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OSSZEFOGLALO

Hatter és celkitiizések: A shiatsu a hagyomanyos kinai orvoslas szerint meghatarozott rendszerre
¢épil, tigy, mint a szenvedélybetegségek gydgyitasaban bevett gyakorlatként alkalmazott aku-
punktura. A hazai szakemberek kdrében azonban a shiatsu kevésbé ismert és elfogadott, tob-
bek kozt ezért is késziilt ez a kutatds. A vizsgalat kozéppontjaban az allt, hogy a shiatsu
mennyire segiti a fliggdségben szenvedd betegek gydgyulasi folyamatat, elvonasi és egyéb tii-
neteinek enyhitését. Modszer: A vizsgalatban a Nyir6 Gyula Korhaz Orszagos Pszichiatriai és
Addiktologiai Intézet osztalyan Gsszesen 30 f6 vett részt, egy 15 f0s shiatsu-kezelésben ré-
szesiilt kisérleti csoport és egy ugyanekkora, kezelésben nem részesiilt kontrollcsoport. Az al-
kalmazott modszer klasszikus kisérlet, utankovetéses (longitudinalis) panelvizsgalat: a keze-
lések megkezdése el6tt és utan mindkét csoport tagjai kitdltottek egy-egy kérdoéivet, amely
egészségi allapotuk 1-t6l 5-ig terjedd skalan valo értékelésére szolgalt. A kliensek kezel6orvo-
sai is kitoltottek pacienseikrdl egy-egy hasonld kérddivet. Az eredmények vizsgalata statiszti-
kai modszerekkel tortént — Student-féle t-teszt. Eredmények: Az elemzések szerint a sovargas,
fesziiltség, ingerlékenység, idegesség, félelem, szorongas, kéz- és fejremegés, izomfajdalom,
hangulatjavulas, elégedettség és kiegyensulyozottsag esetében a javulas mértéke szignifikans
volt a shiatsuval kezelt betegek csoportjaban. Ezen tiinetek, problémak esetében megallapit-
hatd, hogy a vizsgalt klienseknél sikerrel lehet alkalmazni a shiatsut kiegészitd terapiaként.
Kovetkeztetések: A vizsgalati tapasztalatok alapjan elmondhato, hogy a shiatsu jol beilleszt-
het6 a korhazi terapiak kozé, lazitd, nyugtatd hatasa miatt a paciensek nyitottabba, beszéde-
sebbé¢ valtak, ami nagyban segitheti a hatékonyabb terapias munkat. Az addiktologiai problé-
mak hatterében meghtizodo maladaptiv kotddési mintak érintéssel valo kezelési lehetdségeinek
alaposabb tanulmanyozasa ujabb kutatasok alapjaul szolgalhat.

Kulcsszavak: akupresszira, shiatsu, kiegészitd terapia, addikcid, ktddés, érintés, elvonasi tiinetek
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BEVEZETES
Akupunktira és akupresszira

Az akupunktura és az akupresszira a ha-
gyomanyos kinai medicina (HKO) terapias
eljarasai koz¢é tartozik. A HKO terapiak ko-
zil talan ez a kettd a legismertebb a nyugati
ember szamara. Mindkét modszer a kinaiak
altal csi-nek vagy japanul ki-nek nevezett
energiaval dolgozik. A csi leginkabb az elekt-
romagneses rezgéshez hasonlithato, az em-
beri testben a bor alatt meghatarozott veze-
tékeken aramlik, amelyet meridianoknak
vagy energiacsatornaknak neveznek. Az aku-
punkturas és akupresszaras kezelések célja az
ember energetikai potencialjanak befolyaso-
lasa (Hempen, 2000), azaz a csi megfeleld
aramlasanak segitése.

Az akupunkturaban a boron keresztiil az
akupunkturas pontokba szlrjak a tiket. Eéry
Ajandok (1998) szerint az akupunkturas ke-
zelések soran ritkan, de el6fordulhat az un.
,tireakcid”, ami hirtelen vérnyomasesést je-
lent, ez akar ajulassal is jarhat. Az ilyen ese-
tekben, illetve ha valaki egyszeriien irt6zik
vagy fél a tlitdl, az akupresszarat javasolja, és
igy fogalmaz: ,,Az akupunktiras pontok
nemcsak tlivel, hanem mas, pl. mechanikus
ingerléssel (ezen alapszik az akupresszura,
a shiatsu stb.), s6t bizonyos mozdulatokkal
(pl. a tajcsi végzésével) is ingerelhetok.”
(Edry, 1998, 7.)

Az akupressziira alkalmazasa elonydsebb
a HIV- és hepatitis C-fertdzottek esetén, mi-
vel nincs tthasznalat, igy nincs fertézésve-
sz¢€ly, kiilonos tekintettel igaz ez a veszé-
lyeztetett csoportokra, pl. intravénas
kabitoszer-hasznaloknal a HIV és HCV elle-
ni kiizdelemben.

Shiatsu

A shiatsu (ejtsd: siacu) egy Japanbol szar-
maz6 akupresszuras masszazsforma. Sz6 sze-
rint leforditva a shiatsu ujjnyomast (shi: ujj,
atsu: nyomas) jelent. A modszer a HKO altal
meghatarozott meridianvonalak mentén, az
akupunkturas pontokra nyomast gyakorolva,
kiilonb6z6 nyujtasok és iziiletforgatasok al-
kalmazasat foglalja magaban. A terapeuta az
akupunkturas pontokat — amelyeket japanul
tsubo-nak (ejtsd: cubo) neveznek — tenyeré-
vel, ujjaval vagy akar konyokkel, térddel ke-
zeli, hogy a fajdalmat, fesziiltséget, beteg-
ségtiineteket csokkentse (Ohashi, 2003).

A tavol-keleti szemlélet szerint a betegség
¢és az egészség az aramld €s a stagnald ener-
gia kifejezddése; ha valamilyen kiils6 vagy
belsd hatas kovetkeztében az energia aram-
lasa akadalyozott lesz, akkor az egészségi
allapotban valtozas varhatd — leggyakoribb
megjelenési formaja a fajdalomérzet, mely
tartossa valva akar betegség kialakulasahoz is
vezethet. Ha a harmonikus energiadramlas
blokkolt, akkor bizonyos helyeken energia-
tobblet — ezt az allapotot a japanok jitsu-nak
(ejtsd: dzsicu), mashol energiahiany — japa-
nul kyo (ejtd: kio) — keletkezik a testben.
A jitsu teriiletekre jellemz6 a fesziiltség, te-
litettség, keménység, érintés hatdsara olykor
kellemetleniil fajhat, a kyo részek gyengék,
er6tlenek, petyhiidtség, puhasag jellemzo,
nyomads hatasara gyakori a kellemes fajda-
lommal jaro érzet. Az akupunktiraban 361
pont talalhaté a merididnvonalak mentén,
ezekbdl a pontokbdl célzottan az adott be-
tegségnek megfelelden valogat az akupresz-
szOr. Egy shiatsu-gyogyasz a gyakorlatban
ennél kevesebbet — koriilbeliil 92 pontot —
hasznal, mivel a shiatsuban a terapeuta fi-
gyelmét elsddlegesen nem a pontokra, hanem
inkabb az adott problémahoz kapcsolodd me-
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rididnvonalra irdnyitja, ezzel probalja a kyo
¢s jitsu terililetek kiegyenlitodését segiteni.
A shiatsut [lona Daiker (1999) talaloan ,,gyo-
gyitd érintés”-nek nevezi, mert a blokkolt te-
riletek kezelésével €lénkiil az energiadram-
las és erdsddik a szervezet dngyogyitd
mechanizmusa (Daiker, 1999).

