
mérése (pl. Ladd és Mize, 1983; O’Reilly, Lancioni, Sigafoos, O’Donoghue, Lacey és
Edrisinha, 2004; Parsons, Leonard és Mitchell, 2006; Brown és Shaw, 1986). A szocialis
kompetencian beliil a képességrendszer (2. abra) komplex és egyszerii képességekbdl és
képességek komponenseibdl: készségekbdl, rutinokbol, ismeretekbdl szervezddik. A szo-
cialis viselkedés hatékonysaga nagymértékben a szocialis készségek készletének gazdag-
sagatol, fejlettségétol fiigg. A szocialis készségek olyan tanult pszichikus komponensek,
amelyek specifikus célu, tartalmi szocialis viselkedés kivitelezésében miikdodnek kozre
(Nagy, 2010).

Egy készség- és képességfejlesztd program kialakitasakor és iskolaban torténd beve-
zetésekor a kovetkezd szempontokat sziikséges figyelembe venni (pl. Zsolnai, 1994). A
programnak személyre és csoportra szabottnak kell lennie. Mérlegelni kell a csoport nagy-
sagat, a foglalkozasok gyakorisagat és id6tartalmat, valamint azt, hogy a készségek és
képességek fejlettségét a program elétt és utan sziikséges felmérni. Egy fejleszto kisérlet
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elvégzésének feltételeivel kapcsolatban Zsolnai és Jozsa (2003) kiemeli, hogy ered-
ményessége csak azonos csaladi hattérrel rendelkezo kisérleti és kontrollcsoport esetén
érhetd el, hiszen a szocialis készségek fejlodését nagyban befolyasolja a mikroszocialis
kornyezet is.

SZEMELYISEG \

KOMPETENCIAK \
motivum- és tudasrendszerek

KEPESSEGEK

RUTINOK, SZOKASOK KESZSEGEK ]

HIERARCHIZALODAS
T N\

)
2. abra

A képességek funkciondlis helye a komponensrendszerek hierarchidjaban
(Forras: Nagy, 2010. 81. o.)

Leginkabb hasznalatos fejlesztd technikdk a modellnyujtas, a problémamegoldas, a
megerdsités, a szerepjaték és a torténetek megbeszélése. A modellnytjtassal, vagyis a ki-
vanatos viselkedés bemutatasaval a kivant magatartas minden részlete illusztralhatd. Ez
torténhet egy irasos szoveg, egy masik személy, illetve audiovizualis technika segitségé-
vel. A problémamegoldas fejlesztése tobb lépésben torténik a probléma azonositasa, kdzos
kifejtése és megoldasi modok keresése révén. A megerdsitésnek, ilyen példaul a dicséret,
a jutalom, nagy szerepe van a viselkedés befolyasolasaban. Ismeretes az is, hogy a mate-
rialis és a szocialis jutalmazas, illetve a biintetés koziil a szocialis jutalmazas a leghatéko-
nyabb. A szerepjaték nagyon hatékony eszkoze az empatia és a proszocialis fejlesztésé-
nek. Lényeges elemei a visszajelentés, szerepcsere és az adott készség begyakorlasahoz
kapcsolodo feladat, melynek megbeszélése a kdvetkezo foglalkozas els6 pontja. A mod-
szerek egyiittes alkalmazasa joval eredményesebb, mint elkiilonitett hasznalatuk (Zsolnai,
1994).

Ladd és Mize (1983) a szocialis tanulas alapelvét hasznaltak egy szocialitast fejlesztd
tréning soran, mely elmélet abbdl indul ki, hogy a személyiség rendelkezik a tanult visel-
kedésformak gazdag készletével, amit leginkabb a szocialis interakciok soran sajatit el.
Az elmélet szerint az emberi viselkedést az aktualis sziikségletein és a kdrnyezeti ingere-
ken kiviil az elvarasok, valamint a szemléleti és verbalis modellek is meghatarozzak. Mint-
hogy mindennemt viselkedésszabalyozas kiinduld alapja, hogy legyen a viszonyitasi alap,
amihez a viselkedés folyamata és eredménye visszacsatolhatd (Konta és Zsolnai, 2002).
La Greca és Santogrossi (1980) tréningjének a koszontés, alkalmazkodas, iidvozlés, be-
szélgetés, kooperacio, tiszteletadas, tisztalkodas volt a kdzpontja. A mérések magukban
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foglaltdk a szerepjatékot, az interakciok osztalyban torténd megfigyelését, a szocialis
készségek felmérését és azoknak a tarsak altali értékelését. Fejlodés a kdvetkezo tertilete-
ken jelentkezett: szerepjatékokban, parbeszédben és kezdeményezdkészségben. Javasla-
tukban a fejlesztd programoknal a folyamatra sziikséges fokuszalni. Ladd (1984) arrol
szamol be, hogy a gyermekkori viselkedésproblémak és a felndttkori kapcesolatzavarok
Osszefiiggésbe hozhatok. Ez arra 6sztondzheti a kutatdkat, hogy fejlesztd intervenciojuk
iranyuljon a kovetkezd teriiletekre: szocidlis izolacio, tars negligalasa €s a baratnélkiiliség.
Erdemes viselkedésorientalt stratégiakat alkalmazni, melyekben kdzponti szerepet tolthet
be, hogy a tarsak facilitaljak a gyermekek szocialis készségeit, képességeit.

Az érzelmek szerepe a tarsas viselkedésben

Piaget (1999) az éntudat kibontakozasaval kapcsolatban atmeneti iddszakot jelol meg ha-
rom- és hatéves kor kdzott (Frenkl és Rajnik, 2000). Ebben az idészakban a gyerekeket
egocentrikus gondolkodas jellemzi, nem képesek még a masik nézépontjat atvenni. Gon-
dolkodasmédjuk sok magikus elemet tartalmaz, példaul animizmus (megelevenités),
artificializmus (miivi eldallitas), finalizmus (céloksag), illetve a gyermeki realizmus. A
kisiskolaskort a konkrét miiveletekben valé gondolkodas jellemzi, ahol a cselekvési mii-
veletek mar belsé képekkel helyettesithetdk. A tarsas kapcsolatokban megjelenik az atpar-
tolas, valamint a néz6pontvaltas. Ebben az idészakban oldodik a sziilékhoz fiiz6d6 kiza-
rolagossag és fordul a kortarsak felé. A sziiloknek valo feltétlen engedelmesség helyére a
tarsak iranti szolidaritas 1ép. A sziilok dicséretéért folytatott harc atfordul a csoporttagok
elismeréséért vivott kiizdelembe. Ezenkiviil kialakul a decentralas, a masik szempontjaiba
vald belegondolas képessége (Frenkl és Rajnik, 2000). A bemutatott fejlodési szakaszok
eredményeként alakul ki és formalodik szamos, a tarsas kapcsolatokban nélkiilozhetetlen
képességiink, példaul az alkalmazkodas, a tolerancia, az empatia és a szabalytudat.

Az 1980-as évektdl egyre szaporodnak a szocial-, kognitiv-, személyiség- és fejloédés-
pszicholdgiai kutatasok, amelyek eredményeikkel teljesebb képet adnak az érzelmek 6n-
magunkroél valo vélekedéseinkben vagy tarsas kapcsolatainkban betdltott szerepérdl. Az
érzelmi aspektusokkal kapcsolatos 1j szemléletet integrald pszichologiai kutatasok ered-
ményeibdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az érzelmek feldolgozasanak, észlelé-
sének jelentds hatasa van arra, ahogyan a személykozi kapcsolatainkban viselkediink,
ezért nagy jelentdsége van az érzelmek és tarsas kapcsolatok osszefiiggéseit feltard vizs-
galatoknak (Forgacs, 2003). Az érzelmek a gondolkodasnak is a szerves részét képezik.
Adolphs és Damasio (2003) szerint széles skalan (agyteriileteken, idegi palyakon keresz-
tiil) hatnak az informaciofeldolgozas folyamatara, egészen a memoriatol a kovetkezteté-
sen, figyelmen keresztiil a dontések meghozataldig. Az érzelmek feldolgozasa evolucios
elézményeként vezetett el az informacidfeldolgozas bonyolultabb miikodéséhez, azonban
a magasabb szintll reprezentacio feltételezi az érzelemfeldolgozas iranyitd szerepét. Az
érzelem egy olyan kulcsmozzanat, mely magaban rejti az inger vagy a végrehajtando cse-
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lekvés értékét. Az érzelmet kognitiv természetiinek tekintik, azt a reprezentacidkon ke-
resztiil, a szervezet testi allapotainak leképezdodéseivel végrehajtott mitveletként definial-
jék (Zsolnai és Kasik, 2007).

A szocidlis idegtudomany eredményeit bemutaté munka (/fo és Caccioppo, 2003) arra
hivja fel a figyelmet, hogy az értékeléseinket kifejezd jelzéseink és érzelmi reakcidink a
mindennapi tapasztalas allandoan jelen levo és fontos dsszetevdi. Abban a dontési folya-
matban szerepelnek, amely eredménye, hogy bizonyos eseteket keriiliink, masokat pedig
keresiink. Az érzelmek kolcsondsen befolyasoljak kognitiv folyamatainkat (pl. emlékezet,
dontéshozatal) és szoros kapcsolatban vannak testi miikodéseinkkel. Az idegpalyak kii-
16nbo6z6 szintjein keletkezd késztetések egyrészt a kornyezet eltérd, egymassal kapcsolat-
ban nem 4llo teriileteire reagalnak érzékenyen, masrészt ezen késztetések mas-mas visel-
kedési teriileteket befolyasolnak, illetve a késztetések az idegpalyék kiilonbozo teriiletein
kapcsolatba Iépnek egyméssal. Igy nem valészinii, hogy egyetlen végeredményt szemlél-
tetd adatbol fel lehet térképezni érzelmi rendszeriinket, azonban a mérési, rogzitési tech-
nikékkal (pl. idegrendszeri felvételek) igen pontos betekintés adhaté az Osszetett értékelési
mechanizmusokrdl, eldsegitve a kolcsonhatasok mélyebb megértését.

Nagy Jozsef (2000, 2010) a szocialis kommunikacié képességét elkiiloniti a szocialis
kompetencia rendszerén beliil mint az 6roklott és tanult elemekbdl allo képességek egyi-
két, mely altal a tarsas interakcid létrejon. A szocialis kommunikéciot kiilonvalasztja a
kognitiv kommunikéciotdl. A szocilis kommunikacié valamilyen cselekvésre, befolyasra
iranyul, ezzel szemben a kognitiv kommunikacio legfobb célja az informéciok atadasa,
atvétele. A szocialis kommunikécié veliink sziiletett alapjanak jeldli meg a nonverbalis
kommunikacid 6roklott elemeit, amit érzelmi kommunikacionak nevez. Az érzelmi kom-
munikacié alapja az affektiv készlet, amire raépiil a tapasztalat és az értelmezd képesség.
Az érzelmi komponensek életiink soran végig meghatarozzak tarsas viselkedésiinket. Er-
zéseink tiikrozhetik tovabba lelki allapotunkat, kiils6 szituaciokat, melyek cselekvésre
késztethetnek benniinket. Ezeken kiviil a nonverbdlis jelzéseink a vevd félben tovabbi ér-
zelmeket, késztetéseket eredményezhetnek. Jelkészletiink fejlodésének tekintetében a ta-
nulést emeli ki, ami altal tovabbi jelekkel gyarapithato a nonverbalis gesztusok rendszere.
Mivel az érzelmek kifejezésre jutnak fizikalisan is, igy a motivacio6 €s az emocid egyiitte-
sen, azaz verbalisan és nonverbalisan egyszerre jelentkezik.

Zsolnai (2001) szerint a szocialis kompetencia 6roklott és tanult elemek készleteibol
szervezOddik. Az 6roklott komponenseket a kutatok hajlamnak nevezik. A szocialis hajla-
mok koziil szdmos valt ismertté a humanetolégusok munkéssagnak kdszonhetden. Kozis-
mertek a Darwin (1872) altal megjelolt algoritmusok. E szerint rendelkeziink olyan alap-
emociokkal, amelyeknek nonverbalis kifejezése kultirafiiggetlen. Ezek az 6rom, harag,
meglepetés, szomorusag, undor, félelem, melyeket jellegzetes vegetativ mintazat kisér. Az
emociok automatikusan tiikkr6zddnek arcunkon €s értelmezéseiknek képessége is 6roklott
benniink (Zsolnai, 2001). Ezenkivil Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) kiemelik,
hogy az érzelmi tartalom gyakran meghatdrozza a személyes interakciok értelmezését.
Minthogy az érzelmek interakciot eredményeznek, az interakciok pedig érzelmeket valta-
nak ki (Zsolnai, 2007). Az érzelmek kifejezése mint szocidlis készség az onkifejezés kész-
ségcsoportjadhoz soroland6. Tovabbi eleme e készségcsoportnak a vélemény kifejezése,
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dicséret elfogadasa és a pozitiv énkép. A verbalis, nonverbalis kommunikécié pedig eld-
segiti a sikeres személykozi viselkedést és nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép ki-
alakulasahoz, ami fontos feltétele az eredményes tarsas viselkedésnek (Zsolnai, 2008).

Az érzelmek és azok kulturdlis, tarsadalmi meghatdrozottsaga kap szerepet Saarni
(1998) munkajaban, melybdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az emocionalis fej-
16dést csakis a kiilonb6zo tarsadalmi kontextuson keresztiil lehet értelmezni, hiszen az
érzelmeinkkel valé banasmodot erdteljesen meghatarozza az adott kulturalis kornyezet.
Ezenkiviil a gyerekek csak fokozatosan €s biztonsagos kornyezetben valnak képessé arra,
hogy expressziv viselkedésiiket szabalyozni tudjak. Ezt tAmasztja ala Saarni (1979) vizs-
galata, amelyben gyerekeket kérdezett meg négy interperszonalis konfliktusrdl, amit kép-
regényeken keresztiil mutattak be nekik. Az eredmények szerint szignifikdns novekedést
talaltak az id6sebb gyermekek kdzott a szocidlis konvencidkat megjelenitd szabalyok ke-
zelése és a rajuk adott értelmezések komplexitasa tekintetében. Az anyai agresszivitas ne-
gativ hatasat figyelte meg 6vodasoknal Denham, Zoller és Couchoud (1994) érzelemkife-
jezés terén. Garner (2006) vizsgalataban gy taldlta, hogy a proszocialitassal dsszefiiggd
anyai visszajelzés (cselekedet szocidlis elismerése, gyerek dicsérete) dsszefligg a gyermek
proszocialis viselkedésével. Az emocionalitdssal 6sszefiiggd anyai cselekedet, példaul az
érzelmek megvitatasara vald 6sztonzes, még erésebben korrelalt az érzelemszabalyozas
képességével. Az érzelmekkel valé megkiizdés fontos szerepet tolt be a proszocidlis visel-
kedés kialakulasaban is. Blair, Denham, Kochanoff'és Whipple (2004) vizsgéalatukban arra
jutottak, hogy a passziv megkiizdési stratégiak feleldsek a nem megfeleld alkalmazkodo-
képesség kialakulasaért.

Erzelmi kompetencia

Saarni (1999) érzelmikompetencia-modellje napjainkban széles korben elfogadott. Az
érzelmi kompetencia az énhatékonysag miikddésére, miikddtetésére vonatkozik érzelme-
ket mozgo6sitd szocialis helyzetekben. Alapveté komponensei (1. tdblazat) a sajat érzelmi
allapot tudatossaga, masok érzelmeinek felismerése, a masik fél érzelmi allapotanak meg-
értése, érzelmek megfeleldo kommunikalasa, empatia, adaptiv megkiizdési stratégiak alkal-
mazasa negativ érzelmekkel teli szituacioban, illetve személyes érzelmi tapasztalataink és
a masok érzelmeinek elfogadasa, szabalyozasa. Ezeknek a készségeknek a szocialis hely-
zet értelmezésében, illetve a vilagrol kialakitott tudasunkban van hangsulyos szerepe.

Az érzelmi kompetencia fejlodése az érzelmek szabalyozasa, érzelmek kifejezése és
az érzelmi kapcsolatok gazdagitasa teriiletein érhetd tetten. ,,Az érzelmek szabalyozasa és
a veliik valé magkiizdés, az érzelmek kifejezése és az érzelmi kapcsolatok alakitasa a szii-
letéssel kezdddik, és ahogyan a szocialis kompetencia fejlodése, az érzelmi kompetencia
fejlodése sem meghatarozhaté hosszusagu folyamat” (Zsolnai és Kasik, 2007. 7. 0.). Az
érzelmek kifejezését egyéni és kulturalis kontextusba sziikséges agyazni. Az érzelmek ki-
fejezése, felismerése, szabalyozéasa az altalanos kapcsolati célok kombinaciojaban torté-
nik. Masok érzelmeinek felismerése, megkiilonbdztetése kulturdlisan meghatarozott az
adott szituaciora és az érzelmek kifejezésére vonatkozd szabalyok alapjan. A sajat érzel-
mek tudatossaga és tudatositasa tartalmazza a sokrétli érzelmeket is. Alappillére még a
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rendszernek az érzelmi tapasztalatok szocialis kontextusba agyazasa. Az érzelmek kifeje-
zése, felismerése €s szabalyozasaért felelds készségeken kiviil az én-faktorok, mint pél-
daul én-hatékonysag vagy Onbecsiilés szorosan hozzatartoznak és kdlcsondsen hatnak
egymasra az érzelmi kompetencia f6bb elemeivel (Saarni, 1999).

1. tablazat. Az érzelmi kompetencia készségei (Forras: Saarni, 1999. 5. o.)

1. Erzelmi allapot tudatossaga, mely annak a lehetSségét tartalmazza, hogy valaki tobbféle ér-
zelmet fejez ki; érettebb szinten az egyén tisztdban van azzal, hogy sajat érzései nem tudato-
sak, koszonhetden a tudattalan dinamizmusoknak €és a szelektiv figyelmetlenségnek.

2. Masok érzelmeinek felismerésének és megértésének képessége, ami szituacios és expressziv
jeleken alapul, és amelyek az emocionalis jelentésiikre vonatkozoéan kulturalis konszenzuso-
kat tartalmaznak.

3. Erzelmi és kifejez6 szavak hasznélatinak képessége, melyek altaldban az egyén kulturajiban
elérhetéek; még magasabb szinten a kulturalis eldirasok elsajatitasa, melyek dsszekapcsoljak
az érzelmeket a szocialis szerepekkel.

4. Empatia és szimpatia masok érzelmi tapasztalatai irant.

5. Annak felismerése, hogy az egyén érzelmeket kifejezd viselkedése hatassal lehet masokra, és
ennek figyelembevétele az énbemutato stratégiak esetén.

6. Averziv vagy stresszel teli érzelmekkel szemben adaptiv megkiizdés, kiilonb6z6 szabalyozo
stratégiak hasznalataval, amelyek felerdsitik az ilyen tipusu érzelmi allapotok (pl. stresszke-
zelés) intenzitdsat vagy atmeneti id6tartamat.

7. Annak tudatossaga, hogy a kapcsolatok természetét és strukturajat széles korben befolyasolja
az, hogy a kapcsolatban hogyan kommunikaljuk az érzelmeket, példaul az érzelmi azonnali-
sag vagy a kifejez6 viselkedés hitelessége; valamint az érzelmi ellentétesség vagy szimmetria
a kapcsolaton beliil, példaul az érett intimitast részben a hiteles érzelmek koélcsonds vagy el-
lentétes megosztasa hatarozza meg, mikozben a sziil6-gyerek kapcsolat esetén aszimmetrikus
lehet a hiteles érzéseken vald osztozas.

8. Erzelmi énhatékonysag; az egyéni nézépontok a sajat érzéseinkre vonatkozéan, illetve, hogy
miként akarjuk érezni magunkat, ami azt jelenti, hogy elfogadjuk sajat érzelmi tapasztalatain-
kat, legyen bar egyedi és tilz6 vagy kulturalisan meghatarozott; és ez az elfogadas 6sszhang-
ban all az egyéni hiedelmekkel arra vonatkozdan, hogy mit jelent a kivanatos érzelmi egyen-
suly; az érzelmekrdl vald személyes elképzelés 6sszhangban létezik, amikor az egyén bemu-
tatja az érzelmi énhatékonysagat, valamint 6sszhangban van sajat moralis érzékével.

Nagy Henriett (2010) az alabbi modon veti 0ssze az érzelmi kompetencia és intelli-
gencia fogalmat. Szamos kozos pontjukon tal a kiilonbségek az 6ket meghatarozo disz-
ciplinakbol erednek. Mig az érzelmi kompetencia fejlodés-1¢lektani koncepcid, addig az
érzelmi intelligencia a személyiséglélektan és pszichometria teriileteihez tartozik. Az ér-
zelmi kompetencia modellje inkabb a személy és a kornyezet kdzotti interakcios viszonyt
hangstlyozza, az érzelmi intelligencia a személyen beliili jellemzdéket emeli ki. Tovabba
az érzelmi kompetencia inkabb tranzakciot jelenit meg, kevésbé tulajdonsagot.
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Az érzelmi intelligencia (Mayer és Salovey, 1997) konstruktuma azon képességrend-
szeriink, amellyel létrehozzuk, felfogjuk és azonositjuk az érzelmeket, és ezzel tdimogatjuk
azok megértését és ismeretét, illetve reflektiven szabdlyozzuk dket, ami hozzajarul az ér-
zelmi, intellektudlis fejlédéshez. Komponensei: érzékelni és elfogadni sajat €s masok ér-
zelmeit; érzelmekhez vald hozzaférés és azok generalasa; masok érzelmeinek felismerése
¢és elemzése, valamint érzelmeink szabalyozéasa. Az énfaktorok mint médositd tényezdk
kevéssé kidolgozottak. Nagy Henriett (2006) bemutatja, hogy a kiilonbozd érzel-
miintelligencia-modellek két nagy csoportba sorolhatdk. Az elsd a vonasintelligencia, a
masik a képességintelligencia csoportja. Az elobbi utal az ember azon képességére, amely-
lyel felismeri, feldolgozza és hasznositja az érzelmi informacidkat, az utobbi arra, ahogyan
felismeri, feldolgozza és felhasznalja a kapott érzelmi informaciokat. ,,Mayer és Salovey
fontosnak tartotta felhivni a figyelmet arra, hogy az érzelem és értelem kolesonos kapcso-
latban vannak egymassal [...]. Ahhoz, hogy az ember képes legyen alkalmazkodni és meg-
kiizdeni az életben, az kell, hogy 0ssze tudja hangolni érzelmi és raciondlis képességeit
[...]. Modelljiik mint az érzelmi intelligencia negyagu modellje valt ismertte” (Olah, 2005.
158-159. o.; 3. abra).