A shiatsu alkalmazhatésaga

A shiatsu az egészség megorzésére, a be-
tegségek megeldzésére is kivaldé modszer.
Egészséges embereknél a kezelést kovetden
az altalanos erdnlét novekedése, a kozérzet
javulasa, a testtudatossag novekedése, va-
lamint a fesziiltség- és stresszérzet csokke-
nése figyelhetd meg (Long, 2007). Sokkal ki-
egyensulyozottabbnak, nyugodtabbnak és
ellazultabbnak érzik magukat a kezeltek
a shiatsu-terapia utan (Long, 2007; Daiker
1999). Ez a relaxalt allapot hosszabb tavon is
pozitiv hatast eredményez, a kezelést kdvetden
gyakran szamolnak be a paciensek az alvas-
problémak rendezddésérdl (Brown, Bostick,
Bellmore és Kumanayaka, 2014; Robinson,
Lorenc és Liao, 2011). Kiilonb6z6 betegségek,
fajdalmak esetén is segithet a shiatsu, példa-
ul iziileti és egyéb mozgasszervi problémak-
nal — derékfajdalom, vall- és nyaki problémak
esetén (Long, 2007; Brady, Henry, Luth ¢és
Casper-Bruett, 2001) —, alvaszavaroknal
(Brown et al., 2014), szorongas esetén (Brady
et al., 2001), emésztési problémak, keringé-
si zavarok, 1égz6szervi panaszok esetén, ndk-
nél menstruacios problémaknal rendkiviil
hatasos (Daiker, 1999; Madocsai, 2009). Se-
giti a miitétek utani gyorsabb felépiilést, faj-
dalomcesokkent6 hatasa is jelentds: példaul fej-
fajas, migrén esetén (Hsieh, Liou, Lee, Chen
és Yen, 2010).
A shiatsu alapvetGen széles korben alkal-
mazhato, a kovetkezo kivételek esetén azon-
ban nem javasolt a kezelés: akut gyulladasos

folyamatok, magas lazzal jar6 allapot, csont-
torés és nyilt sériilések, stlyos rakos megbe-
tegedés, stlyos csontritkulas, sulyos pszi-
chés zavarok esetén. Mellékhatasként nagyon
ritkan el6fordulhat izomlaz vagy rovid ideig
tartd, enyhe fajdalomérzet-novekedés, amit
egy-egy fesziilt teriilet oldasakor ellazuld
izomzatban, szovetekben a normalis mérték-
re visszaalld vérkeringés okozhat.

KOMPLEMENTER MEDICINA
ES ADDIKCIOK

A komplementer terapiak koziil az akupunk-
tura és a ti hasznalatat keriilé akupresszira
kiilonboz6 addikcidkban szenveddk tiinetei-
re gyakorolt hatasat szamos vizsgalatban ku-
tattak. A shiatsu akupresszuras masszazs is
a kiegészitd terapiak kozé sorolhatd, ponto-
sabban komplementer ¢és alternativ medicina,
amelyet a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tudoményos Osztalyanak egészségiigyi al-
lasfoglalasaban a kovetkezoképpen hataroz
meg: ,,A komplementer és alternativ medici-
na (complementary and alternative medicine
— CAM) kifejezés azokat a gyogyito és di-
agnosztikus eljarasokat foglalja 6ssze, ame-
lyek nem részei a hagyomanyos, konvencio-
nalis, nyugati orvostudomanynak.” Ide
tartozik példaul az akupunktira, a meditacio,
joga, relaxacid, mozgasterapiak, beleértve
a kiilonboz6 masszazsformakat, a shiatsut is.
Az USA szbvetségi kormanyzatanak komp-
lementer és alternativ gyogymodokat tudo-
manyosan kutaté legfobb hivatalanak felmé-
rése szerint az amerikai felnétt lakossag kozel
40%-a hasznalja egészségének megdrzésére
az alternativ kiegészitd terapidk valamely
fajtajat (Barnes, Bloom és Nahin, 2008).
Dr. Eéry Ajandok (1998) a kdvetkezoket
irja: ,,Klinikailag bizonyitott, és a WHO is

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2015, 15(4):7-22.
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ajanlja, hogy az akupunktarat hasznaljak az
alkohol-, az opiat- ¢és a kokainfliggésben épp-
ugy, mint a legtobb mas kozonséges hozza-
szokas elvonasi tiineteinek kezelésére.”
(Edry, 1998, 6.) A WHO az els6 globalis ha-
gyomanyos gydégymodokkal foglalkozo stra-
tégiajat 2002-ben készitette (WHO Traditional
Medicine Strategy, 2002), amely a hagyoma-
nyos orvoslas és a komplementer és alternativ
terapiak alkalmazasat, a gyogyitas teriiletén
elfoglalt szerepét és helyét korvonalazza
(World Health Organization, Traditional Me-
dicine Strategy 2002—-2005).

Amerikaban a New York-i Lincoln Kor-
hazban tdbb évtizedes kutatas és tobb szaze-
zer fulakupunktiras kezelés eredményeképp
kidolgoztak az un. ,,akudetox protokoll”-t
(1998; 1973) — ez egy egységes kezelési
séma —, amelyet a mai napig is hasznalnak az
addiktologiai problémaknal. Egy-egy kezelés
alkalmaval a fiilon meghatarozott 5 pontba
szurjak a tiiket; az ugynevezett ,,Lincoln-pro-
tokoll” elénye, hogy a fliggdség kiillonbozd
stadiumaiban ugyanolyan hatékonysaggal al-
kalmazhato, csokkenti az elvonasi tiineteket
¢és a szerhasznalat iranti vagyat, erdsen nyug-
tato hatasu és segiti a méregtelenitést (Edry,
1998; Wen ¢és Cheng, 1973).

Fiilakupresszura alkalmazasakor ugyan-
ezen pontokra a tiik helyett specialis gyogy-
névénymagokat vagy kis méretli magnesgo-
lyokat helyeznek a amelyek
szerhasznaloknal jelentésen csokkenthetik
a sovargast és az anyaghasznalat mértékeét
(Tian, Krishnan és Satya, 2006). Sziilettek vi-
szont olyan vizsgalati eredmények is (pl.
Zhang, 2013), ahol nikotinaddikcidban szen-
vedoknél vizsgaltak a fiilakupresszira hata-
sat a dohanyzas csokkentésére és az elvona-
si tiinetekre vonatkozdan. A végeredményt
tekintve itt nem volt nagy kiilonbség az aku-
detox pontokon kezelt és a placebopontokon

borre,

kezelt csoport tagjai kozott, bar az is igaz,
hogy ennél a vizsgalatnal til nagy volt a le-
morzsolodas — sokan kiléptek a programbol,
ami végiil jelentdsen kihatott az eredmé-
nyekre (Zhang et al., 2013). Egy masik ku-
tatas szerint a dohanyzas abbahagydsa vagy
a hasznalat mértékének csokkenése sokkal
eredményesebb volt a flilakupresszuraval
Osszekotott multimédias oktatast alkalmazo
csoportban, mint ugyanez az oktatas nélkdili
kontrollcsoportban (Wanga, Chenb, Yehc és
Linb, 2010). Ugyanerre példa Chen és mun-
katarsai (2013) tanulmanya, mely szerint ko-
kainfiiggdk esetén joval hatékonyabb volt
a meditativ technikaval kiegészitett fiilakup-
resszura alkalmazdsa — az absztinenciarata
66% a kontrollcsoport 34%-0s mutatojaval
szemben (Chen, Berger, Gandhi, Weintraub
és Lejuez, 2013). Az USA-ban a kokainfiig-
gbségre egyébként nincs egységesen elfoga-
dott gyogyszeres kezelés, pedig az amerikai
lakossag korében fontos kozegészségiigyi
problémat jelent, igy ennél az addikcidnal
sokszor alkalmaznak alternativ terapidkat.
Egy Ausztralidban végzett kutatasban (Fo-
garty et al., 2013) az akupunkturat és akup-
resszurat hasonlitottak dssze anorexia nervo-
sa (evészavar, koros sovanysag) diagnozissal
rendelkezd betegeknél, akiket két csoportra
osztottak. Az egyik csoportot csak akupunk-
turaval, a masik csoportot pedig csak kony-
nyed masszazzsal egybekotott akupresszu-
raval kezelték. Azt allapitottak meg, hogy
a két csoport javulasa kdzott nem volt szig-
nifikéns eltérés, valamint kiemelték, hogy
joval nyugodtabbak és kozlékenyebbek lettek
a kutatasban részt vevo kliensek.

Sajnos kevés tudomanyos hatter(i anyag
talalhato a shiatsu-terapiakrol, de egy londo-
ni mentalhigiénés kozpontban (BKCW NHS
— London Hammersmith 1.) az intézet szen-
vedélybetegeinél kifejezetten a shiatsu hata-
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sait vizsgaltak (Allott, Hill és Gunning,
2005). A kutatasban részt vevok 18 és 60 ¢v
kozotti nék voltak, a klientira vegyes képet
mutatott, drog- és alkoholproblémaval kiizd6
betegek kozott megtalalhato volt a felépiilt
szenvedélybetegtol az aktiv szerhasznaloig
szinte minden ,,fliggdségi szint”. A betegek-
nél a kezelések kiegészitd terapiaként
(Complementary Therapy, CT) zajlottak,
minden vizsgalt személy 5 shiatsu-kezelést
kaphatott, altalaban egy honapos id6kdzon-
ként, de ettél egyedileg eltérhettek. Megal-
lapitottak, hogy a shiatsu nagyon jol integ-
ralhato az egyéb korhazi kezelések kozé.
A kutatas ravilagitott, hogy a vizsgalt szen-
vedélybetegek kozos problémaja a relaxa-
lasra valo képtelenség, amelyen shiatsuval
nagyon jol lehet segiteni, tovabba a hepatitis
C-kezelésben részesiilt betegeknél alkalma-
zott shiatsu-kezelések utan a betegek energi-
kusabbnak érezték magukat és jobb étvagy-
r6l szamoltak be. Egy ehhez kapcsolodo
masik kutatdsban, amelyet a St. Mary’s Kor-
hazban — Angliaban — végztek (Allott, Hill és
Gunning, 2005), azt allapitottak meg, hogy
a komplementer, alternativ gyégymodok —
ebbe beletartozott a shiatsu-kezelés is — ha-
tasara a kliensek anyaghasznalata csokkent,
illetve fenn tudtak tartani az absztinenciat
(szermentességet), kozérzetiik egyértelmiien
javult. Hatféle kiegészito terapiat alkalmaz-
tak a vizsgalt 61 pszichoaktivszer-hasznalo
kliensnél, akik sajat belatasuk szerint va-
laszthattak a terapiak kozott. A kutatasban
nem soroltak fel a konkrét terapidkat, egye-
diil a shiatsurdl irtak részletesebben. Az
egyes kiegészitd terapiak kozti valasztasi ara-
nyokat sem tlintették fel, de azt kiilon kie-
melték, hogy a valaszthato hat terapia kozott
nem volt hatékonysagbeli kiilonbség, a ki-
egészitd terapiaval kezelt betegeknél na-
gyobb mértékii volt a javulds, mint a terapia-

kat nem hasznaloknal (Allott, Hill és Gun-
ning, 2005).

A kutatasban részt vevo terapeutak ta-
pasztalataikat a shiatsur6l roviden igy Osz-
szegzik: ,,A shiatsu az »itt és most« érzetét
hozza létre. A biztonsagos gyogyitd érintés
serkentheti a test paraszimpatikus valaszat,
megsziinteti a védekezést és ellenallast. [...]
A shiatsu megmutatja a kiilonbséget a gyo-
gyito és erotikus érintés kozott, ujfajta test-
tudatossagot ad, megismerteti a betegeket az
ongyogyitas fogalmaval.” (Allott, Hill és
Gunning, 2005, 5.)

SHIATSU — ERINTES — KOTODES
— ADDIKCIO

A shiatsu-terapiaban fontos szerepe van az
érintésnek, az akupresszura hatasatol fiig-
getleniil, mar a kezelés megkezdésekor is le-
het érezni, hogy a terapeuta keze ellazit és
nyugtat. Ezt az érzést valamelyest a hétkoz-
napi ¢életben is megtapasztalhatjuk, de a nyu-
gati kulturdkban az érintés pozitiv hatasat
mar nem nagyon aknazzuk ki.

A 19. szdzadban az arvahazi csecsemok
tobb mint fele meghalt élete elsé évében egy
marasmus (elgyengiilés, sorvadas) nevi be-
tegség kovetkeztében, mignem rajottek, hogy
érintéssel, az un. ,,gyengéd, szereté gondos-
kodassal” ez a halalozasi arany jelentdsen le-
csokkenthetd (Nyitrai, 2011). A kutatok el-
kezdték alaposabban vizsgalni az 0jsziilottek
viselkedését, és megallapitottak, hogy az éret-
len korasziilott csecsemd egészségére, érzel-
mi ¢és fizikai fejlédésére kedvezden hat az
¢édesanya és csecsemd kozti kozeli testi kap-
csolat (Flacking et al., 2012). Kimutattak azt
is, hogy az édesanya és a csecsemd kozti koz-
vetlen bérkontaktus pozitiv hatassal van a ko-
rasziilott gyermekek idegrendszerére és agyi
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mukodésére (Als et al., 2004; Milgrom et
al., 2010).

John Bowlby (1969) kdtédéselméletében
arrol ir, hogy a csecsemd szamara a talélést
jelenti a gondozoéjahoz fliz6dd kozeli kap-
csolat (evoltcids elmélet), valamint kiemeli
a kettejiik kozt kialakulo érzelmi kotelék je-
lentéségét a gyermek érzelmi és tarsas fejlo-
dése szempontjabol (Bowlby, 1969, 1973).
Bowlby véleménye szerint a babaknal
a csimpaszkodas vagy kapaszkodas — a testi
kozelség e specialis formaja —a kotodés
szempontjabol akar fontosabb is lehet, mint
a szoptatas vagy akar a siras (Bretherton,
1992).

A kotodés vizsgalata az addikciok teriile-
tén is fontos szerepet tolt be. Példaul Flores
(2004) elgondolasa szerint az addikciok ,,ko-
tddési rendellenesség”-ként foghatok fel, mi-
vel a fliggdségek hatterében mindig megta-
lalhat6 valamilyen érzelemszabalyozasi,
Onbecsiilési deficit, kapcsolatbeli problémak,
tehat valamilyen modon sériilt kotddési min-
ta van jelen (Flores, 2004). Koméaromi Eva
tanulmanyaban az addikcidban szenved? ser-
diilékort gyermek és sziilje kozti kapcsola-
tot vizsgalja, ahol részletesen kitér az egyes
kotédési tipusokra és megallapitja, hogy ,,a
biztonsagos kotddés protektiv tényezonek
szamit a felndttkori pszichopatologiai érin-
tettség szempontjabdl. [...] Ezzel szemben
a bizonytalan kotédés depresszioval, szo-
rongassal, ellenségességgel, rigidebb énnel,
pszichoszomatikus betegségekkel jarhat.”
(Komaromi, 2009, 112.) Mindez konnyen
vezethet a szerhasznalo viselkedés kialaku-
lasdhoz. Demetrovics Zsolt (2009) opiatfiig-
g0k esetén a csaladtagok kozti kapcsolati és
kotddési mintakat vizsgalva kiemeli a ,,szo-
ros, dependens anya-gyermek kapcsolatot”,
mely kettejiik kdzott patologias (a droghasz-
nalatot a felszin alatt kiszolgalo és tiamogatd)

hosszu tavon fennmaradé ,,szimbiotikus kap-
csolat”-ot eredményez (Demetrovics, 2009).