A gondolatok tdmogatjak
az érzelmi, intellektualis
és személyes novekedést

1V. érzelmi
szabalyozas

A kapcsolatra
vonatkoz6 érzelmi
jelzéseket megértjik
azok id6beli
jellemzéivel egyditt

Az érzelmeket
észleljiik
és kifejezziik

1. érzelmi
megértés

Erzelmi
intelligencia

III. érzelmi
megértés

II. érzelmi
integracié

Az érzelmek a kognitiv
rendszerbe, mint észre-
vett és befolyast gya-
korl6 jelzések Iépnek be

3. abra
Mayer és Salovey modellje (Forrds: Oldah, 2005. 159. o.)

A szocialisinformacio-feldolgozo modell Crick és Dodge (1994) és Lemerise és Arsenio
(2000) alapjan arra vonatkozik, hogy érzelmeink beagyazottak a memoriankba, szaba-
lyokba, valamint a szocialis sémainkba €s ismereteinkbe. Rendszeriik azt mutatja be, hogy
az egyén hogyan értelmezi, értékeli és reagal kiilonb6z6 szocialis ingerekre. A szocialis
informacio feldolgozasa hat 1épésben torténik: belso és kiilsé szocialis szerepek kodolasa;
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a szocialis szerep interpretacioja (szdndék és okozati kdvetkezmények, célok elérésének
értékelése szerint); szocialis célok tisztazasa; szocialis valaszhoz vald hozzaférés; a valasz
értékelése és lehetoségek kivalasztasa; végiil a viselkedésre vonatkozo térvények felalli-
tasa. Szamos énfaktort emelnek ki mint modositd elemeket, melyek tartalmazzak a vesz-
teségre, ellenséges viselkedésre vonatkozo attribuciokat, valamint a kivitelezési stratégia-
kat. Bar a modell kevésbé foglalkozik az érzelmi tudatositdssal, érzelmek kifejezésének
hitelességével, azok szabalyozasaval, mégis érzelmeink nemcsak kiegészitik viselkedé-
stinket, hanem egyben alapjat képezik az informacidéfeldolgozasnak.

Mintegy Osszefoglalva a korabbi modelleket, Halberstadt, Denham és Dunsmore
(2001) kidolgozta az affektiv szocialiskompetencia-modellt, ami az érzelmek hatékony
adekvat valaszok képességrendszerén alapul, illetve a sajat érzelmeink tudatossagara, el-
fogadasara és szabalyozasara vonatkozik. Harom alapkomponense az affektiv iizenetek
kiildése és fogadasa, valamint ezek szabalyozasa. Az lizenetek kiildésével az egyén észleli,
atgondolja és eldonti, mikor és milyen tizenetet kell vagy nem kell kiildenie az adott szi-
tuacioban, illetve azt tomoren, vilagosan és a szitudcidonak megfelelden kozvetiti. Az tize-
netek fogadasa altal az egyén észreveszi a felé kiildott lizeneteket, azokat értelmezi, vala-
mint kezeli a valosdgos és téves tlizeneteket. Az ilizenetek atélésében az egyén észleli, ta-
pasztalja és 6nmagaban tudatositja a kapott iizeneteket, a szitudcionak megfelelden értel-
mezi és eldonti, hogy a keletkezett érzelmi allapotot fenntartja-e vagy sem. Minden egyes
alapkomponenshez négy alapképesség tartozik, amelyek alapvet6en sziikségesek az ered-
ményes szocialis interakcidhoz: tudatossag, azonositas, szocidlis kontextus figyelembe vé-
tele és szabalyozasa. Az alapképességeket az ember a szocio-emocionalis fejlodése soran
egyre inkdbb automatikusan hasznalja, de egyénenként valtozo tokéletességgel mitkodhet-
nek. Az affektiv szocialis kompetencia szerkezete és fejlodése mogott meghtizodo folya-
mat erdteljesen meghatarozott és allando az egész élettartamon keresztiil, kulturalis tartal-
maktol fiigg (Zsolnai, 2010). Bizonyos megnyilvanulasai azonban valtoznak a kultaranak,
szubkultiranak, a szocialis kontextusnak és a céloknak megfeleléen. Példaul néhany meg-
nyilvanulas egy adott korban, kultiraban vagy szubkultiraban elfogadott, viszont egy ma-
sikban negativnak mindsiil.

Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) modelljiiket egy szélforgoval illusztraljak,
utalva a sz¢&l mozgasara, ami a gyermekjatékot is mozgasban tartja. Ahogy a gyermekja-
tékot a sz¢él mozgatja, tigy az affektiv szocialis kompetencia elemeit — melyek egymassal
szoros Osszefliggésben allnak — egy adott tarsadalmon beliili interakciok hoznak mozgasba
(Zsolnai, 2010). Példaul, ha egy készség alacsony szinten vagy hidnyosan miikodik, egy
tovabbi készség fejlesztése altal modosithato, és ez kihat az egész rendszer alakuldsara. A
harom alapkomponensen kiviil megjeldlik az énfaktorok csoportjat. Ehhez tartozik a vi-
lagnézet, a tarsas érintkezésre vald motivaltsag, a kiillonbozo szocialis sémak, az énkép és
temperamentum, valamint a kiilvildg iranti nyitottsag és a tarsas 1ét szabalyainak tudas-
rendszere. Ezek a faktorok nem kozvetlen részei a rendszernek, indirekt hatassal vannak
miikodésére.
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Erzelmi interakciok és a kornyezet hatasa a szocio-emocionalis
fejlodésre

Az anya-gyermek kozti érzelmi interakciok a kutatasok szerint kulcsszerepet toltenek be
a gyermek szocializacidja sordn. Eisenberg, Fabes, Carlo, Troyer, Speer, Karbon és
Switzer (1992) 5-6 és 8-9 éves gyermekek érzelmi valaszait vizsgaltak az anyai érzelmi
reakci6 €s gyermeknevelési szokasok, valamint a csaladban levo érzelmi 1égkor tekinteté-
ben. Arra jutottak, hogy a sziiléi tdimogatd magatartdsnak kovetkezménye a hatékony szo-
cialis viselkedés. A sziiléi szorongas jelentdsen magyardzza a negativ gyermeki érzelmi
reakcidkat, melynek eredménye a nem kielégitd szocialis viselkedés. Eisenberg, Fabes,
Schaller, Carlo és Miller (1991) eredményei egybevagnak azzal a feltevéssel, mely szerint
az egyiittérz0 sziillok hozzasegitik gyermekeiket a negativ érzelmekkel valé hatékony
megkiizdéshez. Kiemelik, hogy a gyermekek érzelemkifejezésének sziildi batoritasa pozi-
tivan egylitt jar a gyermekek szocidlis kompetencidjaval. Vizsgalatuk magas szociodko-
ndmiai statusza személyekre terjedt ki, kérdés, hogy az dsszefliggések mas populaciora is
érvényesek-e. Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin (2001) tanulméanyoztak a sziiloknek a
gyermekek negativ érzelmeire adott valaszat, illetve a sziil6i szorongésnak a gyermekek
érzelmi szocializacios folyamataban betoltott szerepét. Jaték kdzben 6vodasokat figyeltek
meg. A sziil6k altal kitoltott kérddivek és a pedagogusi értékelések eredményei azt mutat-
tak, hogy a kemény sziil6i bandsmadd és az erre adott gyermeki érzelmi valasz osszefiigg
a szilildi szorongas szintjével. A kemény banasmod eredménye, hogy n6 a gyermekek ne-
gativ érzelmi kifejezésének intenzitasa, mely a szocialis kompetencia elégtelen miikodé-
séhez vezethet a kortarscsoporton beliil. Denham (1993) tanulmanya természetes kozeg-
ben végzett megfigyelések kapcsan mutatja be az anyak és gyermekek egymas kozti ér-
zelmi megnyilvanulasait. Az anya érzékenysége a gyermeki szomorusagra, haragra, féle-
lemre €és kdzonyre befolyasolja a gyermek szocialis és érzelmi kompetencidjanak miiko-
dését az interakcidk el6fordulasi aranyanak és az érzelmi telitettségiliknek terén.

Egy ujabb vizsgélat szerint Hessler és Kat (2010) az emocionalis kompetencia aspek-
tusait (érzelmi tudatossag, szabalyozas, jollét) Osszefiiggésben vizsgaltdk a kamaszkori
devians magatartas rizikofaktoraival. Ugy talaltak, hogy az alacsony érzelmi tudatossag-
gal és szabalyozassal rendelkez6 gyermekek nagyobb valoszinliséggel hasznaltak példaul
kemény drogokat. Ezenkiviil kiemelik a harag, diih kifejezésének és kontrolljanak a fon-
tossdgat a kamaszkori devians viselkedés megel6zésében, melyben a csaladi kozeg kulcs-
fontossagu szerepet tolt be. Saarni és Harris (1989) bemutatjak, hogy a gyermekek mar
iskolaskor elétt is képesek az érzelmek mentélis megértésére. Ertékelik, hogy az adott
helyzet érzelmi hatasa, vagyaktdl és hiedelmekt6l fiigg. Azonban a megértésiik, két fontos
szempontbol korlatozott. (Fliggetleniil attdl, hogy elemzik a szituaciot vagy a mentalis
allapotot, az értelmezés mélysége hianyzik a gyermekeknél). A helyzetet illeten, gyakran
figyelmen kiviil hagyjak az oksagi elézményeket, kiillondsen akkor, ha a személyes fele-
16sségiik a kérdés. A mentalis allapot tekintetében a hiedelmek, vagyak és szandékok ko-
zelebbi és tudatosabb allapotara 6sszpontositanak. A tudatalatti mentalis allapotokat vagy
a személyes élettorténet meghatarozo jellegét pedig még ritkabban veszik figyelembe.
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A kotodés szerepe a szocio-emocionalis fejlodésben

A kotédés Bolwby (1969) alapjan egy masik személyhez valo kozelség keresése és fenn-
tartdsa. A csecsemOnek hajlama van arra, hogy gondozéi kozelséget keressen, aminek
megléte soran biztonsagban érzi magat. Zsolnai (2008) szerint az anya-gyerek kotodés
eredménye, hogy a gyermek szocio-emocionalis fejlédése folyamatos; a mentalis egész-
ségre pozitivan hat, és igy a személyiség és a tarsas kapcsolatok fejlodését is pozitivan
befolyasolja. A fejletlen szocialis készségek hatterében gyakran az anya-gyerek kozotti
kotodési elégtelenség all. A biztonsagosan kdtddd gyermekek magasabb személyes €s szo-
cialis onértékeléssel rendelkeznek, mint a masik két (ambivalens, elkeriil6) tipusba tarto-
z0k. A korai kotddés elégtelensége nemcsak a késobbi tarsas és érzelmi kapcsolatokat be-
folyasolhatja karosan, hanem negativ viselkedési mintakhoz is vezethet (Zsolnai, 2001).

Nagy (2000) a kotédés funkcidjat a proszocialitas elérésében nevezi meg, mivel ki-
emelkedd védelmet, tamaszt nyujt és szocializacios hatasa van. A kotddés motivumai a
bizalom, a szeretet és a ragaszkodas. A bizalom feltétele a pozitiv szocialis kapcsolatok
fenntartasanak, a ragaszkodas pedig a kellemes szocialis tapasztalatok alapjan kialakulod
motivumrendszer. A szeretet a kotodés érzelmi alapja. Kyle, Graefe, Manning és Bacon
(2004) a kotédés dimenzidinak (identitas és dependencia) eltérd hatasat figyelték meg kii-
16nb6z6 foldrajzi teriileteken. Arra jutottak, hogy a kotddés jellemzdje eltéréen befolya-
solhatja a tarsas viselkedést kiilonboz6 foldrajzi és kulturalis tajegységeken.

Carter, Garrity-Rokus, Chazan-Choen, Little és Briggs-Growan (2001) vizsgalataban
az életen at tartd anyai depresszio elbre jelezte a csekély szami anya-csecsemd kozti in-
terakciot és a gyermeknél késobb kialakult bizonytalan kotddési orientaciot. Az anya-
gyermek kotddés és a késébb kialakult szorongas kapesolatat vizsgalva Brumariu és Kerns
(2008) ugy talalta, hogy az ambivalens kotédési mintazat kapcsolodik legszorosabban a
késdébbi szocialis szorongashoz. Kim (2005) tanulmanyozta a kapcsolatot a kamaszkori
kotédési orientacid, az érzelmi intelligencia, valamint a kognitiv fragmentaltsag kozott
egyetemistak mintajan. Az eredmények azt mutattak, hogy a realis én foka modositja a
kapcsolat erdsségét a kotddési dimenziok, az érzelmi intelligencia €s a kognitiv fragmen-
taltsag kozott. A realis én a valddi self érzetre vonatkozott és a kapcsolat moderatoraként
hasznaltak, illetve f6leg a biztonsagos kotédés és a magas szintii redlis én allt szoros kap-
csolatban.

A kotddés ¢€s a szocialitas kapcsolatat vizsgalva Di Tommaso, Brannen-McNulty, Ross
¢és Burgess (2003) szerint a szocialis maganyossag és a kotddés (biztonsagos, bizonytalan)
kozti kapcsolatot részben a szocialis készségek teremtik meg. A vizsgalat tovabbi ered-
ménye, hogy a biztonsagos kotddési egyének szocialisan jartasabbak és a szocialis kom-
petencia megfelelé mitkodése 6sszefiiggést mutat a szocialis maganyossag alacsony szint-
jével.

Dewitte és De Houwer (2008) vizsgalta a kapcsolatot a kamaszkori kdtédési tipusok
és a kiilonbozé arckifejezésre (boldog, mérges és semleges) iranyuld figyelem kozott. Ugy
talaltak, hogy a szorongo ¢€s az elkeriild kotédés kombinacidja dsszefiiggésbe hozhatd a
boldog arckifejezés irant tantsitott csokkent figyelemmel. Ezenkiviil az ideges, mérges
ember figyelme elfordul a boldog arckifejezéstdl az elkeriild kotddési tipus esetén.
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A kotédés mindsége és az érzelmi szabalyozas dsszefiiggését Cassidy (1994) tanulma-
nya mutatja be. Azok, akiket a negativ €s pozitiv érzelmek rugalmas befogadasa és azok
szabalyozasa jellemez, altaldban biztonsagos kotodéstiek, szemben azokkal, akiket tobb-
nyire a negativ érzelmek uralnak. Tovabba kiemeli, hogy az érzelemszabalyozas mintai-
nak fontos a szerepe a gyermekeknél, mégpedig abban, hogy biztositjak a kapcsolatot a
kotddés targyaval. A kapcsolat fenntartasanak szerepkore beteljesiil, amikor a gyermek
érzelemszabalyozasa hozzajarul kotddési rendszerének tovabbépiiléséhez a gondviseldjé-
vel megélt élményekre adott valaszreakcioként. Azokat a gyerekeket, akiket a sziil6k
gyakran visszautasitottak, minimalizaljak a negativ érzelmek kifejezését, elkeriilvén az
esetleges elutasitast. Azok a gyerekek, akiknek a gondozdjuk gyakran nem elérhetd, ma-
ximalizaljak a negativ érzelmek kifejezését, igy felkeltve gondozojuk figyelmét. Az érze-
lemkifejezés e két mintatipusa segit biztositani azt, hogy a gyermek gondozojaval kozeli
kapcsolatban maradjon és védelmét élvezze. A negativ érzelmeket minimalis szintre csok-
kentd gyermek a sziil6 felé azt jelzi ezzel, hogy nem szeretne olyan gondoskodast, ami
tovabb erdsithetné a sziiloben a kotodés elutasitasat. A negativ indulatokat kifejezd gyerek
azt mutatja, hogy sziiksége van a gondozojara és segit fenntartani egy olyan mentalis al-
lapotot, ami nyomatékositja a gondozoban a kettejiik kozti kotodést.

Zsolnai (1998) 12-16 évesek korében végzett vizsgalata szerint az életkor elérehala-
dasa sordn megn6 azoknak a szdma, akik kevés csaladi kotodéssel rendelkeznek. Figye-
lemfelkeltd eredmény, hogy a vizsgélatban szereplok 98%-a egyetlen tanart sem emlit
meg, akihez szorosan ktédne, ugyanakkor a szoros tanar-didk kapcsolat sokat segithetne
a kommunikacids zavarok, interakcios problémak megelézésében. Ezenkiviil a vizsgélat-
ban a tanulmanyi eredmény Osszefliggést mutatott a pedagdgushoz vald kdtodéssel. Ki-
emelendd, hogy az érzelmek ismerete, megértése és az érzelmekkel vald banasmaod képes-
sége meghatarozza a tanar-didk kozti érzelmi kapcsolatot is, illetve azt, ahogyan a tanar
értékeli a gyermekek iskolai teljesitményét (Garner és Waajid, 2008). Zsolnai és Kasik
(2007) szerint az érzelmek és a szocidlis alkalmazkodas 0sszefiiggését kutatd kdtédésvizs-
galatok eredményeinek figyelembevétele hozzajarulhatna a szocialis nevelés eredményes-
ségéhez a pedagdgiai mindennapokban.

A zene targyi, tartalmi, torténeti vizsgalata és rendszerbe foglalasa

Szabadi (2011) alapjan az éneklés, a zenélés magikus szertartasokon keresztiil valt az em-
ber kulturajanak részévé, gazdagitva a tarsas kapcsolatok érzelmi telitettségét, szinesitve
az onkifejezés repertoarjat. Thomsont (1975) kdvetve a magikus aktust mimetikusnak te-
kintjiik. Ezek az 6si archaikus egyetemes rétegek a zenetudomany alapjai, illetve minden-
napi életiink szerves részei. Ebb6l adodoan a terapiaban zajlé éneklés, zenélés megorizte
a tevékenységformak mimetikus technikajat, mely szerint a paciens a terapikus védett tér-
ben torténd utanzo gyakorlatokkal alternativat kap a kiilvilag helyzeteiben valo viselkedés
begyakorlasara. Alexander (1969) is a természet utdnzasaban latja a miivészet magyaraza-
tat. Ramutat arra, hogy maga az élet abrazolésa életnoveld, fenntartd erével bir. Amire

168



A szocialis kompetencia elemeinek, fejlodésének és fejlesztésének feltérképezése zeneterapias keretben

tulajdonképpen azt mondhatjuk, hogy minden terapikus célnak és eljarasnak a mozgato-
rugdja.

Ujfalussy (1962) szerint az énekes és hangszeres tudas egymassal parhuzamban fejlo-
dott ki a hasznalati eszk6zok alkalmazasa soran, mig a mai értelemben vett nyilt hangzast
ének az ujkor terméke. Ezek szerint a terapidban hasznalatos énekes zene leginkdbb az
Osi-archaikus réteget veszi alapul. Lissa (1973) alapjan az aktiv zeneterapia termékeként
1étrejott alkotas, azaz munkalkodas a népdal, az improvizaci6 produkcidcsoportjaihoz tar-
tozik, tehat az opusztdl az kiilonbozteti meg, hogy egyszeri, nem tipikus és nem emel fel
a nembelihez — Lukdcs Gyorgy (1972) miialkotasra vonatkozo kategoéridit hasznalva — vi-
szont a terapikus célt kielégiti, és tobbnyire hasznara valik az alkotonak. Ujfalussy (1962)
a zenét nemcsak iddbeli, hanem térbeli miiformanak is tekinti: a hangoknak nemcsak rez-
gésszambeli vagyis magassagbeli, hanem a felhangrendszer altal meghatarozott hangszin-
beli tulajdonségai is vannak a hangerdn ¢€s a hang terjedéséhez sziikséges idon tal. Ezek a
tulajdonsdgok a zeneterapias gyakorlatban valdésagosan jelen vannak és meghatarozzak a
csoportdinamikat. A zene Hegel (1974) esztétikai rendszerében is ugy jelenik meg, hogy
az a kozvetlen megfigyel6 szamara érzéki alakban abrazolja az eszmét, nem a gondolko-
das és tiszta szellemiség formdjaban. A zene arra ad lehetdséget, hogy a fejlesztésben,
terapidban résztvevot individualisan kozelitsiik meg.