Az addiktologiai korképekhez gyakran
tarsul valamilyen pszichiatriai betegség, pl.
poszttraumas stresszbetegség, figyelemza-
var, hiperaktivitas, vagy a depresszio kiilon-
b6z06 fajtai (National Institute on Drog Abu-
se [NIDA], 2008). A gyermekkorban kevés
fizikai kontaktusban részesiilt klienseknél
nagyobb az esély a depresszio kialakulasara
(Cochrane, 1990). Az USA-ban elfogadott
¢és a betegapolasi gyakorlatban is alkalmazott
terapias érintéssel (Therapeutic Touch) kap-
csolatos vizsgalat szerint a terapidban része-
stilteknél hatékonyan csdkkentek a depresz-
szios tiinetek és a kronikus fajdalomérzet
(Marta, Baldan, Berton, Pavam és Da Silva,
2010).

A shiatsu-terapeutat sokan a testi fajdal-
mak miatt keresik fel, meg akarnak szaba-
dulni a kellemetlen hat- vagy derékfajastol,
de a shiatsu az ellazultsag élményét is jelen-
ti. A kezelések alatti relaxalt, alvaskozeli, de
ugyanakkor éber allapot a meditaciohoz ha-
sonlit, csak a meditacional a szellemiinkre
hagyatkozva tudjuk megteremteni ezt, mig
a shiatsu a test fel6l kozeliti meg ugyanezt.
(Daiker, 1999) Egy-egy shiatsu-kezelés soran
Osszeadodik az akupunktara altal kivaltott
gyogyito és az érintés altal bekovetkezd po-
zitiv hatas.

VIZSGALAT
A kutatas célja és a valasztott modszer

Az akupunkturat, de leginkabb a fiilaku-
punkturat hazankban is egyre tobben alkal-
mazzak az addiktologiai kezelések kiegészi-
téseként, a shiatsu akupresszuras terapiat
azonban Magyarorszagon még nem vizsgal-
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tak. A kutatas célja a shiatsu hatékonysaga-
nak vizsgalata szenvedélybeteg klienseknél,
kiilonds tekintettel az elvonasi tiinetekre,
a sovargasra és a kozérzetre vonatkozdan.
A kutatasban orvosi feliigyelet mellett
gyogyszeresen kezelt, tobb hétig bennfekvd
szenvedélybetegek vettek részt. A shiatsu-
kezelések eldtti és utani helyzet vizsgalata
kérdéivek segitségével tortént, igy megfi-
gyelhetové valtak az esetlegesen bekdvetke-
z0 valtozasok. A kutatds megkezdése el6tt
egy kisérleti csoport és egy kontrollcsoport
kialakitasara keriilt sor. A kisérleti csoportba
a shiatsuval kezelt kliensek, a kontrollcso-
portba a shiatsuval nem kezelt kliensek ke-
riiltek. Mindkét csoportban ugyanazt a kli-
enseknek sz010 sajat osszeallitasu kérddivet
hasznaltuk, a kérdések az elvonasi tiinetekre,
sovargasra, a hangulatra, illetve ezek st-
lyossagara, a kliensek aktualis allapotara jel-
lemz6 mértékre vonatkoztak, tehat a fizikai,
pszicholdgiai-lelki tényezokre vonatkozo
valtozasokra iranyultak. Az orvosoknak ké-
szitett kérdéiven a terapia soran alkalmazott
gyogyszerekre (gyogyszerek megnevezése,
mennyisége, adagolasa) vonatkozo6 informa-
ciok, a diagnodzissal kapcsolatos kérdések
szerepeltek, valamint a kliensekhez sz616
kérdéivhez hasonléan kérdéseket tettiink fel
az elvonasi tiinetekre, a hangulatra, kedély-
allapotra vonatkozodan. A két kiilon kérdoiv
mindkét csoportban 1-t6] 5-ig terjed6 su-
lyossagi skalan mérte a kliensek és kezel6-
orvosaik véleményét. A klienseknek szol6 és
a kliensek allapotara vonatkozo kezelorvo-
si kérdéivek felvétele a shiatsu csoportban
a kezelések elott, mig a kontrollcsoportban
ezzel nagyjabol egy idében tortént, majd
a shiatsu csoportban a kezelések végeztével
(atlagosan 5 héttel késébb), a kontrollcso-
portban szintén atlagosan ugyannyivel ké-
s6bb ismét lekérdezésre keriiltek, dsszesen

120 kérdéiv felvételére keriilt sor. Az elem-
zéseknél alkalmazott statisztikai modszer
a Student-féle t-teszt (szignifikanciaszint
5%), amely a kontrollcsoport és a shiatsu-ke-
zelésben részesiilt csoport kozti relevans kii-
lonbségek megallapitasahoz nyujtott segit-
séget. Excel program segitségével ¢és
figgvények alkalmazasaval vizsgaltuk és ele-
meztiik az 6sszegyjtott adatokat.

A kutatas soran alkalmazott shiatsu
modszer révid leirdsa
A kutatas ideje alatt a korhazban egy paciens
kb. 45-50 perces kezelést kapott, heti ill. két-
heti rendszerességgel, atlagosan harom al-
kalommal. A kezelés a f6ldon, matracon fek-
ve, konnyli pamutruhaban fel6ltdzve tortént.

A shiatsu-kezeléseket a cikk egyik szer-
z6je végezte, aki alternativ mozgas masszazs
(AMM) terapeuta bizonyitvannyal, torzs-
szammal és 10 éves shiatsu-terapeuta ta-
pasztalattal rendelkezik.

A kezelés pontos leirasahoz az akupresz-
sziraban hasznalatos szakkifejezések hasz-
nalata sziikséges, részletes ismertetésére itt
most nincs mod, azonban a shiatsuval fog-
lalkoz6 szakemberek szdmara fontos infor-
maciot jelenthetnek az aldbbiak:

A shiatsu csoportba tartozé mindegyik
kliens azonos kezelésben részesiilt, amely az
alabbi ,,protokoll” kialakitasaval tortént:
a masszazs hatkezeléssel kezdodik — lazito,
nyujtd technikadk — majd a holyag-, vese-,
gyomor-, illetve masodik, harmadik kezelés
alkalméval a maj-, szivburok-meridian keze-
1ésével folytatodik. Bar a shiatsuban a meri-
dianokra fokuszalva torténik a kezelés, az ad-
diktologiai teriileten hasznalt akupressziiraban
¢s akupunktiraban viszont fontosak a célzott
pontnyomasok. A tapasztalat és a szakiroda-
lom alapjan érdemes nagy figyelemmel és
hosszan tarté nyomasokkal kezelni a kiemelt
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pontokat — az is fontos, hogy minden alka-
lommal kezelésre keriiljenek. A kiemelt pon-
tok az alabbiak voltak: M-3, Gy-36, V-1, L-
6, Vab-4, T-1, Szb-6, Szb-8, E-20, E-21,
Bef-6, Kor-20.

Hipotézisek

L hipotézis: Feltételezhetd, hogy a shiatsu
enyhiti a vizsgalt szenvedélybetegek konkrét
elvonasi és egy¢b negativ tlineteit, valamint
a kezelés altal csokken a sovargas.

1I. hipotézis: A kezelések hatasara a betegek
altalanos kozérzete javul.

Az elsé hipotézis felallitasahoz az akup-
resszura addikciok teriiletén valé alkalmaz-
hatosaga és a rendelkezésre allo kutatasok
nyujtottak tampontot. A masodik hipotézis
felallitdsa a shiatsu modszer kedvezd hata-
sainak tapasztalata alapjan tortént, valamint
az érintésben rejlé pozitiv erd is lényeges
szempontot képviselt, amely alapvetéen ked-
vezOen befolyasolhatja az egyén hangulatat.

Minta

A kutatasban a Nyiré Gyula Korhaz Orsza-
gos Pszichiatriai és Addiktologiai Intézet osz-
talyan 30 f6 bennfekvo felndtt kliens vett
részt, a vizsgalat 2013 utolsé harom hoénap-
jaban tortént. A kutatasban részt vevok mind-
egyike gyodgyszeres kezelésben részesiilt, va-
lamint mindenki részt vett a shiatsun kiviil
kiscsoportos, nagycsoportos terapian és re-
laxacion. A 30 6 két csoportot alkotott, 15 £6
vett részt a kisérleti csoportban (Shia. cs.: n
= 15), 6k shiatsu-kezelést kaptak, és 15 6
volt a kontrollcsoportban (Kont. cs.: n=15),
Ok nem részesiiltek kezelésben. Mindkét cso-
portban féleg alkoholdependenciaval kiizd6
betegek voltak (2/3 rész), a csoportokban ko-
rilbeliill egyenld aranyban voltak gyogyszer-
fliggo ¢és kabitdszerfiiggd betegek. A férfiak
szama mindkét csoportban kétszer annyi volt

(Shia. cs.: n =10 f6, Kont. cs. n = 11), mint
a néké. Osszesen 41 shiatsu-kezelést kapott
a kisérleti csoportba tartozo 15 £6.

EREDMENYEK

Az I. hipotézis vizsgalata soran a szignifikans
kiilonbséget mutatd elvondsi tiinetek koziil
a fej-, ill. kézremegés és az izomfajdalom
esetében a shiatsu csoportban joval nagyobb
volt a javulas mértéke, mint a kontrollcso-
portban. A fesziiltség, ingerlékenység, ide-
gesség, félelem, panik, de a leginkabb a szo-
rongas esetében a shiatsu csoportnal szintén
jelent6sen nagyobb mértékii volt a javulas,
mint a kontrollcsoportnal. Kutatasunkban
a sovargas méréséhez a kliensekhez sz616
kérddiven ezt a kérdést tettiik fel: ,,Mennyi-
re érez vagyat mostanaban pszichoaktiv szer
hasznalatara?”, a valaszadas sulyossagi ska-
la alapjan tortént. Ezt a kérdést a shiatsu cso-
portban a kezelések megkezdése eldtt, a kont-
rollcsoportban az els6 talalkozas alkalmaval,
illetve mindkét csoportban atlagosan 5 héttel
késbbb is feltettiik, a két idépont kozti valto-
zast vizsgaltuk. Az elemzések alapjan el-
mondhatd, hogy sovargas tekintetében szig-
nifikans kiilonbség volt, a shiatsu csoportnal
a sovargas jelentésen csokkent, mig a kont-
rollcsoportnal kicsit novekedett. Tehat el-
mondhatd, hogy az elsé hipotézisben sze-
repl6 elvonasi ¢és egyéb negativ tiinetek egy
részére kedvezd hatast gyakorolt a shiatsu
(fej-, ill. kézremegés, fesziiltség, ingerlé-
kenység, idegesség, félelem, panik, szoron-
gas), mas résziikkre vonatkozolag nem volt
statisztikailag szignifikans kiilonbség a két
csoport kozott. A sovargassal kapcesolatos fel-
tételezés, azaz a sovargas csokkenése az alta-
lunk vizsgalt betegek korében egyértelmtien
bizonyithat6 volt. Az I. hipotézis vizsgélata-
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1. tablazat. Szignifikans tényezOok negativ tiinetekre vonatkozodan

Szignifikans tényez6k — negativ tiinetek esetén
Valtozas mértéke: (-) javulas, (+) romlas
Klienskérddiv: Shiatsu csoport Kontrollcsoport szign.: t, p = 0,05
Izomfajdalom -0,83 0,20 0,018
Sévargas -0,67 0,20 0,027
Szomorusag -1,40 -0,13 0,031
Idegesség -1,30 0,27 0,003
Orvosi kérdéiv: Shiatsu csoport Kontrollcsoport szign.: t, p=0,05
Fej-, illetve kézremegés -1,80 -0,60 0,031
Izomfajdalom -1,07 -0,33 0,028
Feszliltségérzés -1,53 -0,53 0,023
Szorongdsérzés -1,80 -0,47 0,002
Félelem vagy aggodalom -1,53 -0,67 0,027
Panik -1,53 -0,33 0,045
Kedélytelenség -1,73 -0,93 0,017

2. tablazat. Szignifikans tényezok pozitiv tiinetekre vonatkozdan

Szignifikans tényez6k — pozitiv tiinetek esetén
Valtozas mértéke: (+) javulas, (-) romlas
Klienskérdiv: Shiatsu csoport Kontrollcsoport szign.: t, p = 0,05
Vidamsag 0,40 -0,33 0,0435
Kiegyensulyozottsag 1,27 0,13 0,0113
Elégedettség 1,57 -0,07 0,0013
Mennyire van megelégedve magaval 1,13 0,13 0,0226
Orvosi kérdéiv: Shiatsu csoport Kontrollcsoport szign.: t, p = 0,05
Kiegyensulyozottsag 1,467 0,667 0,0125
Elégedettség 1,467 0,667 0,0224

ban szerepl6 szignifikans tényezok értékeit az
1. tablazat tartalmazza.

A 1L hipotézis vizsgalata a kozérzet val-
tozasara iranyult, a kdvetkezokben felsorolt
tényezok jo mutatdoként szolgalnak a kdzér-
zet jellemzéséhez. A szomorusag, vidamsag,
kiegyensulyozottsdg ¢s elégedettség érzést
vizsgaltuk alaposabban — mindegyik ténye-
z0nél szignifikans kiilonbség van a két cso-
port kozott. A shiatsuval kezelt klienseknél
ezen tényezOk esetén jelentdsen nagyobb volt
a javulas mértéke, mint a kontrollcsoportnal.

Kiemelném az elégedettség valtozasat, mert
a javulds mértéke a shiatsus csoportnal itt
volt a legnagyobb mértéki a klienskérddive-
ken feltett §sszes kérdésre adott valasz koziil,
illetve az elégedettség érzése a kontrollcso-
portnal még kicsit csokkent is. Ugyancsak je-
lentds mérték javulas volt az elégedettség
esetében a shiatsu csoportban a kontrollcso-
porthoz képest a kezel6orvosoknak adott kér-
déivek szerint is. A II. hipotézis vizsgalatdhoz
tartoz6 szignifikans tényezok értékeit a 2.
tablazat tartalmazza.
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3. tablazat. A klienseknek adott benzodiazepinek

Szedett gyogyszerek Klonazepam gyoégyszermennyiség Alprazolam gydégyszermennyiség
benzodiazepinek valtozasa (%) valtozasa (%)
Shiatsu csoport -82,14% -62,50%
Kontrollcsoport -38,89% -33,33%
Mindkét csoportban nyomon kdvettiik a kli- TAPASZTALATOK,
enseknek adott gyogyszerek fajtait, az ada- KOVETKEZTETESEK

golast és a mennyiséget. A gyogyszerek koziil
a benzodiazepinekkel kapcsolatos eredmé-
nyeket vizsgaltuk részletesebben, egyrészt
mert szorongascsokkentd, altatd, izomlazitd
¢és gorcsoldo hatasuk miatt az addiktologiai
korképeknél gyakran hasznalt szerekrdl van
sz0, masrészt a mi kis elemszamu mintank-
nal a benzodiazepineknél voltak leginkabb
Osszehasonlithatoak az adatok. A gyogysze-
rekre vonatkozé informaciok alapjan megal-
lapitottuk, hogy a vizsgalt idészakban a klo-
nazepam hatdanyag-tartalmu gyogyszerek
betegek altal beszedett mennyisége joval na-
gyobb mértékben csokkent a shiatsu cso-
portban (82%-kal), mint a kontrollcsoportban
(39%-kal), az alprazolamtartalmu gyogysze-
reknél ugyanezt vizsgalva a shiatsu csoport-
ban 62,5%, a kontrollcsoportban 33%-0s
csokkenés mutatkozott. A 3. tablazatban lat-
hatdak az eredmények.