A zenei élmény, megértés és jelentés

A zenében €16 nem kiviilalloként hallgatja, hanem atéli azt. Ha a zenei élmény targyiasit-
hatova valik, transzformacios potencialja révén modosithatja az élményhez valo lelki re-
laciot egy experiencialis atdolgozason keresztiil, amely alapjat képezi a fejlesztés és tera-
pias folyamatok lelki dinamikajanak. Szabadi (2011) alapjan ,,A zenei targyszerliségnek a
kozvetett, testetlen és hajlékony volta teszi lehetové, hogy segitségével a rank vonatkoz-
tatott viszonylatokat, mint érzelmi relaciokat kozvetleniil atéljik™ (Ujfalussy Jozsef, 1970.
552-553. 0.). Matrai (1973) a pszicholdgiai meghatarozasokat tartja iranyadonak, az él-
mény fogalmanak megkdzelitésére. Az élmény 6t 1ényeges tulajdonsagat kiiloniti el. Koz-
vetlenségét, az élményben 1étrejovo lelki relaciot objektum és szubjektum kdzott; tovabba
azt, hogy egyszerre aktiv funkcié és passziv lelkidllapot. Tovabba, hogy az ¢lményben
valami részleges az egésszel jut kapcsolatba, vagyis az emberi pszichikum szamara egy-
séget, harmoéniat teremt. Ramutat arra, hogy az élményben megsziiletd relaciok lelki mi-
nésége kiillonbozo lehet. Mérei (1995) tanulmanyaban beszamol az izlés pszichologiai
vizsgalatarol, melybdl kitlinik, hogy targyi és személyes ismeretanyag mellett az eldzetes
elvarasok és a megvaldsulas kozti konfliktus is — ami a jelentésbeli konfliktus — befolya-
solja az élményt. Gabrielsson (1995) az intenziv zenei élményt kognitiv, perceptualis és
emocionalis folyamatnak tekinti, amely nyomon kdvethetd viselkedésbeli és pszichofi-
zioldgiai valtozasokban. Fontos meghatarozdja lehet a helyzet és személyiség, amelynek
aktualis mentalis és fizikai allapota, tarsas kapcsolatai szerepet jatszhatnak az élmény 1ét-
rejottében. Négy uralkodd élményhatast kiilonit el a vizsgalati személyek zenei, képz6-
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mivészeti beszamoldja alapjan. Ezek a kovetkezok: megujitd, szenzomotoros, visszavo-
nul6 és felolvadd-6sszeolvado extazis. Stacho (2000) szerint a valddi zenei élmény majd-
nem mindig implicit zenei szerkezeti elemzés kdvetkeztében jon 1étre, és akkor keletkezik
tobbnyire semleges érzelem, ha a folytatds varatlan. Mert, ha a hallgaté nem ismeri az
adott zenei stilust, akkor kevésbé pozitiv emocidkat mozgodsithat benne a zene. Vitanyi
(1969) szerint, bar a miivészet befogadasanak folyamatidban a katarzis élményét a mii
valtja ki, mégis a katartikus felismerés nem pusztan ra vonatkozik, hanem az élet egészére.

A zenei élmény neurofiziologiai alapjait tekintve Vas (2005) muzikalitadsunk eredetét
vizsgalja, fejlédési pszichobioldgia eredményeire timaszkodva. Példaul zenei memoriaval
mar rendelkezik a magzat is. A fogantatas utdni harmadik-negyedik honap utan kifejlodott
akusztikai apparatus révén képes a hangok feldolgozasara. Minthogy a magzat az 6t érd
szenzoros ingerek 90%-at akusztikai modalitdson keresztiil dolgozza fel, Vas (2005) fel-
tételezi, hogy ez az agy legfontosabb eréforrdsa. Ramutat arra, hogy a mély frekvencidji
dobiitések gazdag felhangjai temporalislebeny-aktivaciot, transzallapotot, vizudlis és
akusztikai képzeteket valtanak ki. Ennek 1ényege az, hogy ezek a fizioldgiai paraméterei
az 6si énekes, tdncos gyogyito ritusoknak. A zenei élmény lényegét a kiilsé €s a belsd
valosag érzelmi Osszecsengésében latja.

Losonczy (1969) szerint a zene megértésének fokozatai egymasra épiilnek, egyszertit6]
a bonyolultabb felé haladva. Kétféle hallgatdi magatartast allit fel. Azt, aki érzékeli, hall-
gatja a zenét és csak ellazulast keres, ugyanakkor érzelemmel tolti fel, illetve azt, hogy a
és intellektualis kovetelményekre az emociodk feldolgozdsadhoz. Ezenkiviil a zenei megér-
tés ot fokat kiiloniti el az elemitdl a zene szerkezeti felépitésének megértéséig. Laczo
(2003) elkiilonitette megértési fokozatok: a zene akusztikai feliileteinek érzékelése, a
hangzo folyamat kisebb egységeinek megragadasa, zenei folyamatok (pl. periodus) felis-
a befogado elvarasainak szintje. Stacho (2005) szerint Erkkild (1997) zeneértés elmélete
négy forrast jelol meg a zenei jelentés targykorében: vitalis effektus (veliink sziiletett je-
lentések), pszichodinamikus (egyedi képzettarsitasokon alapuld jelentés), kognitiv (zene
szerkezetének megfejtésébdl kovetkezo jelentések), illetve a kulturalis szintet. Csillagné
(2008) vizsgalatanak meghatarozo6 kérdése, hogy megkozelithetd-e egy miialkotas jelen-
tése. Szerinte a miialkotas a pszichikum egészét mozgdsitja. Minthogy intellektualis és
emocionalis hatds egyszerre érvényesiil, igy vizsgalni is csak egyszerre lehet és mindkettd
sziikséges a milalkotas jelentésének megfejtéséhez. Walker (2004) és Jan (2000) elemzd
tanulmanyai a mimetikus paradigmat kulturalis jelentések magyarazataként ismertetik és
hasznaljak. Bemutatjak, hogy a zenei mimek transzmisszidja hogyan hozza létre a zenei
stilusok fejlodését és megértését.

Echo (1976) szerint a zenei gondolkodas mindennél jobban alkalmas mérhetd, konkrét
viszonyok terminusaiban torténd strukturalis elemzésére, hiszen a ritmusnak megvan a
maga matematikai kifejezése (hangfrekvencia), a harméniaviszonyoknak megvan a meny-
nyiségiik. Azonban nem keriilhetjiik el a muzsika természetére iranyuld kérdésfeltevések-
nél a hivatkozast azoknak az érzelmeknek a vilagéara, amelyeket maga a muzsika ébreszt
a hallgatoban, amelyek a vart és kapott hangzas fesziiltségében keletkeznek. Hartmann
(1977) alapjan a zenemiinek objektive tagolt dsszefiiggése van, melyben minden részlet
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elére- és visszautal és magukat az utaldsokat fogjuk fel egyiitt az érzékileg hallhatoval.
Vagyis a zenemi rakényszeriti a hallgatot, hogy elére és utdlag halljon, és minden pilla-
natban varja azt, ami kovetkezik. Ezenkiviil a hangok alkotta zenei hattér harom rétegét
kiilonbozteti meg. A hallgatd zenével vald egyiittrezgésének rétegét, tovabba azt, ami a
lelke mélyéig meghatja a hallgatot €s végiil a metafizikai réteget, ami leginkabb a vallasos
zenékben nyilvanul meg. A zenét olyan miivészi matériaként ismerteti, aminek formalasi
termékei nem dologként, testként allnak fenn, hanem folyamatként, feloldodva az idébeli
aramlasban, folyasban, mozgasban és mozgatottsdgban. Ez képezi annak az alapjat, hogy
a zene targyi témak nélkiil is meg tudja sz6laltatni a lelket.

A zeneterapia definicioinak, eszkozeinek, modszereinek és
iranyzatainak attekintése

Szabadi (2011) alapjan a zeneterapia — bar jelentds iddbeli és térbeli kiterjedése van — még
formal6do szakteriilet, igy sziikséges, hogy a hozzakapcsolhat6é tudomanyteriiletek ra vo-
natkozo6 ismereteit és eredményeit attekintsiink. A terdpia a zenét modszere eszkodzéil
tlizte ki, ami a miivészeti agak koziil is az egyik legabsztraktabb, hiszen annak hangzo
formai térben, id6ben ,,elszallnak™. A zene a terapiaban 1élektani folyamatokat probal el6-
hivni és revidedlni. Ehhez a hattértudast a kovetkez6k adjak: példaul a muzikologia,
neurofiziologia és a zenei nevelés targykorei.

Amikor a zeneterapia definicidit vizsgaljuk, kideriil, hogy egy gylijtéfogalomrél van
$z06. Buzasi (2006) igy foglalja Gssze: a zeneterapia gyodgyitd célzatu beavatkozas, mely
zenei kozegben torténik. A terdpidban kitizott célt interperszonalis kommunikécidval,
kapcsolati tényez6k tudatos iranyitasaval és pszicholdgiai eszkdzok felhasznalasaval érjiik
el. Hangsuly a terapian van, melynek cél-, keret- és feltételrendszere nem egyenld a zenei
neveléssel, ismeretterjesztéssel és kikapcsolodassal. Tovabbi definicioja kozéppontjaban
a test-1¢lek-szellem egyensulyanak helyreallitasa 4ll, amit hangok segitségével ériink el
orvostudomanyi, pszichologiai, terapids eljaras révén. Kolldr (2007. 828. 0.) tanulmanya
szerint az Amerikai Zeneterapias Egyesiilet 2005-ben megfogalmazott definicidja ,,a ze-
neterapia: zenei eszk6zok klinikai és tapasztalatokon alapul6 alkalmazasa terapids keretek
kozott, személyre szabott célok elérése érdekében”. Konta és Zsolnai (2002) a zeneterapiat
moddszerként mutatja be, ami a zenét és annak elemeit hatékonyan tudja felhasznalni a
személyiségfejlesztés soran. A zeneterapia modszeréhez kiilonbozo szakteriiletekbdl me-
rit, és a zenét a lélektani mikodések fejlesztésére, helyreallitdsara, a személyiség timoga-
tasara hasznalja, melyhez a keretet és feltételrendszert a terapeuta human teriileten gyako-
rolt eredeti professzidja (pl. orvos, pedagdgus, lelkész, szocialis munkas) hatarozza meg.

A zeneterapias eszkozrendszert Konta és Zsolnai (2002) szerint harom csoportba kii-
16nithetjiik el. Els6 a hangszerek (pl. sip, dob), masodik a testhangok (pl. csettintés, dob-
bantés, taps), harmadik az 0si vagy animalis hangok (pl. kidltds, morgés) csoportja. Két
megjelenési formajat ismerjiik, az aktiv és receptiv format. El6bbi a hangszeres improvi-
zaciora, utobbi zenehallgatasra €és a zenei élmény megosztasara, elemzésére és feldolgo-
zasara éplil. Modszerei a konfliktus- és a viselkedéscentralizalt metodus. Az els a zene
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katalizal6 hatasara felmeriilt intrapszichés vagy interperszonalis konfliktusok, emociona-
lisan hangsulyozott tudattalan tartalmak felszinre kertilésére és feldolgozasara, utdbbi a
kivanatos viselkedési formak hangszeren valé dramatikus megjelenitésére, begyakorlasara
fokuszal. IrAnyzatainak szemléletmoddja Osszecseng az egyes pszichoterapids iskolakéval,
példaul pszichoanalitikus, viselkedéslélektan és szocidlpszichologiai irdnyzatok. A pszi-
choanalitikus irdnyzatnal a hangsuly a zene és tudatalatti kapcsolatan van. A viselkedés-
1¢lektan a zene €s az aktiv cselekvés, tevékenység kapcsolatat vizsgalja, mig a szocidlpszi-
Konta, 2010; Buzasi, 2003). A formak, eszk6zok aktualizalasa, kombindlasa a terapeuta
kreativitasan mulik, illetve a terapeuta-paciens kapcsolati dinamikajabol vagy a csoport-
dinamikabol alakul ki.

A neuroldgiai kutatasok zeneterapia szempontjabol fontos
eredményei

Szabadi (2011, 2012) alapjan a hattértudast nyujtd neuroldgiai eredményeknek kdszonhe-
tden kozelebb keriiliink annak a megértéséhez, hogy az emberi agy miként érzékeli és
dolgozza fel a zenei elemeket. Miinte, Altenmiiller és Jancke (2002) ugy talaltak, hogy
azok az agyteriiletek, amelyeknek szerepe van a zenei informaciok feldolgozasaban, azok
mas feladatokban, példaul emlékezd, nyelvi funkciokban is részt vesznek. Kimutathato,
hogy a rendszeres zenélés ndveli az informaciofeldolgozas megbizhatdsagat és ez egyéb
teriiletekre is kihat. Ezt a jelenséget hasznalatfiiggd agyi plaszticitdsnak nevezték. Példaul
a motoros, hallo- és latokéreg a zenészeknél nagyobb. Koelsch, Gunter, Friederici és
Schréoger (2000) az eseménykapcsolatt agyi képességet (ERP) vizsgaltak, amit a kognitiv
zenei folyamatok indukaltak. Négy kisérletet vezettek le, ahol ,,nem muzikalisak™ hallgat-
tak olyan zenei akkordsorokat, amelyek olykor olyan akkordot tartalmaztak, ami a hall-
gatd hangzéselvardsait megsértette. Bemutatjak, hogy a hangnemben 1évd, illetve hangne-
men kiviili akkordok milyen elhajlast mutatnak az agyhullamokban. Tehat fiiggetlentil a
muzikalitdstol, a hangzasba nem ill6 akkordok agyi reakciokat valtanak ki. Az eredmé-
nyek alatdmasztjak tovabbd az emberi agy implicit zene képességének hipotézisét is
(Koelsch és mtsai, 2000).

Suda, Morimoto, Koizumi és Maki (2008) kognitiv idegtudomanyi kutatdsai alapjan a
dar hangnem csokkenti a stresszes allapotot a mollal ellentétben, és ramutattak arra is,
hogy kimozdit a szellemi elfasultsagbodl. Ezen kiviil a zenével elért stresszcsokkentés 6sz-
szefiiggésben all a boldogsag/banat érzéseinek feldolgozasaval, melyre a felsé halantéki
agykéreg teriiletén kimutathat6 stresszvalaszok jellegzetes aszimmetrikus mintajabol lehet
kovetkeztetni. Khalfa, Schon, Anton és Liégeois-Chauvel (2005) a funkcionalis magneses
rezonancia képalkotast hasznaltak, hogy lokalizaljak azon agyi régiokat, amelyek részt
vesznek a negativ-pozitiv zenei élmények felismerésében. Két {6 elem, a hangnem és
temp6 modositasanak eredményeként a vizsgalat azt mutatta, hogy els6sorban a sub- és
neurocorticalis teriiletek vonddnak be ebbe a folyamatba, mely teriiletekr6l ismert, hogy
részt vesznek az érzelmek feldolgozasaban.
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Janka, Zollei, Szentistvanyi és Szilard (1987) szerint a nagy- €s a kisagy tobb teriilete
vesz részt a zenei feldolgozas folyamataban, példaul érzékelési, megismerési, gondolko-
dasi, érzelmi és mozgatomiikodések kapcsan is funkcionalis aktivitdst mutatnak. Habar
nincs egy zenei kdzpont, ennek ellenére a zenei feldolgozas szempontjabol vannak kitiin-
tetettebb agyi teriiletek. Homlok- (harmonia, hangnem) és fali lebeny (ritmus), felsé ha-
lantéki régidk és a limbikus rendszer, kiemelten jobb féltekei tulstllyal. A zenei elemek
észlelésével, hatasaval foglalkoz6 neurologiai vizsgalatok (idegrendszeri képalkoto elja-
rasoknak kdszonhetden), lehetéséget adnak arra, hogy jobban megértsiik azt, az emberi
agy miként érzékeli és hozza létre a zenét és miként reagdl ra érzelmi, viselkedési és gon-
dolkodasi szinten. Thaut (2005) paradigmavaltasrol ir, miszerint a zeneterapia elmélete és
klinikai gyakorlata az altalanos joléti felfogasra épiilo tarsadalmi modellrdl egyre inkabb
eltolodik egy idegtudomany altal vezérelt, agyi miikodésen és zenei érzékelésen alapuld
modell felé.

Kovacs, Janka, Boncz és Magloczky (1993) kisérletiikben aldtimasztottak azt a felte-
vést, hogy a zene hatasara keletkezett élmények tartalma és mindsége hipnotikus allapot-
ban modosulhatnak. Kutatasukban szemantikus differencidlskalaval a fesziiltség dimenzi-
oOjaban talaltak szignifikans valtozast, 6sszevetve az éber és transzallapotban felmért, zene
keltette élmények kozti kiilonbséget. Janka és munkatarsai (1987) kisérletének 6 tanul-
sadga — melyben egészséges €s beteg személyek zenei élményét hasonlitottak 6ssze —, hogy
a zene alapvetden azonos emdciokat valt ki és ugyanazt az élményt kozvetiti, mely jelen-
ség irodalmi megfigyelésekkel is egyezik. Azonban ugyanazon csoporton beliil jelentds
egyéni kiilonbségek lehetnek. Kiemelik, hogy a zenei élmény mint az emocionalis szféra
egy paramétere, csak az érzelmi élet egyéb komponenseivel egyiittesen értékelhets. A
zene agyteriiletekre gyakorolt hatdsdnak empirikus eredményei fontos informacioval szol-
galnak egy zeneterapeuta szamara. Eszerint a zene segit abban, hogy a gyogyszeres keze-
léseket kiegészitve emociondlisan hozzaférhetévé tegyék a pacienst a terapia szamara,
mely feltételét képezi az eljarasnak.

Zeneterapiat hasznalé kisérletekral

A kiilonbozo szakteriileteken végzett kisérletek eltérd oldalrol kozelitik meg a zenetera-
piat. Példaul a készségfejlesztd tréningek kiegészitésként hasznaljak fel a zeneterapia esz-
kozrendszerét (pl. Konta és Zsolnai, 2002). A zene neurofizioldgiai hatasat vizsgaljak
idegrendszeri képalkotd eljarasokkal (pl. Khalfa és mtsai, 2005). A zenepedagogia a zenei
nevelés transzferhatasat helyezi kdzpontban (pl. Kokas, 1972) illetve a gyogypedagogia
fejleszto gyakorlataihoz illeszti a hangszercsoportokat (pl. Orff, 1994). A szocialis gondo-
zas pedig a zene élettani hatasat vizsgaja (pl. Vértes, 1995, 2010). K6zos pontjaik, hogy a
zeneterapiat az alaptevékenység keretén beliil értelmezik.

Buzasi (2003) szerint az interterapia — egy kisérlet alapjan — tantarggya valt a zenete-
rapeutak képzésében. Kollégak kdzotti szupervizid nyoman formalddott és célja, hogy a
terapeuta megismerkedjen azon érzelmi reakciokkal, amelyeket a paciens is atél az
exploracio alkalmaval. Mint szupervizids eljaras segiti a terapeutakat sajat vak foltjaik
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feltarasaban. Az interterapia €s az aktiv zeneterapia kozéppontjaban is a hangszeres imp-
rovizacio all. Phan Quoc (2007) kutatdsdban a zenei improvizacidkban megjelend érzel-
mek tulajdonsagait mindsitette mar 1étez6 és 1) fejlesztésti skalakkal és eszkozokkel. A
hangszeres improvizacidban megjelend szimbolumok felismerése és a paciens ravezetése
arra, hogy ezt sajat élettorténetén keresztiil értelmezze, legfobb feladata a terapeutanak.
Gilboa, Bodner és Amir (2006) zeneterapeutak érzelmi kozlékenységét tartak fel, s azt
talaltak, hogy a zeneterapeutdk pontosabban hataroztak meg az egyes zenei improvizacio
altal hordozott jelentéstartalmakat, mint a nem zeneterapeutaként dolgozok. Az azonban
még nem kidolgozott, hogy a terapeutdk érzelmi és szakmai felkésziiltsége milyen mér-
tékben jatszik ebben szerepet. Buzasi (2006) szerint a hangok kreativ felhaszndlasdnak
kozponti szerepe van az aktiv zeneterapias gyakorlatban. Bemutatja azokat az aspektuso-
kat, amire épithetjiik a mérésnél hasznalhaté mutatdkat: szenzibilités, flexibilitas, origina-
litas, spontaneitas és elaboracio.

A terapia a terapeuta és paciens kapcsolataban keletkezik és alakul, illetve az érzelmek
dinamikaja nyoman fejlédik. Fkman (1999) kutatasaibol ismert, hogy az érzelmek kifeje-
zésének meghataroz6 a szerepe az interperszondlis viszonyok fejlddésében és szabalyo-
zottsagaban. Az ember képes valamely érzelemkifejezés arcvonasbeli vagy hangi utanza-
sat alakitani, ami torténhet félrevezetés szandékaval, vagy az éppen nem kifejezett emoci-
ora valo utalds végett. A terapias folyamatban kulcsszerep jut a nonverbalis jelzések érzé-
kelésének, értelmezésének. A terapeutanak képzése soran fel kell késziilnie arra, hogy a
terapids folyamatban elkiilonitse a paciens €s sajat maga érzelmeit, azaz meg kell tanulnia
bannia a projekcio, attétel és viszontattétel mechanizmusaval.

Clement-Cortes (2004) tanulméanyban a zeneterapia geriatridban, idésgondozasban be-
t6ltott szerepét mutatja be. Ugy talalta, hogy kozponti funkciot tolt be az érzelmek kifeje-
zésében, mely altal egy relaxaltabb és kényelmesebb allapot érhetd el. Csokkentek a de-
presszid szimptomai €s a szocialis izolacid, valamint ndvekedett a kommunikaci6 és 6n-
kifejezés képessége. Ezen kiviil emlékek felszinre hozasat emeli ki, amiben fontos szere-
pet tolt be a zeneterapia mint eszkoz. Vértes (1995) a munkacsoportjanak a vizsgalatat az
oregedés folyamatanak (pszichés, fiziologiai) megnyilvanulasait vizsgalta professzionalis
eléadomiivészeknél. Arra keresték a valaszt, hogy a hangszeres jaték szellemi, fiziologiai
megterhelése sietteti-e esetiikben az dregedést. A kérdés vizsgalatat a zeneterapia geron-
tologiai alkalmazasa is indokoltta tette. A vizsgalat eredménye az, hogy a rendkiviili vi-
zualis, auditiv, koncentracios és kognitiv tevékenység tréninget jelent. Azaz a rendszeres
hangszeren vald jaték meg0rzi a szellemi és fizikai erdnlétet. Vértes (2010) szerint az
adekvat kollektiv zeneterapidnak relaxalo, oldo hatdsa van a pszichoszomatikus, neuroti-
kus betegek és iddskori reaktiv depresszioban szenveddk esetén. Azonban a gyogyitas
mellett izlés- és képességfejlesztd hatasa is van a terapianak.