Megvizsgaltuk, hogy befolyasolja-e az
eredményeket, ha a kliensek kiilonboz6
mennyiségben kapnak shiatsu-kezelést.
A shiatsu csoportban 4 6 2 kezelésben ré-
szesiilt, 11 f6 pedig 3 kezelésben. Az igy
képzett 2 alcsoport statisztikainak 6sszeha-
sonlitasabol az dertilt ki, hogy a szignifikan-
san valtozott tiinetek koziil a legtobb tényezd
0,51 osztalyzattal jobban javult a kliensek
visszajelzései alapjan a 3 kezelést kapott cso-
portban, a kevesebb kezelést kapott klien-
sekhez viszonyitva. Az orvosi kérdéivekbdl
ez a valtozas nem volt egyértelmiien kimu-
tathato.

A hipotézisek vizsgalata soran tehat megal-
lapithato, hogy a kezelt betegek korében
a shiatsu az elvonasi tiinetek koziil kevésbé
a fizikai, inkabb a lelki tiinetek (szorongas,
félelem, izgatottsag, fesziiltségérzés) terén
okozott szignifikans javulast. Sovargas te-
kintetében nagyon hatasosnak bizonyult a ke-
zelés, a shiatsu csoportban jelentdsen csok-
kent, mig a kontrollcsoportndl kicsit
novekedett a szerhasznalat iranti vagy. Ez
Osszhangban all az elézéekben emlitett St.
Mary’s Korhaz altal készitett kutatas ered-
ményével, ahol a komplementer medicinaval
kezelt szenvedélybetegeknél szintén a so-
vargas csokkenését allapitottak meg. A pozi-
tiv tiinetek esetén jelentds javulas volt ész-
lelheté: a kezelt betegek vidamabbak,
kiegyensulyozottabbak lettek, de leginkabb
az elégedettség terén mutatkozott a kezeltek
korében a legnagyobb mértékli pozitiv val-
tozas. A fenti eredmények alapjan arra ko-
vetkeztethetiink, hogy a shiatsu-terapia haté-
kony volt a kutatasban részt vevok kozott.
Tovabba ovatos becsléseket hozhatunk a szo-
rongascsokkentd-szedés adagjara vonatko-
zoan, mivel a gydgyszerekkel kapcsolatos
vizsgalatok azt mutattak, hogy a bevont kli-
ensek benzodiazepinek iranti igénye ugyan-
annyi id6 alatt a shiatsu csoportban koriilbe-
lil kétszer annyival csokkent (82%-kal és
62,5%-kal), mint a kontrollcsoportban (39%-
kal és 33%-kal). Az eredményeket azonban
arnyalja a betegek pszichoterapids és egyéb
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gyogyszerekkel tortént kezelése, valamint
a nagysagrendekkel nagyobb elemszamu
gyogyszerkutatasokhoz képest altalunk vizs-
galt kis elemszamt minta. Tapasztalatunk
szerint a szorongasos betegeknél gyakori,
hogy bizalmatlanul fordulnak a szorongas-
csokkentd gyogyszerek szedéséhez, vélemé-
nyliink szerint enyhe és kozépstlyos szorongas
esetén a shiatsu jol alkalmazhato kiegészito te-
rapias modszer.

A kutatés soran a kezeldorvosok nyitott-
saganak koszonhetden sikeriilt atélni a nyu-
gati orvoslas és egy keleti alternativ modszer
parhuzamos alkalmazasanak szép példajat.
Meglepd volt a betegek nyitottsaga is, hogy
mennyire befogadoak voltak egy szamukra
ismeretlen modszer irant. A shiatsu mas masz-
szirozési formakhoz (pl. svéd masszazs,
gyogymasszazs) viszonyitva kevésbé ismert,
¢s abban kiilonbozik, hogy az izomzat és bor
masszirozasan til a HKO altal meghatarozott
akupunktiras pontok ujjnyomassal torténd
ingerlését is bevonja a terapiaba, kihaszndlva
ezzel az akupunkturas pontok emberi szerve-
zetre gyakorolt kedvez6 hatasait. A vizsgalat
soran végzett kezeléseknél kiemelt figyelmet
forditottunk az addiktologiai korképeknél al-
kalmazott pontokra és meridianvonalakra,
amelyeket a shiatsu mddszer rovid bemuta-
tasanal felsoroltunk.

Mindez azt mutatja, hogy helye van
a shiatsu korhdzi koriilmények kozotti alkal-
mazasanak. Az érintés altal bizonyos foku ér-
zelmi hianypotlasra is lehetdség van, termé-
szetesen csakis a terapias keretek kozott
megengedett hatarokon beliil. A shiatsut
mindig ruhan keresztiil adjak, praktikus és
tiszteletteljes érintési forma, amely egyfajta
nyugodtsagot, kiegyensulyozottsagot ¢s elé-
gedettséget, valamint a szorongas és félelem
érzések csokkenését adhatja a kezelt klien-
seknek, akik az egyéb terapidkon, pl. kon-

zultacion, pszichoterapias tilésen kevésbé fe-
szengbek, nyitottabbak, befogaddbbak,
egylittmiikodobbek lesznek, igy a shiatsu ha-
tékonyan kiegészitheti és tamogathatja a fe-
rapias munkat is.

A shiatsu és tagabban az érintés hatds-
mechanizmusaval kapcsolatban a kdtédési
mintdzatok is szerepet jatszanak, amint arra
a szakirodalmi bevezetésben is utaltunk.
Ugyan a jelen vizsgalatnak a kotddési min-
tdzatok nem képezték targyat, feltehetd, hogy
az egyes vizsgalati személyek reakciodjat ez
a tényez0 is befolyasolta.

Csoka és munkatarsai (2007) tanulma-
nyukban emlitik, hogy a gyermekkori kotodés
meghatarozo a felndttkorban kialalkult k6t6-
dési minta szempontjabol, viszont az is el-
mondhatd, hogy ez nem minden esetben ér-
vényesiil, eléfordult példaul, hogy egy-egy
feln6ttkori intim kapcesolat megvaltoztatta az
eredeti kotédési mintat (Csoka, Szabd,
Safrany, Rochlitz és Bodizs, 2007). Tovabb-
gondolva érdekes kérdés, hogy vajon ponto-
san milyen tényezok befolyasolhatjak, illetve
egyaltalan hogyan befolyasolhatd tudatosan
¢s hatékonyan felnodttkorban a kotddési min-
ta. Esetleg az érintés — amelynek jelentdségé-
6l szamos, pl. csecsemokkel kapcsolatos ku-
tatasban irnak — felnéttkorban elésegitheti-e
a kotédési minta pozitiv iranyl valtozasat?
Tovabbi kérdés lehet az is, hogy mindehhez
milyen segitséget nyujthatnak a kiilonb6z6
érintésterapiak és a shiatsu. Az érintés és fel-
néttkori kotédés témakorében sok érdekes
kérdés var még valaszra.