Harmat (2009) a zeneterapia alvaszavarokban betoltott szerepét vizsgalva megélla-
pitja, hogy a szedativ zene pozitiv iranyba modositja a vizsgalatban résztvevok alvasmi-
ndségét, amit alvastesztekkel kimutattak. Ezt a hatast alvasfiziologiai vizsgalatokkal nem
sikeriilt alatdmasztani, igy a szerz6 maddszertani problémara és nehézségre hivja fel a fi-
gyelmet a zeneterdpia alvaszavarokra valo hatasanak mérésekor. Kollar (2006) Alzhei-
mer-korban szenveddk zeneterapias kezelésének eredményeit ismerteti: elkdborlasi arany
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csokkenése, emlékezetmegtartas javulasa vagy kisebb mértékii romlasa (korabbi allapot-
hoz képest), szocialis interakcié gyarapodésa, ami altal az elszigeteltség csokken. A daga-
natos betegek kezelésében a zeneterdpia hozzajarul a hangulati allapot és életmindség ja-
vulasdhoz, valamint megkdnnyiti az életérzések megfogalmazasat (Kollar, 2007).
Herkenrath (2005) alapjan a zeneterapias megkdzelitések nagyban hozzajarulnak ahhoz,
hogy a komas betegek visszatalaljanak ontudatukhoz. Kérdés az, hogy a zenén kiviil mi-
lyen hatasok érvényesiiltek a vizsgalat soran.

A zeneterapia hatotényezo6it Buzasi (2003) a kovetkezokben jeloli meg azt: fesziiltség-
oldas, érzelmekhez vezet6 Ut feltarasa, emocionalis gatlasok leépitése, élményképességek
fejlesztése, aktiv, 6nalldé kezdeményezések fejlesztése, tudatalatti folyamatok tudatossa
tétele és pszichikus ellenallasok leépitése. Bagdy (2005) szerint a hatasmechanizmus mi-
benléte abban 4ll, hogy a zene transzformacids potencialja révén a hangokkal, ritmussal
megjelenitett, megélt érzelmi tartalmak korrektiv Gjratapasztalason, experiencialis atdol-
gozason mennek keresztiil.

A zeneterapiat olyan mddszerként értelmezziik, mely a zenét és annak elemeit eszkoz-
ként hasznalja fel a prevencid, megel6zés, a korrekceiod, gyogyitas és a rehabilitacio teriile-
tén egyarant. A , masodik vagany” megnevezésbdl kiindulva, a zeneterdpiat (annak hato-
tényezoit, Osszefliggésrendszerét) vizsgalni és igazolni csakis az alaptevékenységre vonat-
koztatva lehetséges. Kisérleti feltételrendszerének kialakitasat és elméleti hatterét az alap-
tevékenység hatarozza meg. A hatotényezoit (melyhez tartozhatnak a korabban felsorol-
takon tul példaul a zenei élmény neuroldgiai hatdsa; zenei transzfer jelensége; a terapeuta
empatiaja; az alaptevékenység kidolgozott, bevalt fejlesztd gyakorlatainak hatékonysag-
ndvelése; a helyzetek személyes élettorténetbdl vett tobblethatasa; a ritusok archaikus, 6si
volta; az alkotas kozos élménye, kozosségi tevékenység) egészében, zeneterapias hatds-
mechanizmusként elkiiloniteni és igazolni nem lehet. Egyrészt azért, mert a lista nem teljes
¢s soha nem is lehet az, masrészt olyan spekulativ kérdésekbe bonyolddnank, melyek ki-
sérletileg nem megkozelithetok.

A zenepedagdgia vizsgalja a zenei transzfert. E jelenség a zeneikészség-fejlesztés mas
teriiletekre gyakorolt hatdsaban all, melynek neuroldgiai héttere a kérgestest (corpus
callosum) két agyféltekét 6sszekoté munkéja. Hazankban Kokas (1972) igazolta példaul
az iras-olvasas, a beszédkészség, illetve a mozgaskoordinacios készség teriileteire vonat-
kozdan.

A zenei élmény hatdsat klinikai, neurologiai vizsgalatok soran elemzik a leginkabb (pl.
Janka, Zollei, Szentistvanyi és Szilard, 1987; Kovacs és mtsai, 1993; Khalfa és mtsai,
2005). Ide tartozik példaul a zenei elemek (ritmus, dallam, harménia) egyes agyteriiletek-
hez specifikusan kdthetd feldolgozasa, és annak vizsgalata idegrendszeri képalkoto elja-
rasokkal. A kiilonb6zo tréningvizsgalatok (pl. szocialis és érzelmi készségek fejlesztése)
a nekik megfeleld technikakra illesztik ra a zeneterapias eszkoztarat, célzottan egy-egy
megnevezett készség fejlesztésére. A kimondottan zeneterapias kisérletek (pl. Maratos,
Gold, Wang ¢s Crawford, 2009; Bradt és Dileo, 2010; Mossler, Chen, Heldal ¢s Gold,
2011) azt vetik fel, hogy a zeneterapia jotékony hatasanak eredményei mib6l szdrmaznak
valdjaban: példaul a terapeuta, illetve a megfigyeld egyoldalu elfogultsagabol vagy sziik-
séges a vizsgalatok magasabb mindségl értékelése; nem egyértelmii, hogy pontosan mi-
lyen elemek és milyen aranyban vesznek részt a terapia hatdtényezdiben, és azokat nem
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lehet elkiiloniteni a kornyez6 tevékenységek mechanizmusaitdl; nem meghatarozott a te-
rapia mennyisége (iddtartam) €s a hatékonysag kapcsolata.

A zenei nevelésrol és képességvizsgalatokrol

Napjaink pedagdgiai gyakorlataban ujdonsagot jelent a zenei elemek eszkdzként valo fel-
hasznalasa a tanitasi folyamatban. Mig a zenepedagdgian beliil a zene cél, viszont a kész-
ségfejlesztésben és a zeneterapiaban a zene eszkozként szerepel és katalizatorfunkciot tolt
be, a nagyobb hatékonysag és az élmények elmélyitése érdekében (Konta, 2010). Az is-
kolas kor el6tti zenei nevelés, aktivitas hatékonyan segiti példaul az irds-olvasas készség
kialakitasanak elokészitését (Kokas, 1972; Bolduc,2008). Nagy szerepe van a fent emlitett
készségek terén jelentkez6 problémak kialakulasanak megel6zésében, illetve egyéb terii-
letekre gyakorol jotékony hatast, mint példaul az észlelés, kognitiv készségek (Kokas,
1972; Bolduc, 2008). Bolduc (2008) 6sszegz6 tanulmanyabdl a zenei transzfer jelenségére
kapunk empirikus bizonyitékot. Abrahdm Mariann (2003) szerint mar a legnagyobb zenei
nevel6k példaul Couperin, Philippe Emanuel Bach és Tiirk is szorgalmazza a hallas fej-
lesztését. Tovabba Abrahdm Mariann (2003) alapjan Wieck (1878) zenei nevelési alapgon-
dolata is az, hogy legfontosabb legyen a hallas képzése. Abrahdm Mariann (2003) szerint
Riemann és Weiding (1887) pedig egyenesen kutatasi teriiletként jeloli meg a hallas mi-
lyenségének elemzését. Breithaupt (1920) pedig az idegrendszer miikodését vizsgalta,
mint amelynek rendezett miikddése a jo eléadas alapfeltétele. Hallani, jol meghallani ké-
pessége a muzikalitas fokmérdje, ami a j6 zenei izléshez vezetd Ut is, amelynek kialakitasa
mindennemil zenei nevelés 6 feladata egyben.

Varré Margit parizsi eldadasat a kovetkezOképp idézi Abrahdam Mariann (2003. 9. 0.)
,Engem személy szerint a gyermek és ifju koromban ért rossz élmények lekiizdése veze-
tett: pocsék, rutinszert, feliiletes és hidnyos oktatasban részesiiltem még technikai téren
is. Eppen ez segitett abban, hogy novendékeimnek megadjam azt, ami nekem nem adatott
meg. {gy aztan pedagdgiai programomban kisérlet torténik a tanitas kereteinek kiszélesi-
tésére, belevonva abba bizonyos lelki és szellemi tényezoket, melyeket — mint jol tudjuk
— tal gyakran figyelmen kiviil hagyunk, vagy semmibe vesziink.” Teéke Mariann (1999)
szerint az élményszer(i zenetanulasnak arra kell torekedni, hogy holisztikusan formalja az
embert.

A testi-lelki és szellemi tényezok figyelembevételével és fejlesztésének gondolataval
jutunk el a XX. szazad 0j zenei mddszereihez, melyek fiziologiai, személyiségbeli ténye-
70k kiszélesitésével megteremthetik a zenepedagdgia terapikus aspektusat. A metodusok
fobb elemeit Szonyi (1988) munkajabol az 2. tablazat foglalja 6ssze. E mellett fontos a
Kovacs (2009) altal 1étrehozott zenei munkaképesség-gondozas modszere is, amelynek
Iényege zenei gondolkodasmadra épiild tornagyakorlatok, életmodprogram, fizioldgiai té-
nyezOk bevonasa, valamint a tanar-didk kapcsolatanak 0j dimenzidba helyezése, amely
hidat képez terapia és pedagodgia kozt (Pdsztor, 2007).

A terapia és a pedagodgia kapcsolatara vonatkozoan Lindenbergerné (2005) az el6dok
nyoman kiemeli, hogy mind a pedagogia, mind a terapia a személyiséget segité szolgalat

176



A szocialis kompetencia elemeinek, fejlodésének és fejlesztésének feltérképezése zeneterapias keretben

része. A rekreacids, prevencios célzatu foglalkozasok lehetoséget nytjtanak arra, hogy a
pedagdgus szabadon dontson modszereirdl. Ezért a pedagogus szabadidds tevékenység-
ben — mig iskolai keretek kozt végzi munkéjat — élhet az egyéni, csoportos és komplex
zeneterapia gyakorlataval. Missura (2005) szerint a terapeuta munkaja leginkabb a kiséret,
szolgalat, a kozvetités, nem pedig a kontroll vagy instrukcid. A zene a zeneterapian beliil
egy eszkOz, a zenei nevelésen beliil pedig a cél. Mig az egyik egy folyamat, a masik egy
produktum felé orientalddik. A terapeutdk és a nevel6k ugyanazokat az elemeket, eszko-
zoket hasznaljak kiilonb6zo céllal. Ha egy terapeuta valamilyen okbol inkabb oktat6i, mint
terapeutai tevékenységet folytat, megengedheti maganak, hogy megnevezze azt, amit vé-
gez és a zeneterapia helyett valami mas nevet valasszon. Ilyen moédon elkeriilheti, hogy
olyasmit képviseljen, amit nem csindl, megcafolva evvel a zeneterapia kifejezést. A tera-
pia és pedagogia kapcsolatat Missura (2005) alapjan a 3. tablazat mutatja be.

2. tabldzat. Uj zenei médszerek f5bb elemei (Szényi, 1988 alapjin)

Dalcroze Euritmika: hallasi érzékelés mozgassal torténd kifejezése.
Martenot Dallam mozgassal, rajzzal torténd abrazolasa.
Montessori Erzékelés alapu fejlesztés.

Williems Zenei nevelés szocialis céljai.

Ward Zene kapcsolata az értelmi fejlédéssel.

Suzuki Memobria, cselekvési készenlét fejlesztése.

C. Orff Ritmikus improvizacid; beszéd, zene és tanc egysége.

3. tablazat. Terapia és pedagogia 6sszehasonlitisa (Missura, 2005. 66-77. o. alapjan)

Szempontok Terapia Pedagogia

idétartam idében rovidebb meghatarozottan hossz

részvétel onkéntes kotelezd

teljesitmény nem kritizal teljesitményt értékel

forma egyénre, csoportra koncentral tobbnyire csoportos

ceél terapia informaci6 elsajatitasa, szamonkérés

Réveész (1946) végzett elsoként kutatast a muzikalitas mértékének megallapitasara.
Vizsgalati mddszerei nyolc kiilonbdz6 akusztikai-zenei képességre utald tulajdonsdgot
foglalnak magukban, példaul ritmusérzeék, hallas utan vald jaték és alkoto fantazia. Varro
(2002) a zenei tehetség alapvetd ismérveként a zenei készségek, képességek meglétét és a
képzelotipus auditiv voltat emliti. A muzikalitas vizsgalatan kifejezetten a specifikus ra-
termettség elemzését érti, és nem akarja szamszerisiteni a hajlamot, érzelmeket és belsd
motivaciot.
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A zeneterapeuta szamara fontos a zenei izlés és beleélési képesség mérése. Dombiné
(1992, 1999) alapjan a legujabb képességvizsgald standard tesztek koziil alkalmasak az
emlitettek mérésére: Hevner-féle (,,Oregon™) zenei izlés-teszt, Schoen-féle zenei izlés és
megértés teszt, és Kyme-féle esztétikai itélet-teszt. A feladatok harom tipust alkotnak:
Osszehasonlités, esztétikai itélet és improvizacio. A tesztek tobb mint fél évszazados
multja, a pszichometriai mutatok arra engednek kovetkeztetni, hogy sziikség van a feliil
biralatukra.

Behne (1994) tanulmanyaban a zenei izlés és a preferencidk befolyasold tényezoit kii-
16niti el. Ezek a kor, nem, szocidlis statusz, személyiség és a szituativ zenei preferencidk
(aktualis hangulat szerepe). Ezenkiviil meghataroz kiilonb6zé dimenzidkat, példaul hall-
gatdi tipologia. Bemutatja, hogy a fokozod¢6 kifelé orientalodas — a zenei izlés tekintetében
— legkés6bb a pubertas korra tehetd, természetes modon a kortarsak irdnyaba. Amennyi-
ben a pubertas lezarasaként az ,,én”-identitas kifejlédott, arra kell torekedniink, hogy a
zenei preferencia az egyéni izlést kielégitse és tikkrozze az egyedi személyiséget. Stacho
(2005) ramutat arra, hogy a zenei el6feltételek feltérképezése utan jelolhetd ki a terapiaban
hasznalt zene és modszer. Ezek az ismeretek a terapeuta hattértudasaban vannak jelen.
Segitenek behatarolni a megfeleld zenei stilust, meghatdrozni a mddszert és raérezni a
péaciens problémajara (Szabadi, 2011, 2012).

Zeneterapias eszkozok kapcsolata a szocialiskészség fejlesztéssel

Konta és Zsolnai (2002) alapjan a szocialis készségek fejlesztéséhez kiilonb6z6 zeneszer-
szamokat rendelhetiink az életkori sajatossagoknak megfelelden. Fontos, hogy a zenei esz-
kozok felkeltsék az Gtletességet, segitsék a helyzetek hasonldsaganak a felismerését és
alternativ megoldasmodokat kinaljanak. A fejlesztd gyakorlatok zenei eszkdzokkel vald
Osszekacsolasa komplex megnyilvanulasi és onkifejezési modot tesz lehetové az egyéni
aktivitastol a csoportban valo szereplésig. A foglalkozasok soran a zene katalizalo funk-
ciot tolt be, az élmények elmélyitését segiti, fokozza a gyakorlatok hatasat. Ha egy-egy
esemény hanggal vagy barmilyen zenei elemmel parosul, zenévé transzformalhaté és igy
a zenei élmény viselkedésben Olthet testet (Buzasi, 2003). Ez ad lehetdséget arra, hogy a
szocialis készségek fejlesztése soran a zeneterapia mint eszkoz jelenjék meg. Az eldre
kialakitott jatéksorokhoz lehet hozzailleszteni a zeneterapids eszkdzrendszert. A zenei ele-
mek alkalmazasa nem csupan a foglalkozasok keretét adjak, hanem olyan kommunikacios
modokat is kinalnak, melyek a kivalasztott szocialis dsszetevokhoz kapcsolhatok. A ze-
neterapias keret segit elokésziteni a hangulatot, beallitddast a feladatokhoz, illetve a befe-
jezo fazisban megerésiti a foglalkozas témajat vagy a kialakult intrapszichés és interper-
szonalis konfliktusokat segit levezetni. Mivel a zene preverbalis szinten hat ezért barmely
ember szamara elérhetd. A zeneterapids gyakorlatok ugyan az egész emberre hatnak, a
fejlesztés soran olyan feladatsorok is kialakithatok egy-egy témafeldolgozas kapcsan,
amelyek célzottan egy-egy teriiletet érintenek. A készségfejlesztésben a zenei elemek (rit-
mus, dallam, harmonia. . .) segitségével konnyebben jutnak el az informacidk az agy mind-
két teriiletére. A zenei transzferhatas az amire épiteni lehet a gyakorlatok soran, mellyel a
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szocialis készségek mitkodtetéséhez sziikséges funkciok felkelthetbek, alakithatoak. Pél-
daul a fejlesztési céllal torténd zenehallgatashoz tudatos odafigyelés, intenziv koncentra-
ci6 kell, ami eldsegiti a befelé figyelést, amibdl élményen keresztiili transzformacidval
kialakithaté a masokra valo figyelés képessége (Konta és Zsolnai, 2002; Zsolnai és Jozsa,
2003). A foglalkozasok soran a zeneterapia feladatai lehetnek példaul az onkifejezés, o6n-
ismeret, a verbalis és nonverbalis készségek fejlesztése, az élménykeltés, az érzelmi hata-
sok és az 6romszerzési alkalmak biztositasa, a kreativitas serkentése, a bizalom és a tole-
rancia kialakitdsa. Feltétleniil ismerniink kell a zeneterapids jatékok hatdsat, és ezt kell
Osszekapcsolni a szocidlis gyakorlatokkal és raépiteni a csoporttagok készségszintjére.
Mindig abbol a szintbdl kell kiindulni, amiben a csoporttagok aktudlisan vannak. Ez ké-
pezi az alapjat az egylittmiikddésnek. Ezen kiviil feltétleniil kontrollalni kell a pszichofi-
ziologiai hatdsokat és azok alakuldsat, amit zenei eszkdzokkel sziikség esetén befolyasol-
hatunk.

A zenei eszk6z0k olyan kommunikéciés csatornakat kinalnak, amelyek megel6zhetik
vagy kiegészithetik a beszédet, igy hitelesebbé téve az informaciok atadasat. Kiilonoskép-
pen gyermekkorban fontos a kifejezoképesség kibontakoztatasa és gazdagitasa, amelyhez
a zene katalizatorként hasznalhat6. Cél hogy a katartikus élmények eldidézésével és azok
feldolgozasaval lehet6séget nyujtson a fejlddésre. A zene az 6rom €lményén keresztiil in-
tegralhato a fejlesztésbe; a hasznalatos elemek kdnnyen elsajatithatoak, fokozzak a jaté-
kossag hatasat és esztétikai, illetve moralis komponenseket is hordoznak. A zenei elemek
kozvetett titon hatnak, hangi, ritmikai jelképeken vagy hangulati elemeken keresztiil. A
szavakkal nem kifejezhetd tartalmakat képesek kozvetiteni €s az embert érd pszichés ha-
tasokat hatékonyabba és informativabba teszik (Konta, 2010).

Konta és Zsolnai (2002) dolgozta ki azt a zeneterdpias eszkozokkel kiegészitett szoci-
aliskészség-fejlesztd programot kisiskolas korra, ami nem a meglévd interperszonalis
problémak csokkentésére, hanem a prevenciora helyezte a hangstlyt. Kérddiviik négy
készségcesoportot hatdroz meg, mint a személykozi, 6nmagaval szembeni, feladattal kap-
csolatos és kornyezeti viselkedés. A kisérlet eredményei szerint megallapithato, hogy a
gyermekek vizsgalt szocialis készségeinél atlagosan 50% koriili fejlodés mutathato ki. A
fejlodés mértéke, program hatékonysaga nem fiiggdtt nemtdl €s tanulmanyi eredménytol.
A fejlesztés eredményeibdl feltételezhetjiik, hogy direkt fejlesztéssel, az alapfoku oktatas-
ban a gyermekek meghatarozo hanyadanal elérhetd lehet a szocidlis készségek begyakor-
lasa és elsajatitdsa, melyben a zeneterapia, mint a fejleszt gyakorlatokat kiegészito esz-
koz szerepelhet (Zsolnai és Jozsa, 2003).

Osszegzés

A szocialis kompetencia modellezését harom iranybol kozelitik meg a kutatok. A megfi-
gyelhetd viselkedés, a kognitiv folyamatok és struktrak, valamint az érzelmek fel6l. Fej-
16dését az alabbi tényezOk hatarozzak meg: a személyiség, a kdrnyezeti hatasok és a csa-
lad, mint a kisgyermek szocializaciojanak f6 terepe. Az itt kialakult kdtodési mintazatok
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kihatnak a késdébbi tarsas kapcsolatrendszerre és befolyasoljak a szocio-emocionalis fej-
16dést. Az érzelmek felismerése, kifejezése és szabalyozasa erdteljesen meghatarozza vi-
selkedésiinket személykozi kapcesolatainkban; segitik az eligazodast a tarsas vilagban. A
szocio-idegtudomanyi vizsgalatok (pl. Ito és Caccioppo, 2003) bebizonyitottak, hogy ér-
zelmeink a gondolkodas részét is alkothatjak. Szamos kutatd az érzelmi kompetenciat a
szocialis kompetenciatol elkiiloniilt szervezédésként kezeli, am a két kompetencia-rend-
szer Osszefliggése még nem teljesen tisztazott. Az Osszetevok egylittes meghatarozasara,
egymasra gyakorolt hatasanak feltarasara, a fejlddésben betoltott szerepiik tisztazasra to-
véabbi kutatasokra van sziikség. Ugy véljiik vizsgalatanal a kutatonak sziikséges vélaszta-
nia egy olyan modellt, amely kérdésének megfeleld, pontosan definialt dsszetevoket tar-
talmaz. Ezzel egyiitt dontést kell hozni abban, hogy egyiittesen vagy kiilonalléan kezeli a
két kompetencia-rendszert.

A szocialis készségek a szocialis kompetencia fontos részét alkotjak. Mérési és fej-
leszté mddszerei ismertek és meghatarozottak. Olyan hidnypotld vizsgalatokra van sziik-
ség, melyek kimutatjak, hogy mely korban, meddig és milyen feltételek kozt fejleszthe-
toek szocialis készségeink. Képzett pedagdgusokkal, iskolai keretek kozott jol fejleszthe-
toek ezen készségeink, foleg ha a pedagdgus maga is részt vesz sajat elményl tréning-
programokon tanulmanyai sordn, mely véleményiink szerint kulcsfontossagu elem lehet
képzése és késébbi munkaja soran.

A zeneterapeuta a zenetanitas elemeivel, gyakorlatdval dolgozik, de mas cél-keret és
feltételrendszer hangsullyal. A kiilonb6z6 zenei elemek az élménytartalmak altal foglal-
hatéak bele a fejlesztd programokba. Ha tudunk egy-egy életeseményt zenei elemhez
kotni, akkor azok zenévé alakithatoak €s igy a zenei élmény viselkedéses alakot kap, ob-
jektiv formaban megjelenithetd lesz. Ez ad lehetdséget arra, hogy a szocialis készségek
fejlesztése soran a zeneterapia mint eszkdz megjelenjék. A zenei elemek nem csak a fog-
lalkozasok strukturalis részét képezik, hanem olyan kommunikacios eszkozoket, lehetd-
ségeket kinalnak, melyek a kivalasztott szocidlis dsszetevokhdz kapcsolhatok (Buzasi,
2003; Konta, 2010). Mivel a zeneterdpias eszk6zok hasznalata nem kotodik zenei profesz-
szibhoz, valamint a zenei elemek preverbalis szinten mozognak, ezért barki szamara elér-
hetéek. Hatasvizsgalatanal a kisérleti feltételeket az alaptevékenység hatarozza meg,
amire vonatkozoan a kutato feltevéseit megfogalmazhatja és meghatarozhatja konkrét fej-
leszté modszerét és eszkozeit. Ezenkiviil a jovendd kutatdknak a modszertani kiindulasnal
mindenképpen figyelembe kell venni a korabbi vizsgalatok tanulsagait az objektivitasra
¢és a mérési eszkozokre vonatkozdan.
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ABSTRACT

MAGDOLNA SZABADI: AN OVERVIEW OF THE COMPONENTS AND DEVELOPMENT OF SOCIAL
COMPETENCE WITHIN THE FRAMEWORK OF MUSIC THERAPY

The social competence model is approached by researchers from three directions. These are
observable behaviour, cognitive processes and structures, and emotions. The development of
social competence is determined by the following factors: personality, environmental impact
and the family represent the main areas for the socialization of children. The attachment
patterns formed in the family impact on the future social relations system and influence socio-
emotional development. The recognition, expression and regulation of emotions have a strong
impact on our interpersonal behaviour and aid in navigating the social world. Research in
social-neuroscience studies (e.g. Caccioppo, 2003) has shown that emotions can form part of
thinking as well. A number of researchers treat emotional competence as separate from social
competence, but the interrelationship of the two systems has not been fully elucidated. Further
studies are needed to determine the combined components, their mutual impact and their role
in development. Social skills form an important part of social competence. Testing and
developing methods are well known and defined. Further studies are needed to take into
account age, period and conditions that significantly enhance our social skills. In school, with
well-trained teachers, these skills can be developed, especially if the teacher is involved in
training programmes during the study period. Music therapists use the elements of music, but
they focus on other targets, frameworks and conditions. The various elements of music may be
incorporated into developmental programmes with experiential content. If one of your life
events can be connected to musical elements, it can be converted to music. Thus music can
take on a behavioural form, and we can display it objectively. This creates an opportunity for
music therapy to be used as an instrument in social skills training. Musical elements not only
form the structural part of the sessions, but also offer communication tools that can be
connected to selected social components. Because the use of elements in music therapy is not
tied to the musical profession and musical elements move onto the preverbal level, music
therapy is available to anyone.
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Két évvel ezeldtt dvodasok egyiittmiikodd és segitd viselkedését figyeltik meg. Az
egyik alkalommal arra lettiink figyelmesek, hogy egy négyéves kisfiu, Petike! odament a
tarsahoz, ravagott kétszer a hatara, majd elszaladt. Az 6vond par masodpercen beliil mel-
lette termett és a sarokba kiildte ezzel az intelemmel: Ulj le és gondolkozz, hogy mit tet-
tél! Petike iilt és gondolkodott: jatszott a cipdjével, kereste tarsai tekintetét, mosolygott
rank, nézte, ahogyan a tobbiek varat épitenek, megigazitotta a falon a kissé ferde képet.
Eltelt néhany perc, majd az 6vond odament hozza és megkérdezte: Végiggondoltad, mit
tettél? A kisfit azonnal valaszolt: Igen! Most mar mehetek jatszani? A pedagdégus ramo-
solygott, megsimogatta a fejét és azt mondta: Rendben, mehetsz. A foglalkozas végén
megkérdeztikk a pedagbgustol, mi tortént Petikével. Csak a szokdsos, mindenkit iit, ott-
hon nagyon nincsenek rendben a dolgok, de hamar lenyugszik a sarokban és aztan egy
ideig jol viselkedik. Megkérdeztiik Petikét is, mit gondol a torténtekrdl. Mindig piszkal és
nem adta ide a jatékot.

A szocialisprobléma-megoldd gondolkodas és viselkedés korai, intézményes keretek
kozott torténd tudatos, tervszerii fejlesztésének sziikségességére e torténet és szamos kiil-
foldi empirikus vizsgalat eredménye egyarant felhivja a figyelmet (1. D "Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002). A kutatasok alapjan mar az dvodai évek alatt jelentés egyéni
kiilonbségek azonosithatok a személykozi problémak értelmezésében, a problémameg-
old6 gondolkodasban, illetve a problémak kezelésében. A nem adekvat viselkedésbeli
stratégiak mar igen koran — tobbek kozott — beilleszkedési, érzelmi zavarokat, szorongast
vagy teljesitménybeli csokkenést eredményezhetnek; és szamos gyermek esetében a
kornyezeti (csaladi, 6vodai, iskolai) hattér negativan hat e teriilet fejlddésére (pl. Beddel
és Lenox, 1997; Rich és Bonner, 2004). Bizonyitott az is, hogy a korai jellemzok igen
meghatarozoak a késébbiekben, gyermek-, serdiilé- és felnodtt korban egyarant, valamint
a problémamegoldas az €letkor elérehaladtaval tobb mas szocialis és kognitiv teriilettel
egyre szorosabb kapcsolatban all, erdsen befolyasolja nemcsak a tarsas, hanem a tanul-
manyi-szakmai sikerességet is (pl. Reid, Webster-Stratton és Hammond, 2007).

Egy segit6-fejlesztd program kidolgozasanak nagyon fontos feltétele, hogy a fejlesz-
tendo teriiletrdl minél tobb személy értékelése alljon rendelkezésiinkre, valamint a peda-

L A kisfiti nevét megvaltoztattuk.
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gbégusok pontosan ismerjék az adott teriilet életkori, nem szerinti sajatossagait, a valto-
zast meghatarozé medidtor- és moderatorvaltozokat, illetve a fejlesztésben részt vevo
gyerekek adott teriileten mutatott sajatossagait (pl. Beelman, Pfingsten és Losel, 1994).
Chen (2006) szerint a legmegbizhatobb az, ha a gyerekeken kiviil a sziilk és a pedago-
gusok, valamint a kortarsak is nyilatkoznak egy-egy viselkedés, az azt meghatarozd
pszichikus és kornyezeti hattér jellemzirdl. Eletkori sajatossagaikbél adodoan az vo-
das gyermekek esetében az Onjellemzés és a tarsak altali értékelés kevésbé nyujt meg-
bizhat6 informacidt, koriikben elsdsorban a sziilok és a pedagogusok véleményét érde-
mes figyelembe venni még akkor is, ha mindkét értékeld esetében szamolni kell az elfo-
gultsagbol szarmazo torzitdssal, ami Coie (1990) szerint elkeriilhetetlen, am egyiittes
adatfelvétellel (sziil6i és pedagdogusi értékelés is torténik) mértéke csokkenthetd.

A tanulmanyban bemutatott, 2013 6szén végzett vizsgalat célja a szocidlisprobléma-
megoldé gondolkodas jellemzdinek, valamint mas pszichikus és kornyezeti tényezokkel
val6 kapcsolatrendszerének feltarasa volt 46 éves gyerekek (N=451) korében. A gyere-
keket a sziilok (minden gyermek esetében az anya €s az apa is), valamint az 6vodapeda-
gbogusok jellemezték. E mérés egy vizsgalatsorozat els pontja volt, 2014 tavaszan és
0szén a felmérést megismételjiik ugyanezen mintan, majd az adatok alapjan megkezd;jiik
a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas ¢€s viselkedés pozitiv irdnyl valtozasat (fejlo-
dését) segitd program kidolgozasat, ezt koveti annak kiprobalasa és hatasvizsgalata. Re-
ményeink szerint a program alkalmazésa hozzajarul az 6vodapedagdgusok eredményes
fejlodéssegitéséhez.

A tanulmanyban nem részletezziik a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas és
viselkedés elméleti modelljeit, ezeket tobb korabbi tanulmanyunk (1. Kasik, 2010, 2012)
tartalmazza. Az 6vodas gyermekek problémamegoldasat meghatarozé tényezoket kove-
tden az alkalmazott mérdeszkozoket, a minta jellemzodit, végiil az eredményeket ismer-
tetjiik.

Az 6vodas gyermekek szocialisprobléma-megoldé gondolkodasat és
viselkedését meghatarozo fobb tényezok

A személykozi problémak azonositasa, a problémakrdl valé gondolkodas és azok meg-
oldésa igen nagy egyéni eltéréseket és egy-egy gyermek esetében jelentds valtozatossa-
got mutat az 6vodai évek alatt. A kiilfoldi felmérések adatai alapjan csak az 6vodaskor
végén, 6-7 éves gyerekeknél azonosithatdé néhany gyakori gondolkodasbeli és viselke-
désbeli sajatossag. A problémamegoldas alakuldsdban szamos személyiségbeli, 6roklott
€s a szocialis tanulas soran elsajatitott, tanult tényezo jatszik szerepet.

A szocialis és a kognitiv jellemzok szerepe a személykozi problémak megoldasaban
A szocialisprobléma-megoldas sikeressége kizardlag az adott €letkor kognitiv-szocia-
lis sajatossagai alapjan értékelhetd, hangstlyozzak a szocialisprobléma-megoldast az al-

talanos problémamagoldas egyik specialis teriileteként értelmezd kutatdk (pl. D’ Zurilla
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¢és Goldfried, 1971; D Zurilla és Nezu, 1990; Chang, D Zurilla és Sanna, 2004). A szo-
cidlisprobléma-megoldas életkori jellemzoivel és valtozasaval kapcsolatos kutatdsok
egyik legfontosabb eredménye, hogy a problémamegoldas az életkor eldrehaladtaval
egyre tudatosabb, racionalisabb, kognitiv erdfeszitésekkel teli folyamat, ami aktivitasra,
cselekvésre, a probléma valamilyen megoldasasara késztet (Chang, D Zurilla és Sanna,
2004). Chang, D Zurilla és Sanna (2004) szerint e gondolkodas fejlédése nagyon jol
szemlélteti, milyen elvalaszthatatlan kapcsolat all fenn személyiségiink szocialis és kog-
nitiv teriiletei kozott (Gal, 2013).

Crick és Dodge (1994) a szocialisprobléma-megold6 gondolkodéast mint informacio-
feldolgozo rendszert irta le, a mai napig ez az egyik leginkabb elfogadottabb elmélet a
problémamegoldds mint folyamat értelmezésére. Az informacio-feldolgozod rendszer
miikddési 1épései (1) a megfeleld mennyiségii és mindségl (jol szervezett) informaciok
felvétele és tarolasa; (2) azok kapcsolatrendszerének kiépitése (11j és tarolt informaciok
Osszekapcsolasa) és alkalmazasa egy-egy problémahelyzetben; valamint (3) sajat és a
tarsas helyzetben részt vevo fél vagy felek gondolkodasanak, viselkedésének értelmezé-
se ¢és értékelése.

A masik, szintén tobb empirikus vizsgalat alapjaul szolgalé modellt Spivack és Shure
(1976) dolgozta ki. Szerintilk ahhoz, hogy a problémamegoldé folyamat a helyzetnek
megfeleld, adekvat megoldast eredményezzen, (1) az egyénnek érzékenynek kell lennie
a problémara, (2) meg kell tudnia hatdrozni, mi a probléma és mi a célja a probléma
megoldasaval, (3) fontos, hogy keresse a leginkdbb alkalmas megoldasi modot, (4) érté-
kelje azok lehetséges kdvetkezményeit, valamint (5) a folyamat kozben és annak végén
értékelje sajat és masok gondolkodasat, viselkedését. Berk (2002) kutatdsai alapjan
mindezek mellett a folyamat sikerességét meghatarozzak a tarsas tapasztalatok (tarolt
megoldasi modok) is, valamint a sikeres problémamegoldasban jelentds a szerepe a vi-
selkedésre vonatkozo erkdlcsi, tarsadalmi és személyes szabalyok (Turiel, 1998) ismere-
tének és betartasanak, illetve azoknak a személyeknek, akik kozvetitik ezeket, gyermek-
korban leginkabb a sziil6k és a pedagdgusok.

Ujabb vizsgalatok (pl. McQuade, Murray-Close, Shoulberg és Hoza, 2013) kimutat-
tak, hogy a munkamemoria kapacitasa €s a szocialis kompetencia egyes 0sszetevoi szo-
ros Osszefliggésben allnak egymassal. Az alacsonyabb munkamemoria-kapacitas (ezen
beliil a kdzponti végrehajté mérési eredményei) kapcsolatban all a tarsak kozotti elutasi-
tassal, az alacsonyabb szintii konfliktuskezelési készségekkel, valamint a fizikai és a
kapcsolati agresszidval. A szerzok szerint a munkamemoria kapacitasa feltehetden a ha-
tékony tarsas miikddés egyik kulcsa, illetve kapcsolodik ahhoz, hogy figyeljiink, feldol-
gozzunk ¢€s eldhivjunk relevans tarsas informaciokat.

Ovodasokkal végzett felmérések alapjan a 46 évesek kevés informécio tarolasara
képesek egy-egy tarsas helyzettel kapcsolatban, limitalt az emlékezeti kapacitasuk
(Siegler, 1996). Ugyanakkor feltételezhetd, hogy joval tobb informacidval rendelkeznek
tarsas kornyezetiikrdl és onmagukrol, mint amennyit verbalizalni tudnak és amennnyit
felhasznalnak adott helyzetben, hiszen gyakran el6fordul, hogy régen atélt események
tikrozédnek aktudlis problémamegoldasukban (Bauer, 2002). Kevés aspektusbol képe-
sek szemlélni a problémas helyzeteket, azt az iskolaskorig nehezen tudjak értelmezni
masok, a partner szemsz0geébol. Gottman (1997) szerint a tizévesnél fiatalabbak nehezen
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tudnak tobb megoldasi lehetdséget felsorakoztatni, valogatni koziiliik, csak néhany le-
hetséges megoldasi utat gondolnak végig. Az 6t-hat évesek szamara igen nehéz egy-egy
esemény utdlagos értékelése, a szereplok viselkedésének elemzése, értelmezése, amiben
szerepet jatszik az, hogy az iskolaskorig dnmaguk és masok jellemzésében leginkabb ér-
zelmeik dominalnak (Vajda, 1994).

Marion (2003) kutatasi eredményei alapjan az 6vodasok problémamegoldéasara leg-
inkabb az énkozpontlisag, a sajat érdek érvényesitése, az azonnali cselekvés, a megoldasi
lehetdségek gylijtésének és értékelésének hidnya jellemzd. Landy és Thompson (2006)
szerint ezek mentén érdemes egy-egy fejlesztd programot felépiteni, melynek kozép-
pontjaban egy-egy tarsas dilemmat tartalmazo szitudcié all, kihasznalva a mintha-jaték
adta lehetOségeket: (1) én és a probléma kapcsolata — a probléma definialasa, beszélgetés
a problémardl az érintettekkel (2) beszélgetni a viselkedési szabalyokrol, azok megsérté-
sérél és ennek kovetkezményeirdl, (3) kérdezz-felelek jaték, amiben egyértelmiivé valik,
ki mit akart (problémaforras) és ki mit szeretne most (problémamegoldési lehetdségek),
valamint (4) a legjobbnak igérkez6 és a felek szamara egyarant megfelelé megoldasi
mad kivélasztidsa, megvalodsitasa, majd értékelése.

Walker, Degnan, Fox és Henderson (2013) hasonld elrendezéssel végzett kontroll-
csoportos kisérletet 2—4 évesekkel. A gyerekeknek szitudcids helyzeteket kellett megol-
daniuk. Egyik résziik heti rendszerességgel jatékos gyakorlatokon vett részt, ahol kiilon-
b6z06 problémahelyzeteket oldottak és beszéltek meg, mig a gyerekek masik fele nem ré-
szesiilt fejlesztésben a kutatas ideje alatt. Mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportba tar-
tozd gyerekek, életkortol fiiggetleniil, egyarant alacsony szintjét mutattak a visszahtizo-
dasnak, problémaelkeriilésnek — a kutatok szerint ezt indokolja az is, hogy szivesen vet-
tek részt a nem megszokott, izgalmas, jatékos helyzetekben. A fejlesztésben részesiild
gyerekek néhany hét elteltével egyre gyakrabban valasztottak nem elkeriil6 stratégiat,
gyakrabban kezdeményezték a problémds helyzetek megoldéasat, batrabban dontottek,
miként oldjak meg a problémahelyzeteket és szivesebben beszéltek a problémamegoldas
kozbeni érzelmeikrol és gondolataikrol.

Elias és Clabby (1988) hangsulyozza, a szimulalt helyzetekben megélt probléma-
megoldas mar az 6vodasok esetében is hatassal van ténylegesen megtortént tarsas prob-
1émaik kezelésére, amihez azonban pontosan tudniuk kell a pedagégusoknak, melyek
azok a problémak, amelyek foglalkoztatjak a gyerekeket és milyen stratégiakat alkal-
maznak problémas helyzetekben. A helyzetgyakorlatok soran atéltek mintaként szolgal-
nak a késobbiekben, leginkabb azok, amelyek kdzéppontjaban a gyermek szamara na-
gyon fontos probléma all. Mindezen feliil a tapasztalatok befolyasoljak a csoportmiiko-
dést, a kdzosen végzett feladatok eredményességét, a paros €s csoportos jatékok soran
mutatott szabalybetartast, valamint az dnkontrollt is (Gottman, 2001).

Mayeux és Cillessen (2003) két éven at vizsgalta 6t- és hatéves fiik problémamegol-
do stratégiainak alakulasat. Egy-egy tarsas dilemma esetében — mindegyik életkorban —
leginkédbb a proszocialis valaszokat, megoldasi lehetdségeket részesitették elonyben, ke-
vesebbszer az elkeriilést, valamint a verbalis €s a fizikai agresszidt, a negativ érzelmek
kifejezését. A valaszok ardnya stabilitast mutatott a két év alatt, csak a vizsgalat végén
volt szignifikdns az eltérés: az idosebbek tobbszor valasztottdk a proszocialis megolda-
sokat (pl. segités, kérdezés, megbesz¢lés), mint a naluk egy évnél fiatalabbak. Mind-
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egyik életkorban minél elfogadottabbak voltak a gyerekek a csoportjukban, annal tobb
proszocialis aktivitdst mutattak egy-egy problémahelyzetben, és minél inkabb perifériara
szorult egy gyermek, annal tobb esetben oldotta meg problémajat agresszidval vagy el-
kertiléssel.

A sziilok és a pedagogusok hatisa a problémamegoldas alakulasara

Jelentéségéhez képest napjainkban kevés kutatas foglalkozik azzal, hogy a sziilok és
a pedagogusok miként vélekednek a gyerekek viselkedésérdl, gondolkodasardl, illetve
reakcidik (melyek egyben mintaként is szolgalnak a gyermek szdmara a szocialis tanulds
soran) ¢és kinyilvanitott elvarasaik miként befolydsoljak a gyerekek tarsas problémainak
kezelését. Webster-Stratton (1988) szerint a gyerek tarsas problémdinak megolddsara
adott sziil6i és pedagdgusi reakciok jelentds mértékben fiiggnek a gyerek életkoratol és
nemétdl. Kulturalis tartalmaktol fiiggden elvarasokat fogalmaznak meg, példaul miként
oldhat meg egy fit vagy egy lany adott életkorban egy problémat, példaul sirhat-e koz-
ben, lehet-e agressziv. Szamos kutatds szerint a sziiléi és a pedagogusi vélekedések ko-
z0tt igen nagy az eltérés, masképp vélekednek a gyerekek problémamegoldd gondolko-
dasarol és viselkedésérdl, aminek — Vitaro, Gagnon és Tremblay (1991) kutatasai szerint
— a legjelentOsebb oka az eltérd élethelyzetekben (otthon €s az intézményben) észlelt
gyermeki problémamegoldas, valamint az érzelmi kotédés. Connolly (1983) felmérései-
nek eredményeit szamos tovabbi vizsgalat megerdsitette, miszerint az 6vodasok esetében
a pedagogusok értékelésének nagyobb a prediktiv validitdsa, mint a sziiléi értékelésnek
(Webster-Stratton és Lindsay, 1999).