A kutatas Kkorlatai

A kutatas megkezdése el6tt felvetddott egy
harmadik — placebo- — csoport kialakitasanak
lehetésége, mivel az akupunktaras vizsgala-
toknal altalaban a kontrollcsoport mellett ki-
alakitanak egy ugynevezett placebocsoportot
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is — 0k azok, akiket megsztirnak ugyan, de
nem a HKO szerint meghatarozott akupunk-
taras pontokban (pl. Annoni, 2013). A shiatsu
esetében azonban ezt csak nehezen lehetne
megvaldsitani, hiszen a shiatsuban a terape-
utak a tenyertiket és ujjaikat hasznaljak, ami
joval nagyobb feliilet, mint egy ti hegye, és
nehéz a stirtin elhelyezked6 meridianvonala-
kon kiviili nem akupunktiras pontot vagy
teriiletet érinteni. Viszont a kliensek mas
masszirozasi moéddal (pl. svéd masszazs) tor-
ténd kezelése és egy harmadik 15 f6s place-
bocsoport kialakitasa lehetséges lett volna, ha
rendelkeziink a sziikséges eréforrasokkal, de
az anyagi lehet6ségek ¢és az 1d6 szlikdssége
miatt nem tudtuk megvaldsitani ezt az el-
képzelésiinket.

Nem véletlenszerii elrendezés
A vizsgalat megkezdésekor az eldzetes tervek
szerint a minta kivalasztasa véletlenszer( lett
volna, de a gyakorlatban ez csak részben va-
16sult meg. A shiatsu csoportba tartozo kli-
ensek kivalasztasanak kb. fele tortént vélet-
lenszerten, ezutdn — a kezelések hirének
terjedésével — elkezdtek jelentkezni a keze-
lésre a betegek. A shiatsu csoportba bekeriilt
klienseknél mindig a teljes kezel6i team ja-
vaslatai, és ezen beliil kiemelten az orvosi vé-
lemények alapjan kezd6dott meg a shiatsu-te-
rapia. Ez az eldvigyazatossag a betegek
érdekében tortént, mert a shiatsu-terapianal
van néhany ellenjavallat, példaul ilyen kont-
raindikacio lehet a skizophrenia vagy a su-
lyos csontritkulds. A kontrollcsoportba vé-
letlenszerten keriiltek be a kliensek.

Nem standard kérdéivek hasznadlata
A kliensek allapotanak felmérése nem stan-
dard kérddivek segitségével tortént. A kér-
déivek kérdései az elvonasi tiinetekre, a sO-
vargas mértékére ¢és az aktualis lelki allapot

felmérésére fokuszaltak. Az 1. Kérdéiv a kli-
ensekhez szolt, a kisérleti és a kontrollcso-
portnal is ennek felvétele volt az els6 1épés,
mely utan a kisérleti csoportban megkez-
dédtek a shiatsu-kezelések. A kérddéivek
a shiatsu-kezeléssorozat végeztével (par hét-
tel késobb), illetve a kontrollcsoportnal szin-
tén par hét elteltével ismételten felvételre ke-
riltek.

A kezel6orvosoknak kiilon rovid kérddiv
késziilt (II. Kérddiv) a klienseik allapotara
vonatkozoélag, ami szintén lekérdezésre kertilt
mindkét csoportra vonatkozoéan a shiatsu-ke-
zelések megkezdése el6tti idopontban és
a kezelések befejeztével, a kontrollcsoportnal
ugyanennyi id0 eltelte utan. Ezaltal vélheto-
leg kiszlirhet6bbé valtak a szubjektiv ténye-
z0k ¢és az esetleges kisérleti torzitasok.

Koltséghatékonysag
A shiatsu-terapiat a kutatasban egyéni keze-
lésként alkalmaztuk, amely korhazi kereteken
beliil nem feltétlentil kdltséghatékony mod-
szer, azonban létezik a shiatsuhoz kapcsolodd
energetizald mozgasforma, un. merididntorna
és onmasszazs, a Do-in (Madocsai 2009),
amely csoportban is végezhetd ¢és a shiatsu-
oktatasi tananyag részét képezi, igy minden
shiatsu-terapeuta ismeri és hasznalja ezt
a modszert. Az elméleti részben emlitett ang-
liai kutatasban (Allott és mtsai, 2005) rész-
letesen irnak a Do-in meridiantorna szenve-
délybeteg csoportoknal val6 alkalmazasarol,
ahol megtanitjak a klienseknek a Do-in — jo-
gahoz hasonlithat6 — gyakorlatait, az addik-
cioknal kiemelkedéen fontos akupresszuras
pontokat, és néhany masszirozasi technikat,
amelyet a kliensek sajat magukon ¢és tarsai-
kon is tudnak végezni, valamint az egyes
bels6 szervek elhelyezkedésének bemutata-
saval — testtudatossag novelése érdekében —
egészitik ki a foglalkozasokat. Elénye, hogy
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csoportban végezhetd, megmozgatja a kli-  Magyarorszagon is alkalmazhaté lenne
enseket, akik feltoltddnek, frissebbek lesznek  a szenvedélybetegek korében a Do-in cso-
¢és megtanulhatjak a fontosabb akupresszurds ~ portos mozgasgyakorlasi formaként.
pontok elhelyezkedését. Ugy véljiik, hogy

SUMMARY

RESEARCH ABOUT THE EFFECTIVENESS OF SHIATSU
AS A COMPLEMENTARY THERAPY FOR ADDICTIVE CLENTS

Background and aims. Shiatsu is based on the system of the Traditional Chinese Medicine just
like acupuncture which is already applied in healing addictive persons. Nevertheless shiatsu
is not well known or accepted among Hungarian professionals, and this is why this research
was carried out. The present study is focused on the effects of shiatsu on the healing process
of addictive patients, and on the relief of withdrawal or other symptoms. Methods: This
research was executed in the Department of Addictions of Nyiré Gyula Hospital-National
Institute of Psychiatry and Addictions in Budapest. 30 persons participated in the study; 15 of
them were treated with shiatsu and the other 15 persons formed a control group who did not
receive shiatsu massage. A classic experimental method, longitudinal panel study was applied.
Both groups were asked to fill out a form before and after the treatment, thus their health
condition was assessed on a scale from 1 to 5. Doctors also rated the health condition of their
clients. Data were analysed by statistical methods (Student’s T-test). Results: According to the
results there was significantly higher improvement among clients treated with shiatsu in the
areas of craving, tension, irritability, nervousness, fear, anxiety, hand or head tremor, muscle
pain, state of mood, complacency and balance. It can be stated that shiatsu might be successful
when applied as a complementary therapy in treating these symptoms or problems. Discussion:
According to these experiences, shiatsu has its place complementing other therapies in the
hospital due to its relaxing and sedative effects on clients who, as result become more open
and more talkative which is necessary for effective therapy. Maladaptive attachment patterns
in the background of addiction problems and possible tactile treatment methods to alter these
patterns might be the focus of further research.

Keywords: acupressure, shiatsu, complementary therapy, addiction, attachment, touch, with-
drawal symptoms.
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OSSZEFOGLALO

Hatter, célkitiizések: Szamos kiilfoldi vizsgalat szerint a személykozi (szocialis, tarsas, inter-
perszonalis) problémak megoldasanak modjat az életkor elérehaladtaval egyre inkabb megha-
tarozza a problémahelyzetben részt vevo masik személy. A probléma sajatossagaitdl is fiiggo-
en kisebb-nagyobb mértékben eltéré problémamegoldasunk, ha az példaul valamelyik
szlilénkkel, tanarunkkal, baratunkkal vagy kollégankkal kapcsolatos. A tanulmanyban bemu-
tatott felmérés célja 10, 14 és 16 éves didkok személyspecifikus problémamegoldasanak
vizsgalata volt. Azt elemeztiik, van-e életkori, nem és iskolatipus szerinti kiilonbség a tanu-
16k sziileikkel (anyaval és apaval), osztalyfonokiikkel és kortarsaikkal kapcsolatos problé-
mamegoldasaban. Modszer: Az 6njellemzés (N = 459) mellett az anyak és az apak (mindket-
t6: N =459), valamint az osztalyfonokok (N = 26) is értékelték a gyerekek problémamegoldasat.
A vizsgalatot a Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R; D’Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002) adaptalt valtozataval (Kasik, Nagy és Flizy, 2009) végeztiik, mellyel
a szocialisprobléma-megoldas 6t dimenzidjanak sajatossaga mérhetd: pozitiv és negativ ori-
entacio; racionalis, impulziv és elkeriilé6 megoldasi mod. Eredmények: A kiillonb6z6 szemé-
lyekkel kapcsolatos problémamegoldas leginkabb a negativ orientacié és az elkeriilés eseté-
ben tér el, valamint a gyermek neme a sziilok ¢és a pedagogusok értékelésében egyarant igen
meghatarozo. A gimnazistak és a szakkozépiskolasok sziileikkel hasonlobban vélekednek prob-
lémamegoldasukrél, mint a szakiskolasok és sziileik, valamint a pedagdgusok véleménye alap-
jan a gimnazistakra és a szakkozépiskolasokra a racionalitas, a szakiskolasokra az impulzivi-
tas és az elkeriilés jellemzobb. Kovetkeztetések: Az eredmények csak részben erdsitették meg