A sziil6k mint mintaadok nagyon fontos szerepet jatszanak a szocialis tanulas folya-
mataban, igy a problémamegoldas alakuldsdban is. Bar az anyék és az apak eltéré minta-
kat nyujtanak, azok egyarant hatassal vannak a késobbi kortarsi és pedagogusi, valamint
a felnéttkori kapcsolatokra, ezen beliil a problémahelyzetek kezelésére. Markulin (2009)
vizsgalatai szerint az anyai minta tobb helyzetben gyakorol hatast mind az évodai, mind
az iskolai évek alatt, mint az apai. Egy kisérletsorozatban az anyai dominancia egyik le-
hetséges okat azonositottak: az anyak még akkor is ragaszkodtak sajat problémamegol-
dasi javaslatuk érvényesitéséhez (azt vartak el a gyermektdl), ha a jelen 1év6 apa javasla-
tat adekvatnak tartottak. Ezzel szemben az apak az anyék jelentlétében alkalmazkodtak
az anyak elvarasaihoz, moédositottak javaslatukon. Gottman (1997) szerint a sziiloknek
pontos iranymutatast sziikséges adniuk, illetve visszajelzést nyujtani a gyermek probal-
kozésai kozben, aminek hatasa akkor nagyobb, ha a sziilok egyetértenek egy-egy prob-
lémahelyzet megoldasi modjaban.

Webster-Stratton (1988) anyak, apak és pedagdgusok vélekedését vizsgalta a gyer-
mekek viselkedésproblémaival kapcsolatban (a felmérésben a probléma nem megfeleld
kezelését a viselkedésprobléma egyik okanak tekintették). A pedagdgusok vélekedésé-
hez kozelebb allt az apaké, mint az anyakeé, illetve azok az anyak, akik depresszioban
szenvedtek, még inkabb kritikusak voltak, még nagyobb eltérést mutatva mind az apai,
mind a pedagogusi értékeléstol. Coie (1990) két teriilet, a problémamegoldas kozbeni ér-
zelmek kifejezése és az agresszivitds esetében talalt erdsebb anyai hatdst. Azoknal az
anyaknal, akik depresszioban szenvedtek, még nagyobb volt az anyai viselkedés hatasa.

193



Kasik Laszl6 és Gal Zita

A pedagdgusoknal er6sen meghatarozza mind az elvarasokat, mind a problémameg-
oldas helytelenitését vagy megerdsitését, milyen informaciokkal rendelkeznek a gyer-
mek csaladjardl, illetve mennyire értenek egyet a sziildk nevelési stilusaval. Példaul mi-
nél magasabb iskolai végzettséglieck a sziilok, a pedagdgusok annal szabalybetartobb, a
problémat megfelelden megoldo viselkedést varnak el a gyermektdl (Webster-Stratton és
Lindsay, 1999). Hastings és Coplan (1999) azt tapasztalta, hogy a pedagégusok azokat a
gyerekeket, akik viselkedésbeli nehézségekkel rendelkeztek és édesanyjuk nevelési
mddszereivel egyetértettek, kevésbé értékelték szigoruan, mint azokat a gyerekeket, akik
esetében kevésbé értettek egyet az anya nevelési modszereivel.

Az empirikus vizsgalat jellemz6i

Célok, hipotézisek

Az empirikus vizsgalat célja annak feltarasa volt, (1) miként vélekednek 4—6 éves fi-
uk és lanyok sziilei (anyak és apak) és pedagdgusai a gyerekek szocialisprobléma-
megoldé gondolkodasardl, problémamegoldo viselkedésérdl, viselkedésbeli nehézségei-
r6l és proszocialitdsardl, (2) milyen Osszefiiggés all fenn e — kiilon méréeszkdzzel vizs-
galt — teriiletek, illetve (3) a szocialisprobléma-megold6 gondolkodasrél valo vélekedés
¢és néhany csaladihattér-valtozo kozott.

Kiilfoldi kutatasi eredmények alapjan feltételeztiik, hogy (1) a sziilok vélekedése a
legtobb esetben hasonld, valamint véleményiik a pedagogusokétol eltérd, és a fitk és a
lanyok megitélése a vizsgalt teriiletek tilnyomo tobbségénél kiillonbdzo, (2) a szocialis-
probléma-megoldé gondolkodasrél valo vélekedést nagymértékben magyarazzak a vi-
selkedésbeli nehézségekrdl és problémakrol vald vélekedések, valamint (3) a csaladi-
hattér-valtozok mindegyik életkorban jelentds hatassal birnak a problémamegoldd gon-
dolkodasra, a hatasok faktoronként eltérdek, illetve a csalad Osszetételének (kivel él a
gyermek) a legnagyobb a magyarazoereje.

Minta

A vizsgalatban Gsszesen 477 6vodast értékeltek a sziilok és a pedagdgusok, koziilik
mindegyik méréeszkozzel 451 gyermeket (4 éves: 144, 5 éves: 157, 6 éves: 150) mind-
harman (451 anya, 451 apa, 23 pedagdgus). Az elemzésbe csak a 451 gyermek adatait
vontuk be. K6zel azonos a teljes mintan és az egyes életkori almintdkon a nemek aranya
(teljes minta — lany: 230, fit: 221; almintak — 4 éves: 74 lany, 70 fi; 5 éves: 77 lany, 75
fig; 6 éves: 78 lany, 72 fi).

Méroeszkozok

A kutatasban harom kérddivet (Szocialisprobléma-megoldé Gondolkodas Kérdéiv —
Kasik, 2013, alapja: Social Problem Solving Inventory—Revised — D Zurilla, Nezu és
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Maydeu-Olivares, 2002; Gyermek Képességek és Nehézségek Kérdoéiv/Strength and
Difficulty Questionnaire — Goodman, 2001; Conners-féle Gyermek Magatartas Kérdo-
iv/Conners Parent Rating Scale—Revised — Conners, 1997) és egy hattérkérdoivet (Csala-
dihattér-valtozok — Kasik, 2013) alkalmaztunk. Mindharom kérdéiv mindegyik valtozata
jo reliabilitas- és validitasmutatokkal bir (1. tdblazat).

1. tablazat. A mérdeszkozok reliabilitas- és validitasmutatoi (teljes mérdeszkoz esetében)

. .. Eletkori Reliabilitas- és Ertékeld
Meérdeszkoz . e, .
minta validitasmutato Anya Apa Pedagogus
4 éves Cronbach-o 0,92 0,91 0,89
. . KMO 0,75 0,76 0,81
Szocialisprobléma- ,
) i 5 éves Cronbach-o 0,91 0,90 0,91
megoldé Gondolkodas
o n KMO 0,78 0,79 0,77
Kérdoiv
6 éves Cronbach-o 0,89 0,88 0,89
KMO 0,80 0,79 0,79
4 éves Cronbach-o 0,87 0,89 0,87
KMO 0,77 0,83 0,78
Gyermek Képességek 5éves  Cronbach-a 0,90 0,91 0,88
¢és Nehézségek Kérdoiv KMO 0,79 0,79 0,81
6 éves Cronbach-o 0,88 0,91 0,90
KMO 0,80 0,82 0,80
4 éves Cronbach-o 0,89 0,89 0,88
KMO 0,80 0,82 0,80
Gyermek Magatartas 5éves  Cronbach-o 0,87 0,89 0,90
Kérdéiv KMO 0,79 0,79 0,80
6 éves Cronbach-o 0,90 0,91 0,87
KMO 0,81 0,80 0,83

Megjegyzés: KMO=Kaiser-Meyer—Olkin-mutato

Szocidlisprobléema-megoldo Gondolkodas Keérdoiv. A kérddivet erre a kutatasra dol-
goztuk ki, alapul a kiilfoldi felmérések sordn gyakran alkalmazott, D Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares (2002) altal 1étrehozott kérddiv 52 itemes valtozatat hasznaltuk. Az
eredeti méréeszkoz kijelentései 6t faktorba csoportosulnak: (1) pozitiv problémaorienta-
ci6 (pozitiv viszonyulas a problémahoz, annak megoldasa a cél); (2) negativ probléma-
orientacio (negativ viszonyulds a problémahoz, nem cél a probléma megoldasa); (3) ra-
cionalitds mint problémamegoldasi stilus, ennek aldimenzidi: (3a) problémadefinialas,
(3b) alternativ megoldasi mddok keresése, (3¢) dontéshozatal, (3d) megoldas értékelése;
(4) impulzivitas, érzelemkifejezés mint megoldasi stilus; (5) elkeriilés mint megoldasi
stilus. Egy pszichologus és egy dvodapedagogus segitségével hoztuk 1étre a 43 kijelen-
tésbol allo sziildi és pedagdgusi kérddivet, melyek itemei lefedték az eredeti kérdoiv ki-
jelentéseit. A sziil6i és a pedagdgusi valtozat teljes mértékben megegyezik. Mindegyik
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két részbdl all, a gyermek problémamegoldéasat kortarsi és felnéttel kapesolatos tarsas
probléma esetén is értékelni kell. A kijelentéseket 6tfokl skalan kell megitélni (1=egyal-
talan nem jellemz6 ra — 5=teljes mértékben jellemzo ra) az elmult hat hdnap eseményei
alapjan.

A megbizhatdsagi mutaté értékének novelése érdekében hét itemet elhagytunk, majd
a faktorelemzés soran tovabbi hat kijelentést, melyek faktorstilya alacsony volt. A 30 ki-
jelentés harom faktorba csoportosul, melyek azt mutatjak, az eredeti 6t faktor itemei ha-
rom nagyobba tomoriilnek: 1. pozitiv viszonyulds: pozitiv viszonyulads a problémahoz, a
megoldasrdl valé kommunikacid, a megoldas kivitelezésének szandéka (eredeti: pozitiv
problémaorientacid, racionalitas); II. negativ viszonyulas: a problémamegoldéds negativ
megitélése, elutasitidsa (eredeti: negativ problémaorientacio, elkeriilés); III. negativ ér-
zelmek kifejezése a problémaval és a problémamegoldassal kapcsolatban (eredeti: impul-
Zivitas).

Gyermek Képességek és Nehézségek Keérdorv. A méréeszkoz viselkedéses sajatossa-
gok feltarasara alkalmas 4-16 évesek korében. A kérd6iv 25 tételt tartalmaz, melyek az
eredeti kérd6iv alapjan 6t faktorba sorolhatok: (1) hiperaktivitas, (2) érzelmi tiinetek, (3)
magatartasbeli problémak, (4) kortarskapcsolat nehézségei, (5) proszocialis magatartas.
Az (5) faktor tételei mellett tovabbi 6t forditott (pozitiv) tartalmat kifejez6 tétel. A kije-
lentéseket haromfoku skalan kell megitélnie a sziilének és a pedagégusnak (1=nem igaz
r4, 2=valamennyire igaz rd, 3=igaz ra) az elmult hat honap alapjan. Az (5) faktor kiilon
érték, a proszocialitast, az (1)—(4) faktorok Osszevont mutatdja az altalunk alkalmazko-
dasi nehézségeknek nevezett problémak mértékét fejezi ki. Az eredeti faktorstruktirahoz
képest a faktorelemzés eredménye mindharom értékeld esetében két faktor: (1) egyiitte-
sen az alkalmazkodasi nehézségekrol sz616 kijelentések (15 kijelentés), (2) a forditott té-
telek és a proszocialitas faktoraba tartozo tételek (10 kijelentés).

Conners-féle Gyermek Magatartas Kérdoiv. A mérbeszkoz jellegzetes gyermekkori
tarsas problémak eléfordulasat méri. Az eredeti sziil6i kérddiv 27, a pedagdgusi 28
itemet tartalmaz. A kijelentések koziil elhagytuk azokat, amelyek iskolai kontextusban
alljak csak meg a helyiiket, igy az altalunk hasznalt kérd6iv 23 kijelentést tartalmaz,
ezeket négyfoku skdlan kell megitélnie a felndtteknek (1=soha, 2=néha, 3=gyakran,
4=nagyon gyakran) az elmult hat honap torténései alapjan. Az itemek négy faktorba cso-
portosulnak: (1) oppoziciés probléma, (2) kognitiv probléma, (3) hiperaktivitas, (4)
ADHD. A faktorelemzés alapjan az eredeti faktorstrukturdhoz képest mindharom értéke-
16 esetében harom faktor kiiloniil el: (1) figyelmi és kognitiv problémak (7 kijelentés),
(2) oppozicids problémak és nehézségek (8 kijelentés), valamint (3) nyugtalansag, ér-
zelmi instabilitas (7 kijelentés). Az eredeti faktorstrukturaval 6sszehasonlitva nagyrészt
elkiilondl a kognitiv és az oppoziciods faktor, illetve egy faktort alkotnak a hiperaktivitast
¢s az ADHD-t méro kijelentések.

Hattérkérdoiv. A hattéradatokat tartalmazo kérdoiv 6t részbdl all: (1) életkor, (2)
nem, (3) kivel ¢l a gyermek, (4) apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége, (5) a leg-
gyakoribb csaladi szabadidds tevékenység egy honapban. Az egy haztartasban €10k azo-
nositsara egy listat készitettiink, ebbdl kellett kivalasztani a megfelelét (pl. Edesanyjd-
val és édesapjaval él.), akarcsak az iskolai végzettség esetében (nyolc daltalanos, szak-
munkas-bizonyitvany, érettségi, foiskolai diploma, egyetemi diploma, PhD). A leggyako-
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ribb kozdsen végzett csaladi szabadidds tevékenységet is meg kellett adni, majd csopor-
tositottuk, kategorizaltuk a valaszokat.

Adatfelvétel

A pedagbgusokat €s a sziiloket tajékoztattuk a felmérés céljarol és a méréeszkdzok
jellemzoirdl. A sziildk otthon, a pedagdgusok az dvodaban, munkaidében értékelték a
gyerekeket. Az anyaktol és az apaktol kértiik, ne befolyasoljak egymast a kérddivek ki-
toltésekor, azt 6nalldan tegyék. A hattérkérddiv egyik részét a pedagdgusok, masik ré-
szét a sziilok — egyediil ezt egyiitt — toltdtték ki. Mindegyik gyermek esetében a sziilok
engedélyezték a pedagdgogusi értékelést €s szintén alairasukkal igazoltdk, hogy 6k ma-
guk részt vesznek gyermekiik értékelésével a vizsgalatban.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A kérdbivvel végzett vizsgalatok célja annak feltarasa volt, miként vélekednek az anyak,
az apak és a pedagogusok a gyerekek problémamegoldd gondolkodasardl, viselkedésbeli
nehézségeirdl, van-e killonbség vélekedéseik kozott, masként itélik-e meg a kiilonbozo
¢letkoru gyerekeket az anyak, az apak és a pedagdgusok, valamint van-e a fiuk és a la-
nyok megitélése kozott jelentds kiilonbség. Ezek mentén ismertetjiik mindharom méré-
eszkoz esetében az eredményeket.

A Szocidlisprobléma-megoldé Gondolkodas Kérddoivvel végzett vizsgalat
eredményei

A 2. tablazat tartalmazza az életkori atlagokat és szorasokat értékelénként, valamint a
varianciaanalizis eredményeit. A sziirke arnyalatai jelzik az értékeldk itéletei alapjan a
szignifikans elkiiloniiléseket (sor végén szerepld F- és p-érték). Az egyes értékeldk alatti,
vastaggal szedett F- és p-értékek, valamint ezekben az esetekben az értékek jobbra vagy
balra hiizasa az értékeldnkénti kiilonbségek altalanosithatosagat és az elkiiloniild életkori
csoportokat szemlélteti.

Az I faktor/kortars és az 1. faktor/felndtt esetében — melyek a kortarssal és a feln6ttel
vald problémamegoldas iranti elkdtelezddést, pozitiv viszonyulast, a problémamegoldas-
rol valo kommunikalast fejezik ki — mindegyik életkorban hasonloan értékelik a sziilok a
gyerekeket. A pedagogusok a sziiloktdl eltérden: szerintiik kevésbé jellemz6 ez a gyere-
kekre mind kortarssal, mind felnéttel kapcsolatos probléma esetén. A négy-, 6t- és hat-
éves gyerekek anyainak itéletei hasonléak mindharom életkorban, akarcsak az apak érté-
kelése (az értékek magasak mindkét sziilénél), am a pedagogusok értékelése alapjan ke-
vésbé jellemz6 a hatévesekre a pozitiv viszonyulas akar kortarssal, akar felnéttel kapcso-
latos a problémamegoldas.
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2. tablazat. A Szocidlisprobléma-megoldo Gondolkodas Kérddiven elért eredmények

(anya, apa, pedagogus értékelése, ANOVA)

L, Ertékeldnkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékel6k kozotti
Faktor és életkor e g
Anya Apa Pedagogus kiilonbség (ANOVA)
i'zgzl;tslré(spfil:)lr\;é‘;:) Atlag (szords) — Atlag (szérds) — Atlag (szords) F p
4 éves 3,12 (1,72) 46,22 0,001
5 éves 3,12 (1,78) 42,91 0,001
6 éves 2,71 (1,01) 78,25 0,001
F 121 1,19 4,55
p 0,29 0,31 0,01
?Z'oil;i’;s(liekgjgzr:)l " Atlag (szérds)  Atlag (szérds)  Atlag (szérds) F P
4 éves 4,11 (1,11) 2,81 (1,62) 23,82 0,001
5 éves 3,86 (1,13) 2,78 (1,65) 18,09 0,001
6 éves 427(1,24)  2,69(1,12) 41,98 0,001
F 1,23 3,64 0,31
p 0,31 0,02 0,73
iiieﬁﬁ;irflltiglil :ilr‘;) Atlag (szords)  Atlag (szérds) — Atlag (szérds) F p
4 éves 4,52 (1,98) 3,06 (1,63) 25,01 0,001
5 éves 4,26 (1,92) 3,13 (1,64) 17,55 0,001
6 éves 4,62 (1,04) 3,02 (0,59) 74,24 0,001
F 0,97 2,96 0,21
p 0,35 0,06 0,81
L. faktor (pozitiv vi- Atlag (szérds) — Atlag (szérds) — Atlag (szords) F p
szonyulas — feln6tt)
4 éves 3,18 (1,72) 47,72 0,001
5 éves 3,13 (1,79) 50,89 0,001
6 éves 2,69 (1,35) 61,64 0,001
F 1,32 0,07 5,87
p 0,26 0,93 0,01
iiofﬁ?gs(riefiﬁgtt\;- Atlag (szords) — Atlag (szérds) — Atlag (szords) F p
4 éves 4,11 (1,15) 2,88 (1,74) 20,81 0,001
5 éves 2,89 (1,86) 16,36 0,001
6 éves 4,20 (1,13) 2,77 (1,30) 35,72 0,001
F 2,89 1,88 0,36
p 0,06 0,15 0,69
grlzeﬁ(:l’:_(r;:fs:tf) Atlag (sz6rds)  Atlag (sz6rds)  Atlag (sz6rds) F o
4 éves 4,55 (1,95) 3,11 (1,69) 24,56 0,001
5 éves 4,31 (1,93) 3,16 (1,70) 17,74 0,001
6 éves 3,06 (1,14) 29.35 0,001
3,14 1,53 0,21
p 0,04 0,21 0,81
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A gyerekek kortarssal kapcsolatos problémamegoldasban mutatott negativ viszonyu-
last és elutasitast (/1. faktor/kortars) mindharom életkorban szignifikdnsan kiillonbdz6en
itélik meg az értékelok. A hatévesekre jellemzd legkevésbé a negativ viszonyulds, maga-
sabb a négyévesek értéke, és mindharom értékeld itélete szerint az 6tévesekre jellemzd
leginkdbb a problématodl valo elfordulds, a megoldas elkeriilése, a negativ viszonyulas.
Az otéves gyermekkel rendelkezd apak ezt jellemzébbnek tartjak, mint a fiatalabb és az
iddsebb gyerekkel rendelkez6 apak.

A IIl faktor/kortars esetében ugyanaz az elkiiloniilés, mint a II. faktor/kortars eseté-
ben. A felnéttek mindhdrom életkorban masként latjak a gyerekek negativ érzelmeinek
kifejezését egy-egy kortarssal kapcsolatos problémaval dsszefiiggésben. Az apak szerint
fejezik ki leginkabb negativ érzelmeiket a gyerekek, ennél ezt kevésbé tartjak jellemzo-
nek az anyak és legkevésbé az 6vondk.

A III. faktor/felndtt elkiiloniilése hasonlit a II1. faktor/kortars szerinti elkiiloniiléshez,
egy eltérés azonosithatd: az anyak és az apak hasonloan latjak a hatéveseket, és akarcsak
a kortarsaknal, szerintiik jellemzobb a gyerekekre a negativ érzelmek kifejezése, mint a
pedagdgusok szerint. A hatéves gyermekek anyai ezt jellemzébbnek tartjak, mint a fiata-
labb gyerekkel rendelkezd anyak. A II. faktor/felndtt esetében is szignifikans a harom
¢életkori csoport elkiiloniilése, kivéve az otévesek almintdjat, ahol a sziilok véleménye
hasonld. Ahogyan a kortarssal kapcsolatos negativ viszonyulasnal, e faktornal is az apak
szerint a legjellemzdbb a felndttel kapcsolatos problémamegoldés soran mutatott negativ
viszonyulas, ami kevésbé jellemz6 az anyak és legkevésbé a pedagdgusok szerint.

Kétmintas t-probaval elemeztiik a fitik és a lanyok problémamegold6 gondolkodasa-
ol valo vélekedések kozotti kiilonbségek altalanosithatosagat. Az anyak értékelése alap-
jan nincs szignifikans kiilonbség egyik életkorban és faktor esetében sem a fitk és a la-
nyok kozott. Az apak szerint a négyéves lanyok és filk nem kiilonboznek jelentdsen,
ugyanakkor jellemz&bb mind az 6t-, mind a hatéves fitikra a pozitiv viszonyulés, a prob-
1émardl és a problémamegoldasrél valé kommunikalas kortarssal kapcsolatos probléma
esetén (5 évesek: fiuk atlaga=4,89, lanyok atlaga=4,52, t=1,82, p=0,05 — 6 évesek: fiuk
atlaga=4,83, lanyok atlaga=4,23, t=1,84, p=0,05). Az apak vélekedése alapjan szintén az
otéves fiukra jellemzobb a negativ érzelmek kifejezése egy-egy kortarsi problémahely-
zetben (fiuk atlaga=4,51, lanyok atlaga=4,01, t=1,71, p=0,05).

A pedagdgusok értékelése alapjan a hatéves fitk és lanyok kozott nincs szamottevo
eltérés. A négyéves fitkra jellemzdbb a negativ viszonyulas felndttel kapcsolatos prob-
léma megoldasa esetén (fiuk atlaga=3,25, lanyok atlaga=2,54, t=1,98, p=0,04). Az 6t-
évesek koziil ugyancsak a fiukra jellemzobb — mind a kortarssal, mind a felnéttel kap-
csolatos problémamegoldasnal — a negativ érzelmek kifejezése (kortars: fiuk atla-
ga=3,33, lanyok atlaga=298, t=2,71, p=0,01 — felndtt: fiuk atlaga=3,32, lanyok atla-
ga=3,01, t=2,78, p=0,01).

A Gyermek Képességek és Nehézségek Kérdoivvel végzett vizsgalat eredményei
A 3. tablazatban foglaltuk 0ssze a faktorokon elért atlagokat és szorasokat, valamint

a varianciaanalizis (ANOVA) eredményeit. Akarcsak a 2. tablazatnal, a sziirke &rnyalatai
¢s a kiemelt, illetve jobbra €s balra igazitott értékek jelzik a szignifikans elkiiloniiléseket.
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A kérdoiv faktorelemzése alapjan két faktorba csoportosulnak a kijelentések, az els6 az
alkalmazkodasi nehézségeket, a masodik a proszocialitast fejezi ki.

A gyerekek alkalmazkodasi nehézségeit (I. faktor) mindegyik életkori csoportban el-
térden latjak az anyak, az apak és a pedagégusok. Az édesanyak altal adott értékek atla-
ga a legmagasabb, ennél alacsonyabb az apaké, a pedagogusoké a legalacsonyabb, 6k
tartjak legkevésbé jellemzonek a viselkedésbeli nehézségeket. Ertékeldnként csak az
anyak korében szignifikans az eltérés: a négy- €s az otévesek értékei magasabbak, mint a
hatéveseké.

A proszocialitas (II. faktor) megitélése valtozatosabb. A négyéveseknél az anyék ér-
téke magasabb, mint az apaké és a pedagogusoké, ami alapjan az édesanyak proszo-
cidlisabbnak gondoljak gyermekeiket. Az 6t- és a hatéveseknél nincs kiilonbség az anyak
és a pedagdgusok értékelése kozott, azonban az apak kevésbé proszocialisnak itélik
gyermekeiket, mint az anyak és a pedagdégusok. Akarcsak a nehézségek esetében, a
proszocialitdst mérd faktornal is kizardlag az anydknal szignifikdns a kiilonbség a gyer-
mekek almintainak értéke kozott: a négy- és az otéves gyermekek anyai proszociali-
sabbnak vélik gyermekeiket, mint a hatévesek anyai.

3. tablazat. A Gyermek Képességek és Nehézségek Keérdoiven elért eredmények (anya,
apa, pedagogus értékelése, ANOVA)

Ertékelénkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékeldk kozotti
Faktor és életkor . - Kiilonbség (ANOVA)
nya Apa Pedagigus
L fa%(t.or (al,kalpqaz- Atlag (szévds) — Atlag (szérds) — Atlag (szérds) F p
kodasi nehézségek)
4 éves 2,27 (1,01) 1,71 (1,01) 70,23 0,001
5 éves 2,18 (0,95) 1,67 (0,89) 65,12 0,001
6 éves 2,15 (0,92) 1,55 (0,31) 53,37 0,001
F 3,21 0,69 1,12
p 0,04 0,52 0,31
1. faktor. iy Atlag (szérds) — Atlag (szords) — Atlag (szérds) F p
(proszocialitas)
4 éves 2,22 (0,72) 2,32 (1,06) 28,44 0,001
5 éves 2,81 (1,80) 2,54 (0,85) 22,49 0,001
6 éves 2,64 (1,78) 2,43 (0,45) 16,78 0,001
4,66 1,41 1,23
p 0,01 0,24 0,29

A kétmintas t-proba szerint az apak és az anyak értékelése alapjan nincs szamottevd
kiilonbség a fiuk és a lanyok kozott egyik életkorban és egyik faktor mentén sem. A pe-
dagdgusok mindegyik é€letkori csoport esetében proszocialisabbnak tekintik a lanyokat
(4 évesek: fiuk atlaga=2,17, lanyok atlaga=2,50, t=1,97, p=0,05; 5 évesek: fiuk atla-
ga=2,30, lanyok atlaga=2.,65, t=2,11, p=0,04; 6 évesek: fitk atlaga=2,20, lanyok atla-
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ga=2,57, t=2,26, p=0,02), illetve szerintiik a hatéves fitikra jellemzObbek az alkalmazko-
dasi nehézségek (fiuk atlaga=1,69, lanyok atlaga=1,41, t=2,49, p=0,01).

A Gyermek Magatartas Kérdéivvel (Conners) végzett vizsgalat eredményei

A faktorokon elért atlagokat és szordsokat, illetve a varianciaanalizis (ANOVA)
eredményeit a 4. tablazat tartalmazza. E tablazat esetében is a sziirke arnyalatai és a ki-
emelt, illetve jobbra és balra igazitott értékek jelzik a szignifikans elkiiloniiléseket. A
kérdoéiv tételei harom faktorba csoportosulnak (I. figyelmi és kognitiv problémak; II. op-
pozicids problémak és nehézségek; III. nyugtalansag, érzelmi instabilitas).

Az . faktor esetében hasonldan vélekednek a pedagogusok €s az anyak, ettdl szigni-
fikansan nagyobb értékkel tér el az apak értékelése mindharom életkori almintan, vagyis
az apak szerint jellemzébbek a gyerekekre a figyelemmel kapcsolatos problémak és
kognitiv nehézségek. A négy-, az 6t- és a hatévesek sziilei és pedagdgusai hasonldan lat-
jék e szempontbodl a gyerekeket, egyik értékeld esetében sem szignifikans az életkori
csoportok kozotti kiillonbség. A II. és a III. faktorndl csak az anydk korében szignifikans
a gyerekek megitélése: mindkét faktornal a hatéves gyermekkel rendelkezé anyak ke-
vésbé itélik gyermekeiket tiirelmetlennek, nyugtalannak, masokat zavaronak, masokkal
szembeszallonak, mint a négy- és az 6téves gyermekkel rendelkez6 anyak.

A 1I. faktornal igen sokszinti az értékeldk itélete. Mindharom életkorban az apék altal
adott értékek atlaga a legmagasabb. A négyévesek esetében — akarcsak az I. faktornal —
ez az érték magasabb, mint az anyaké és a pedagdgusoké, ami alapjan az apak latjak leg-
inkabb ellenallonak, felnéttekkel és kortarsakkal gyakran vitatkozonak gyerekeiket. Az
otéveseknél a pedagogusok €s az apak értéke hasonld és szignifikansan magasabb, mint
az anyaké. A hatéves gyerekekr6l eltérden vélekednek a felndttek, legkevésbé az anyak
tartjak gyermekeikre gyakran jellemzOnek masok zavarasat, a masokkal vald vitatkozast
¢s az ellenallast egy-egy tarsas helyzetben.

A nyugtalansagrol, érzelmi instabilitasrol (II1. faktor) mindharom értékelé mindegyik
életkori almintan kiilonbozoképpen vélekedik. E faktor esetében is az apak értéke a leg-
magasabb, alacsonyabb a pedagdgusoké €s az anyaké a legalacsonyabb, 6k latjak legke-
vésbé ingerlékenynek, kiilonbozo tarsas helyzetekben tiirelmetlennek gyerekeiket.

A kétmintas t-proba eredményei szerint a fiuk és a lanyok kozott nincs jelentds kii-
16nbség egyik faktor €s életkori alminta esetében sem az anyak értékelése alapjan. Az
apak itéletei alapjan csak a hatéveseknél és a II. faktornal szdmottevo a kiilonbség (fiuk
atlaga=2,83, lanyok atlaga=2.,43, t=2,05, p=0,04): a masok zavarasa, az ellenalld visel-
kedés a fiukra jellemz6ébb. A pedagogusok a IlI. és a III. faktor esetében kizardlag a hat-
éves fiukat és lanyokat latjak szignifikdnsan kiilonbozonek: a fiukat — akarcsak az apak —
ellenallobbnak, masokat gyakrabban zavardnak tekintik (fiuk atlaga=2,51, lanyok atla-
ga=2,12, t=1,93, p=0,05), mint a lanyokat, akikre szerintiik jobban jellemz6 a nyugtalan-
sag, a tiirelmetlenség, negativ érzelmeik erételjes kifejezése (fitk atlaga=2,02, lanyok at-
laga=2,45, t=2,20, p=0,03).

201



Kasik Laszl6 és Gal Zita

4. tablazat. A Gyermek Magatartdas Kerdoiven (Conners) elért eredmények (anya, apa,
pedagogus értékelése, ANOVA)

o Ertékelnkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékeldk kozotti
Faktor és életkor e g,
Anya Apa Pedagdgus kiilonbség (ANOVA)
i;:ggi (:;i]}:éigﬁ)s Atlag (szérds) — Atlag (szérds) — Atlag (szérds) F P
4 éves 2,22 (1,02) 2,31 (1,21) 7,69 0,001
5 éves 2,12 (1,11) 2,12 (1,11) 4,38 0,01
6 éves 1,98 (0,87) 2,17 (0,97) 8,91 0,001
F 1,82 1,35 1,21
p 0,12 0,25 0,29
11. faktor (oppozicids
problémak és nehéz-  Atlag (szérds) — Atlag (szérds) — Atlag (szérds) F P
ségek)
4 éves 2,35 (1,11) 2,29 (1,10) 8,99 0,001
5 éves 2,24 (1,02) 3,39 0,03
6 éves 2,63 (1,17) 2,36 (0,96) 11,55 0,001
F 3,09 1,29 0,53
p 0,04 0,28 0,58
I11. faktor (nyugtalan-
sag, érzelmi instabili-  Atlag (szérds) — Atlag (szérds) — Atlag (szérds) F p
tas)
4 éves 2,50 (1,13) 2,35 (1,13) 3,18 0,04
5 éves 2,54 (1,16) 2,33 (1,11) 5,38 0,00
6 éves 2,57 (1,01) 2,25 (0,96) 10,94 0,00
5,28 0,20 0,41
p 0,00 0,81 0,66

A minta hattérvaltozok szerinti jellemzoi

Az Osszefiiggés-vizsgalattal célunk a faktorok kapcsolatrendszerének, valamint azok
hattérvaltozokkal valo osszefliggéseinek feltarasa volt. A hattérvaltozok koziil harom te-
riiletet vontunk be az elemzésbe: apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége, kivel ¢l a
gyermek, leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység. Az 5. tablazatban foglaltuk 6sz-
sze a lehetséges valaszokat (végzettség, kivel €l egyiitt esetében) és a megadott leggya-
koribb csaladi szabadidds tevékenységekbdl kialakitott kategoriakat.

Az iskolai végzettség megoszlasa — mind az anyak, mind az apak mintajan — hasonlo
mindegyik, a gyermek életkora szerinti almintin (anyak: %?=25,45, p=0,08; apak:
x>=29,61, p=0,10). Az apdk esetében a szakmunkdas-bizonyitvannyal és az érettségivel
rendelkezdk aranya a legnagyobb (2 és 3 egylitt 59—72%), az anyak korében a két legna-
gyobb arannyal bird végzettség az érettségi ¢és a foiskolai diploma (3 és 4 egyiitt 59—
72%).
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5. tablazat. A Hattérkérdoivben szereplo harom teriilet kategoriai

Leggyakoribb
Iskolai végzettség Kivel él egyiitt csaladi szabadidds
tevékenyég
1=nyolc altalanos I=anyaval és apaval 1=tévénézés
2=szakmunkas-bizonyit- | 2=anyaval, apaval és fiatalabb testvérrel/testvé-
vany rekkel 2=sport
3=anyaval, apaval ¢és id6sebb testvérrel/testvé-
3=érettségi bizonyitvany rekkel 3=bab/szinhaz
4=f6iskolai diploma 4=anyaval, apaval, fiatalabb és idésebb testvérrel | 4=mozi
S5=egyetemi diploma S=anyaval S=szamitogépes jatck
6=PhD-fokozat 6=apaval 6=nincs erre pénz
7=anyaval és fiatalabb testvérrel 7=nincs erre id6

8=anyaval ¢s id6sebb testvérrel

9=anyaval, fiatalabb és id6sebb testvérrel
10=apaval és fiatalabb testvérrel

11=apaval és idésebb testvérrel

12=apaval, fiatalabb és idosebb testvérrel
13=sziilokkel és nagysziilével/nagysziilokkel
14=nagysziilével/nagysziilokkel

15=egyéb

Az elemzésbol kizartuk azokat, akik nem sziileikkel vagy legalabb az egyik sziilovel
¢élnek (az eredeti teljes mintan ez 2—4%). A 451 gyermek esetében a kdzos haztartasban
€16k alapjan nincs kiilonbség az életkori almintak kozott. A gyerekek koziil a legtobben
sziileikkel (1), sziileikkel és testvériikkel (2, 3, 4) élnek (ezek egyiittes aranya 62—76%).
Mindegyik almintan kozel azonos az aranyuk azoknak, akik csak az édesanyjukkal (5)
vagy csak az édesapjukkal (6) élnek (egyiittesen 13—19%) — esetiikben is sikeriilt megol-
dani, hogy mindkét sziil6 kitoltse a kérdéivet. Néhany szazaléknyi gyermek él az édes-
anyjaval és testvérével, testvéreivel (7, 8, 9), illetve édesapjaval és testvérével, testvérei-
vel (10, 11, 12), ezek egyiittes értéke 5—8%.

A megadott leggyakoribb szabadidds tevékenységeket csoportositottuk, kategoriakat
alakitottunk ki (pl. egy csoportba — tévénézés — tartozik az otthoni filmnézés, a hazimo-
zizas, a mesefilm nézése). Jelentds a ,,nincs erre pénz” és a ,,nincs erre id6” valaszok
aranya (egyiittesen 27%), ezért ezeket is kategoridknak tekintettiik, mindkettd a szabad-
idds tevékenység hianyat fejezi ki. A teljes mintan a legtobbszor emlitett csaladi tevé-
kenység a kozos tévénézés (40%), ezt koveti a valamilyen sporttevékenység (15%), majd
a ,,nincs erre pénz” (15%), a ,,nincs erre id6” (12%), a szamitogépes jaték (7%), a mozi
(5%, végiil a bab/szinhaz (3%). Csak néhany esetben nem adtak valaszt erre a kérdésre
(3%). Osszehasonlitva az életkori almintékat, nincs kozottik ezek megoszlasa alapjan
szignifikans kiilonbség.

A regresszidelemzés eredményei

A regresszidelemzést értékeldnként és a gyerekek életkori almintaja alapjan végeztiik
el. Fliggd valtozonak a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas hat faktorat vontuk be,
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fiiggetlenként a masik két mérdeszkodz faktorait, valamint a hattérvaltozokat, am ezeket
értékelénként eltéréen. A sziiloknél a kivel él egyiitt (KE) és a csaladi szabadidds tevé-
kenység (CSSZT) mellett csak a sajat iskolai végzettséget (ANYIV vagy APIV) vontuk
be. A pedagdgusoknal mindkét iskolai végzettséget bevontuk, hiszen err6l a pedagdgu-
sok tudnak és a kiilfoldi vizsgalatok (pl. Webster-Stratton, 1988) alapjan az egyik leg-
meghatarozobb hattéradat a gyermek gondolkodasanak és viselkedésének megitélésekor.
A 6. tablazat az anyak, a 7. az apdk, a 8. a pedagdégusok adataival végzett elemzés ered-
ményeit tartalmazza.

6. tablazat. A regresszioelemzés eredményei az életkori almintikon az anya értékelése
alapjan (r+3, %)

4 éves 5 éves 6 éves
Fiiggd valtozo Fiiggd valtozo Fliggd valtozo
Fiiggetlen z g £ g g 2|z g £ ) 2 £z g E g gz
= S 2 S T Z|I 2 T Z S Z =S Tz o= ZoZ
© o ¢ © 9 9lo v v ¥ v gle @ @ @ @ ©
= = =z z = ZzZ|/ =2 = = =2 z2 =z =2 =2 = = 2z =
[0 [0 [0 [ [0 [} [} [} [} [} [} [ [} [} [} [ [ [
N N N N N N[N N N N N N/ N N N N N N
w0 7] 73] 195} wn 175} 175} 175} 195} 175} 175} 175} 195} 195} 175} 195} 195} 195}
GYKN L. 22002 1 20 9 2|-11 1 9 -11 4 4]-25 14 -6 3 11
GYKN II. 44 -1 -10 42 -2 -3| 18 -5 -19 19 -13 -15| 45 ns. -8 24 -2 -6
GYML -10 26 7 -17 24 5| -1 23 2 -1 14 4|-16 26 10 -6 19
GYM L. -3 1 3 -2 1 6| 2 2 -1 4 51 9 S5 5
GYM IIL 2011 2 2 4 31 -5 9 15 4 5 6| -2 17 10 -3 13 14
ANYIV 1 1 1 1 ns 3 1 1 1 1 2 2 2 3
KE 301 2 3107 1 8 3 35
CSSZT 33 2 3 4 3 4| 3 3 4 3
Osszes meg-
magyardzott 14 44 18 14 42 25| 11 36 33 14 40 28| 5 57 43 15 49 49
variancia

Megjegyzés: SZPMG 1. (kortars)=pozitiv viszonyulas, SZPMG II. (kortars)=negativ viszonyulas, SZPMG III.
(kortars)=negativ érzelmek, SZPMG I. (feln6tt)=pozitiv viszonyulas, SZPMG II. (felnétt)=negativ viszo-
nyulds, SZPMG III. (feln6tt)=negativ érzelmek; GYKN I.=alkalmazkodasi nehézségek, GYKN
IL.=proszocialitas; GYM L.=figyelmi és kognitiv problémak, GYM Il.=oppozicios problémak és nehézsé-
gek, GYM IlL.=nyugtalansag, érzelmi instabilitas; ANYTV=anya iskolai végzettsége, KE=kivel ¢l egyiitt a
gyermek; CSSZT=csaladi szabadidds tevékenység; p<0,05; n. s.=nem szignifikans

Az anyék esetében (6. tablazat) a hattérvaltozok (ANYIV, KE, CSSZT) nagyon kis
hanyadat teszik ki a megmagyarazott varianciadknak mindegyik ¢életkori almintan mind a
kortarsakkal, mind a felnéttekkel kapcsolatos problémak esetében (5-13%). Ugyancsak
hasonlo a tovabbi valtozok magyarazoereje a kortarssal és a felnéttel dsszefliggd prob-
Iémaknal. A proszocialitast kifejezd GYKN II. faktor magyarazza leginkabb, igen magas
értékkel, a pozitiv viszonyulast kifejezd SZPMG 1. faktort. Féként a hatéveseknél jelen-
tds a GYM-faktorok, leginkabb a figyelmi és kognitiv probléma (GYM 1.) és a nyugta-
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lansag, érzelmi instabilitds (GYM III.) hatasa. Mindharom életkorban a megmagyarazott
varianciak értéke a negativ viszonyulas (SZPMG II. — kortars, feln6tt egyarant) és a ne-
gativ érzelmek kifejezése (SZPMG III. — kortars, felndtt egyarant) faktor esetében a leg-
nagyobb (18-57%).

7. tablazat. A regresszioelemzés eredményei az életkori almintakon az apa értékelése
alapjan (r+f3, %)

4 éves 5 éves 6 éves
Fiiggd valtozo Fiiggd valtozo Fiiggd valtozo

wilozo 5 £ £ 5 2 2| F 2 £ 3 & £/ ; g £ 3 g &

S © o o © 9|5 © © T © 9 @ © @ © © ©

= = = = = =2 = = = = = Z = = = = = =

=9 e =9 [~ (=9 =%} =%} =%} =%} =%} =%} [~ =%} =%} =%} [~ [~ [~

N N N N N N[N N N N N N/ N N N N N N

wn wn wn v wn w v w w 175} w v w w w v v v
GYKN L. 20 3 7 -16 5 5|-12 3 10 -13 5 4|-16 5 11 -11 10 12
GYKN II. 34 3 2 19 ns. 636 -7 -5 8 9 -12] 43 -6 -8 14 -15 -24
GYM L -0 6 5 9 6 3| -8 10 7 3 5 5/-12 9 5 5 3 2
GYM L .12 4 10 -3 10 6| -5 12 9 -4 11 17| -8 5 14 -3 9 12
GYM IIIL. -8 8 6 -2 2| -7 8 4 1 2 -2 7 8 -6 7 10
ANYIV 2 1 1 1 2 1 1 1 2 1 3 2 3 4 2 2 3
KE 2 2 1 ns 1 2 3 2 1 1 ns 2 2 2 3 4 2
CSSZT 1 2 1 1 1 1 2 1 2 2 2 1 1 2 3 3 3
Osszes meg-
magyardzott 7 22 31 10 27 13| & 30 30 9 18 21| 14 26 38 7 23 20
variancia

Megjegyzés: SZPMG 1. (kortars)=pozitiv viszonyulds, SZPMG II. (kortars)=negativ viszonyulas, SZPMG III.
(kortars)=negativ érzelmek, SZPMG I. (feln6tt)=pozitiv viszonyulas, SZPMG II. (felnétt)=negativ viszo-
nyulds, SZPMG III. (felnétt)=negativ érzelmek; GYKN I=alkalmazkodéasi nehézségek, GYKN
IL.=proszocialitas; GYM L.=figyelmi és kognitiv problémak, GYM Il.=oppozicidés problémak és nehézsé-
gek, GYM IIL=nyugtalansig, érzelmi instabilitas; APIV=apa iskolai végzettsége, KE=kivel él egyiitt a
gyermek; CSSZT=csaladi szabadidés tevékenység; p<0,05; n. s.=nem szignifikans

Az apaknal (7. tablazat) alacsonyabbak a variancidk értékei, mint az anyaknal (7—
38%), és a hattérvaltozok (APIV, KE, CSSZT) szintén kis hanyadat adjak a megmagya-
razott variancidnak mindegyik életkori almintan a kortarsakkal és a felnéttekkel kapcso-
latos problémak esetében egyarant (3—9%). A hat faktor koziil mindegyik életkori
almintan a kortarsakkal kapcsolatos problémak megoldasaval Osszefiiggd (foként az
SZPMG L. és az SZPMG I1.) faktorok értékei magasabbak, mint a felnéttekkel kapcsola-
tos problémamegoldast kifejez6 faktoroké. A GYKN-faktorok magyardzoereje nagymér-
tékl egyezést mutat az anyaknal kapott eredményekkel. Azonban mig az anydknal a
GYM-faktorok koziil az I. és a III. magyarazdereje jelentésebb, mint a GYM II. (oppozi-
cios problémak és nehézségek) magyarazoereje, addig az apaknal ennek a hatasa a leg-
meghatarozobb. Mindegyik életkori almintdn a megmagyarazott varianciak értéke a ne-
gativ viszonyulds (SZPMG II. — kortars) €s a negativ érzelmek kifejezése (SZPMG III. —
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kortars) faktor esetében a legnagyobb (22-38%). Ugyanakkor ezek az értékek tobbnyire
alacsonyabbak, mint az anyaknal, illetve csak a kortarssal kapcsolatos problémamegol-
désra vonatkoznak.

A pedagogusoknal (8. tablazat) a legszembetiindbb kiilonbség az anydk és az apak
értékeléséhez képest a hattérvaltozok magyarazoereje: kiillondsen a csalad Osszetétele
(kivel él egyiitt a gyermek, KE), valamint az apa iskolai végzettsége (APIV) bir jelentés
hatassal az SZPMG-faktorokra a kortarsakkal és a felndttekkel kapcsolatos probléma-
megoldasnal egyarant (6-26%). A GYKN-faktorok magyarazoereje kozel azonos az
anyaknal és az apakndl 1évo értékekkel. A GYM-faktoroknal kapott értékek inkabb az
apaknal azonositottakhoz hasonlitanak, vagyis foként az oppozicids problémak és nehéz-
ségek (GYM 1I.) faktor hatdsa jelentds. Akarcsak az anyaknal, mindegyik almintan a
megmagyarazott varianciak értéke a negativ viszonyulds (SZPMG II. — kortars, felndtt
egyarant) és a negativ érzelmek kifejezése (SZPMG III. — kortars, felndtt egyarant) fak-
tor esetében a legnagyobb (24—40%) mind a felndttekkel, mind a kortarsakkal kapcsola-
tos problémamegoldas esetében, illetve legtobbjiik alacsonyabb az anyaknal kapott érté-
keknél, ahogyan az apaké is.

8. tablazat. A regresszioelemzés eredményei az életkori almintakon a pedagogus értéke-
lése alapjan (r+f, %)

4 éves 5 éves 6 éves
Fiiggd valtozo Fiiggd valtozo Fliggd valtozo

wilozo 5 £ £ 5 28 €| F 2 £ 3 @ £/ ; g2 £ 3 g £

S o © 5 s 2|2 o 3 & s gla o o 3 3z @

= = = = = =2 = = = = = Z = = = = = =

ey ey ey e ey (=51 =) =5 =) =% =5 e (=51 (=51 =51 e e e
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Megjegyzés: SZPMG 1. (kortars)=pozitiv viszonyulas, SZPMG II. (kortars)=negativ viszonyulas, SZPMG III.
(kortars)=negativ érzelmek, SZPMG I. (felndtt)=pozitiv viszonyulas, SZPMG II. (felndtt)=negativ viszo-
nyulds, SZPMG III. (feln6tt)=negativ érzelmek; GYKN I.=alkalmazkodasi nehézségek, GYKN
IL.=proszocialitds; GYM L.=figyelmi és kognitiv problémak, GYM Il.=oppozicios problémak és nehézsé-
gek, GYM Ill.=nyugtalansag, érzelmi instabilitas; ANYIV=anya iskolai végzettsége, KE=kivel ¢l egyiitt a
gyermek; CSSZT=csaladi szabadidds tevékenység; p<0,05; n. s.=nem szignifikans
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A megmagyarazott variancidk a legtobb faktor esetében az édesanyaknal a legmaga-
sabbak, ebbdl 6tnél a hatévesek korében (1. 6. tablazat). Az apaknal azonositottuk a leg-
tobb (hét) legalacsonyabb értéket, ebbdl négy szintén a hatéveseknél talalhato (1. 7. tab-
lazat). A pedagdgusok esetében a hatéveseknél a legmagasabbak az értékek, koriikkben
talalhato a legalacsonyabb 0sszérték: a négyéveseknél a pozitiv viszonyulas megmagya-
razott varianciaja 2% (1. 8. tablazat). Mindharom értékeldnél egyarant jellemzd, hogy az
alkalmazkodasi nehézségek (GYKN 1.) hatasa negativ a pozitiv viszonyulast kifejez6
faktorra (SZPMG 1.), illetve a proszocialitds (GYKN II.) is negativ eldjelil a probléma-
megoldashoz val6 negativ viszonyulasnal (SZPMG I1.) és a negativ érzelmek kifejezése
(SZPMG 111.) faktornal mind a felnéttekkel, mind a kortarsakkal kapcsolatos probléma
esetében, ami a faktorok ellentétes tartalmabol kdvetkezik.

Osszegzés, az eredmények értelmezése

Kutatasunk legfébb célja annak feltarasa volt, miként vélekednek 4-6 évesek sziilei
(anyak és apak) és pedagdgusai a gyerekek szocialisprobléma-megoldé gondolkodasarol,
problémamegoldo és alkalmazkodasi nehézségeirdl. A vélekedések kozotti — egy-egy
gyermekre és csoportra vonatkozo — hasonlosagok és kiillonbségek ismerete alapvetd fel-
tétele az altalunk tervezett segité-fejleszté program kidolgozasanak. A gyerekek problé-
mamegoldasanak megitélését szdmos kornyezeti tényezd befolyasolja (1. Beelman,
Pfingsten és Losel, 1994; Chen, 2006), ezért a fejlesztd tevékenységek megkezdése elott
annak ismerete is sziikséges, ezek koziil melyek a legmeghatarozobbak. Ennek megfele-
16en azt is elemeztiik, milyen Osszefiiggés all fenn a vizsgalt teriiletek, valamint a szocia-
lisprobléma-megoldd gondolkodasrdl valé vélekedés és néhany csaladihattér-valtozo
(sziilok iskolai végzettsége, leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység, kivel €l a
gyermek) kozott.

Hasonlo kiilfoldi vizsgalatok eredményei azt mutatjak, hogy a sziilék és a pedagdgu-
sok vélekedése kozott markansabb az eltérés, mint az anyak és az apak itéletei kozott (pl.
Kolko és Kazdin, 1992; Vitaro, Gagno és Tremblay, 1991; Webster-Stratton, 1988). Sza-
mos korabbi kutatas szerint a pedagdgusok a negativ tulajdonsagokat jellemz6bbnek vé-
lik, mint a szilok, illetve a gyermek pozitiv jellemzait feliil-, negativ jellemzdit alulérté-
kelik a sziilok a pedagdgusok értékeléséhez képest (pl. Webster-Stratton és Lindsay,
1999).

Az adatok alapjan a problémamegoldashoz vald pozitiv viszonyulast hasonloan latjak
a sziilok, tolik eltéréen a pedagogusok, akik szerint ez kevésbé jellemz6 a gyerekekre
mindharom életkorban. A kortarssal kapcsolatos problémamegoldasban megnyilvanuld
negativ viszonyulasrdl és a kortarsak iranyaba mutatott negativ érzelmek kifejezésérol
eltéréen vélekednek az értékelok mindegyik életkorban: az apak szerint a legjellemzébb
¢és a pedagdgusok szerint a legkevésbé. Az eltérd értékelés egyik altalanos oka, hogy
mas-mas helyzeteket vesznek alapul a sziilok és a pedagdgusok, kevesebb tapasztalattal
birnak a sziilok a gyerek kortarsaival kapcsolatos problémainak megoldasardl, mint a
pedagdgusok, illetve feltehet az is, hogy a gyerekek otthoni kérnyezetben jobban kimu-
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tatjak negativ érzelmeiket egy-egy személykozi probléma megoldasa kdzben, mint az
ovodaban (pl. Vitaro, Gagno és Tremblay, 1991).

A felnéttel kapcsolatos problémamegoldés soran mutatott negativ érzelmekr6l és ne-
gativ viszonyulasrdl vald vélekedés szintén csaknem minden életkorban kiilonbo6zo,
ugyancsak az apak gondoljak leginkdbb jellemzoének és a pedagdgusok legkevésbé. A
kortarssal kapcsolatos problémamegoldas megitélésétdl ez annyiban tér el, hogy a nega-
tiv érzelmek kifejezése esetében a hatévesek, a negativ viszonyuldsnal az 6tévesek sziile-
inek vélekedése hasonlo, egyiittesen jellemzObbnek tartjak gyerekeikre mindkettdt, mint
a pedagogusok. Mindez aladtdmasztja példaul a Tepeli és Yilmaz (2013) altal tapasztalta-
kat: a negativ viszonyulas, a problémak elkeriilése az 6vodaskor kozepén-végén jobban
jellemzo a gyerekekre, mint a harom- vagy a négyévesekre.

A problémamegoldé gondolkodassal kapcsolatos eredmények cafoljak az elsé hipo-
tézist, hiszen az anyak, az apak és a pedagogusok a vizsgalt faktorok tobbségénél eltérs-
en vélekednek az dvodasokrol. Nem tiikrozik azt a mintazatot sem, hogy a pedagégusok
vélik a negativ tulajdonsagokat (negativ viszonyulas ¢€s negativ érzelmek kifejezése) leg-
inkabb jellemzonek, sot szerintiik a legkevésbé jellemz6 mindegyik életkorban. Fontos
eredmény, hogy a sziilok és a pedagdgusok is hasonldan itélik meg a gyerekek problé-
mahoz, problémamegoldashoz valo pozitiv és negativ viszonyuldsat azon szituaciokban,
ahol a masik fél felndtt és azokban, ahol a masik a gyermek kortarsa. A kiilonb6zo part-
nernek kizarolag a negativ érzelmek kifejezésének értékelésében van jelentdsége.

Az alkalmazkodasi nehézségeket ugyancsak eltérden itélik meg az anyék, az apak és
a pedagogusok, és e tekintetben — mint negativ tulajdonsaggal kapcsolatban — ugyancsak
nem a pedagoégusok, hanem az anyak vélik leginkabb ugy, hogy gyermekiik kiizd vala-
milyen tarsas alkalmazkodasi problémaval. Tobb nemzetkdzi kérddives vizsgalat szerint
a beilleszkedési, alkalmazkodasi nehézségekkel kapcsolatban az anyak megitélése igen
szorosan korrelal a megfigyelések eredményével. Ennek lehetséges oka az, hogy legin-
kabb 6k tudnak a gyermek ilyen jellegli problémairol, veliikk osztjak ezt meg a gyerekek,
amit a gyerek-anya kommunikacid és a kotddés mindsége magyaraz leginkabb (pl.
Pettit, Dodge és Brown, 1988; Pianta, Nimetz és Bennett, 2006; Spivack, Platt és Shure,
1976). A proszocialitast mindegyik életkorban az anyak vagy az anyak a pedagogusok-
kal egyiitt jellemzObbnek tartjak, mint az apak. Egyik életkorban sem kiiloniilnek el a
sziilok hasonld értékeléssel a pedagogustol. A kiilfoldi vizsgalatok alapjan az anyak
nemcsak az 6vodaskoruakat, hanem az idésebb gyerekeiket is segitObbnek, masokkal
egylittmikoddbbnek tekintik, mint az apak vagy a pedagdgusok (pl. Collins és Russell,
1991; Eisenberg, 1982, 1991). Hastings, McShane, Parker és Ladha (2007) ezzel kap-
csolatban ugy véli, nem a sziilék kozotti kiilonbség a mérvado, hanem az, ahogyan az
anyak lanyaik vagy fiak, illetve az apak lanyaik vagy fiaik proszocialis viselkedéséhez
viszonyulnak és értékelik azt, ami alapjan elkiilonithetd az inkabb fitkra és az inkabb la-
nyokra jellemz6 proszocialis viselkedés. A megfigyelések alapjan az anyak hatasa mind
a lanyokra, mind a fitkra nagyobb és a pedagdégus vélekedése hasonlobb az apai véleke-
déshez, amit kutatdsunkban csak a négyévesek korében azonositottunk.

A nyugtalansagot, érzelmi instabilitast mindharom életkorban masként latjak az érté-
keldk, az apak szerint a legjellemz6bb és az anyak szerint a legkevésbé, ami szintén nem
tdmasztja ald a kiilfoldi vizsgalatok alapjan hangsulyozott mintdzatot. Ugyancsak az
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apak latjak leginkabb ellenallonak, felndttekkel és kortarsakkal gyakran vitatkozonak,
valamilyen oppoziciés nehézséggel kiizdonek hatéves gyerekeiket, am az 6tévesekrdl a
pedagdgusokkal hasonldé a véleményiik. A négyéveseknél az anyak és a pedagdgusok
itélete egyezik meg. A négy-, az 6t- és a hatévesek sziilei és pedagodgusai hasonloan vé-
lekednek a gyerekek figyelemmel, kognitiv jellemzbékkel kapcsolatos és ezekbdl ad6dd
tarsas problémadirdl, az apak véleménye alapjan ez mindegyik életkorban jellemzdébb a
gyerekekre. Més vizsgalatok (pl. Flouri és Buchanan, 2004) szerint is a kognitiv termé-
szetll problémak esetében az apak értékelése kritikusabb — foként a magas iskolai vég-
zettséggel rendelkez6 apaknal —, mint az anyaké.

A hasonl6 kiilfoldi vizsgalatok (pl. Webster-Stratton, 1988) szerint a nemek mentén
torténd értékelésben gyakran nagyobb a kiilonbség a sziilok kozott, mint az életkor sze-
rinti megitélésben, amit nagymértékben magyaraznak az eltérd szerepelvarasok, illetve a
pedagdgusok véleménye jobban eltér a lanyokrol és a fiukrol, mint a sziilok esetében.
Kim és Rohner (2003) szerint mind a sziild, mind a gyermek neme befolyésolja a prob-
lémamegoldast és annak értékelését, altalaban az anyak lanyaikat, az apék fiaikat értéke-
lik pozitivabban. Spivack, Platt és Shure (1976) kutatdsa alapjan a problémaérzékenység,
problémaorientaltsag és az alternativ megoldasi modok keresésének kapcsolata szoro-
sabb anya ¢€s lanya, valamint apa ¢és fia esetében, mint anya ¢és fia vagy apa és lanya ko-
ZOtt.

A fiuk és a lanyok kozotti kiillonbséggel kapcsolatos hipotézissel ellentétesek az ered-
mények, hiszen a fiuk és a lanyok megitélése a legtobb faktornal nem kiilonbozik. Az
anyak értékelése alapjan egyik vizsgalt faktor esetében sincs szamottevd kiilonbség a fi-
uk és a lanyok kozott. Az apak itéletei szerint nincs eltérés sem az alkalmazkodasi ne-
hézségeket, sem a proszocialitast méro faktornal. Az apak szerint az 6t- és a hatéves fi-
ukra a pozitiv viszonyulds, a hatéves fikra az oppozicios problémak jellemzobbek. A
pedagdgusok értékelése mar tobb faktor esetében mutat nem szerinti kiillonbséget. A
négyéves fitkra a negativ viszonyulas, az 6téves fiukra a negativ érzelmek kifejezése jel-
lemz6bb. Mindegyik ¢életkori csoport esetében proszocialisabbnak tekintik a lanyokat, il-
letve szerintiik a hatéves fitikra jellemzobbek a viselkedésbeli problémak, mint lany kor-
tarsaikra. A hatéves fiukat — akarcsak az apak — ellenallobbnak, masokat gyakrabban za-
varonak tekintik, a lanyokra a nyugtalansag €s az érzelmi instabilités jellemzo6bb.

Az anyak ¢és az apak korében mindegyik vizsgalt teriiletnél és faktornal a harom élet-
kori mintan a szoérasok hasonléak, am a pedagogusoknal a hatévesek szorasértékei
szembetiinden alacsonyabbak, mint a négy- €s az 6téveseké. Ebbdl arra kovetkeztetlink,
hogy a pedagogusok a hatéveseket hasonlobbnak itélik, mint a fiatalabbakat, homogé-
nebbnek tekintik a csoportot, kevésbé feltételeznek nagy egyéni kiillonbségeket a cso-
portjukba tartozd gyerekek kozott. Ez adodhat abbol, hogy a pedagdgusok a sziiloknél
nagyobb mértékben végeznek — helyzetiikbdl kifolydlag — a gyermekek egymashoz vald
viszonyitasan alapul6 értékelést.

A csaladihattér-valtozokkal kapcsolatos egyik hipotézisiink az volt, hogy mindegyik
¢letkorban jelentds hatassal birnak a problémamegoldé gondolkodasra, ami foként a pe-
dagogusoknal igazolodott. A hattérvaltozok egylittes variancidja az anyaknal és az apak-
nal kisebb, mint a pedagogusoknal. Ugy véltiik, a hatasok faktoronként eltéréek, amit
egyértelmiien azonositottunk, mindharom értékelénél foként a negativ viszonyulast és a
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negativ érzelmek kifejezését magyarazzak leginkabb a hattérvaltozok. Azt is igazoltak az
eredmények, hogy a csaldd osszetételének (kivel él a gyermek) a legnagyobb a magyara-
zoereje, ami megegyezik szamos kiilfoldi vizsgalat eredményével (Grusec és Davidov,
2007). Ez egyértelmiien azt mutatja, hogy a kornyezetben él6k mint mintaadok szerepe
igen jelentds (Rich és Bonner, 2004), fontos a sziilok és a pedagdgusok gyermekkel foly-
tatott interakcidinak ismerete a hatékony fejlesztés érdekében.

A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szamt Nemzeti Kivalésig Program —
Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozdsa és miikddtetése
orszdagos program cimi kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Europai Unid tamogatasa-
val, az Eurdpai Szocidlis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.
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Ovodasok szocialisprobléma-megoldé gondolkodasa sziileik és pedagogusaik véleménye alapjan

ABSTRACT

LASZLO KASIK AND ZITA GAL: PARENTS’ AND TEACHERS’ OPINIONS OF PRE-SCHOOL
CHILDREN’S SOCIAL PROBLEM- SOLVING AND BEHAVIOURAL PROBLEMS

The aim of our research is (1) to shed light on what parents (mothers and fathers) and
teachers of 4- to 6-year-olds think of these children’s social problem-solving and their
difficulties in terms of problem-solving, adaptability and prosocial behaviour; (2) to study
any correlation between the aspects under examination; and (3) to examine the connection
between one’s opinion about social problem-solving and some family background variables
(parents’ education, the most frequent free-time family activity, who the child lives with,
etc). We used three questionnaires (a modified version of Social Problem Solving Inventory-
Revised by D Zurilla et al., 2002; Strength and Difficulty Questionnaire by Goodman, 2001,
Conners Parent/Teacher Rating Scale-Revised by Conners, 1997) and a background
questionnaire (Family Background Variables, 2013) in our research. All three questionnaires
have good reliability and validity indexes. Based on the results, parents and teachers have
different opinions in almost all aspects under examination (positive and negative approach to
problem-solving, display of negative feelings, difficulties in adaptability, prosocial
behaviour, oppositional problems, and emotional stability), and there is also a difference
between how mothers and fathers rated most of the factors studied. Contrary to previous
research in the field, it is not teachers who have the most negative opinion but fathers. It is
they, followed by teachers, who rate girls and boys differently, and there is no significant
difference in terms of how mothers rate children of different sexes. The combined variation
of family background variables is lower for fathers and mothers than for teachers, who most
often refer to the composition of the family (who the child lives with) with regard to each and
every factor. It is the background variables that account for the negative attitude and the
display of negative emotions in the case of all three parties. The findings of our research are
crucial in terms of developing a proposed programme for the enhancement of social problem-
solving for pre-school children.
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Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyuj-
tott kéziratok elbiralasarol a szerkesztGség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvi
kéziratok forditasarol a szerkeszt6ség gondoskodik.
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