1 A tanulmény irasa alatt a szerz6 a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szamu Nemzeti Kivdlésig
Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozasa és miikddtetése
orszagos program cimii kiemelt projekt timogatdséban részesiilt (Magyary Zoltan Posztdoktori Osztondij).
A projekt az Eurdpai Unio tdmogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.
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24 Kasik Laszlo

azokat a sajatossagokat, amelyeket hasonld életkorti gyerekek nem személyspecifikus prob-
lémamegoldasarol korabbi kutatasaink soran megtudtunk, megerdsitve a személyek mentén
torténo elemzés sziikségességét. A kutatas eredményei nagymértékben hozzajarulnak a 2015
Oszén inditott iskolai segitd-fejlesztd program kidolgozasahoz.

Kulcsszavak: személyspecifikus problémamegoldas; SPSI-R; 10, 14 és 16 évesek

BEVEZETES

A személykdzi problémak megoldasi folya-
matédnak értelmezésére és leirdsara napjainkig
szamos modellt hoztak létre, ezek alapjan
igen sok méréeszkozt dolgoztak ki a szocia-
lisprobléma-megoldas jellemzéinek mérésé-
re (pl. Bedell és Lennox, 1997; D’Zurilla és
Goldfried, 1971; D’Zurilla és Nezu, 1982;
Frauenknecht és Black, 2009; Strough ¢és
Keener, 2013). A modellek alakulasaban, for-
malodasaban dontd szerepet jatszottak az
1970-es években végzett kognitiv pszicholo-
giai kutatasok eredményei, melyek hattérbe
szoritottak azokat a behaviorista alapon ki-
dolgozott modelleket, amelyek eleme leg-
tobbszor a megfigyelhetd viselkedés, az in-
terakciok gyakorisaga és azok hatasa volt
(pl. Davis, 1966). Az els6 kognitiv szemléletl
modellek féként a gondolkodasi folyamat
részfolyamataira helyezték a hangsulyt, majd
ez fokozatosan boviilt egyrészt az érzelmek,
masrészt a motivacios és a kornyezeti tényezok
modellbe valdé bevonasaval (részletesebben
1. Kasik, 2015). A kutatok szerint a probléma-
megoldas nagymértékben kontextus- és fel-
adatfiiggd, igy a hangsily azon van, tudja-e
a problémamegold6 személy a helyzetnek,
c¢loknak, elvarasoknak megfeleléen miikdd-
tetni ezeket a folyamatokat, ami nagymérték-
ben a dontési tudatossag ¢és az 6nszabalyozas
fliggvénye.

Heppner és munkatarsainak (2004) kuta-
tasai alapjan ezeket tobb személyes (pl. ér-
zelmi kontroll, intelligencia) és kornyezeti

tényez6 (pl. csaladi és munkahelyi koriilmé-
nyek, mintak) egyiittesen befolyasolja, hata-
suk az egyes ¢letszakaszokban és tarsas hely-
zetekben més és mas.

Szocialisprobléma-megoldas

A szocialisprobléma-megoldé gondolkodas
az altalanos problémamegoldé gondolkodas
specialis teriiletének tekinthetd, mely soran
hétkoznapi, személyek kozotti problémak
megoldasa torténik az egyénekrdl és a szitu-
aciorol birtokolt informacidk, az esetleges
informaciohiany és nagyrészben az egyén al-
tali szabalyozas alapjan (Chang, D’Zurilla és
Sanna, 2004). Chang és munkatarsai (2004)
szerint e szabalyozas egy tudatos, racionalis,
erofeszitésekkel teli aktivitast jelent, azonban
ez — a nem vart események, masok reakcio-
inak hatasara — barmikor spontan modon le-
zajlo folyamatokkal kiegésziilhet, utalva ezzel
a kognitiv folyamatok tudatos (kontrollalt)
¢és spontan (automatizalt) formaira. D’Zuril-
la és Nezu (1990) szerint egy automatizaltan
végbemend problémamegoldast is megsza-
kithatnak olyan események, amelyek az
egyént arra késztetik, hogy azokat kontrol-
laltakkal valtsa fel, illetve cafoltak azt, hogy
a tudatos folyamatok sikeresebb, az automa-
tizaltak kevésbé hatékony kivitelezést ered-
ményeznek (pl. Schiffrin és Scheider, 1977),
hiszen gyakori jelenség, hogy a jo felismerés,
alapos problémaelemzés utan nem kovetke-
zik hatékony kivitelezés és forditva, nem
megfeleld elemzést a helyzethez mérten ered-
ményes megoldas kovet.
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A személykozi problémék megoldasi fo-
lyamatardl szo6l6, a 20. szazad végén, az ez-
redforduld utan sziiletett modellekre az
egyik legnagyobb hatast a D’Zurilla és
Goldfried (1971) altal létrehozott elméleti
keret gyakorolta. Modelljiikben elkiilonitet-
ték (1) a személykozi problémat, (2) a prob-
lémamegoldast mint kognitiv folyamatot
(szoros kapcsolatban a motivacios bazissal),
valamint (3) a problémamegoldé viselkedést.
A személykdzi probléma a problémamegol-
do gondolkodas els6 terméke. A kognitiv fo-
lyamat négy részfolyamatbol all: (2a) a prob-
Iéma azonositasa (felismerése, definialasa),
(2b) a lehetséges megoldasi modok kidolgo-
zasa, majd (2¢) az adott helyzetben leghaté-
konyabbnak tiiné kivalasztasa, illetve (2d)
az eredmény egyén altali értékelése, ami a jo-
vébeni problémak megoldasa soran viszonyi-
tasi alap és minta lehet. A problémamegoldo
viselkedést a gondolkodasi részfolyamatok
viselkedésben valé megnyilvanulasaiként, il-
letve a gondolkodas végeredményeként de-
finialtak. E modell jol tiikr6zi az informa-
ciofeldolgozas kognitiv modelljének fazisait
(pl. Fiedler, 2004): inger észlelése; az észle-
let kodolasa és értelmezése, amire hat a meg-
1év6 tudas; a kodolt észlelet memoridban
valo tarolasa, ami hatassal van a jovobeni
események, helyzetek értékelésére; majd
a meglévo informaciok alapjan kdvetkezte-
tések levonasa.

D’Zurilla és Goldfried (1971) modelljét
elséként D’Zurilla és Nezu (1982) fejlesztette
tovabb: a viselkedés dontési és kivitelezési
folyamatanak mintajara elkiilonitették
a problémamegoldd gondolkodas folyama-
tanak orientald és megoldd szakaszat. A don-
tési, alapvetden jovoorientalt folyamat soran
alternativak koziil valasztunk. A dontési fo-
lyamat — mely feltételezi az adott helyzet,
probléma felismerését és annak valamilyen

szintli megértését — két részfolyamata a mér-
legelés és az itélet. Mérlegelés soran a jelen-
legi és az elérni kivant helyzet 6sszehasonli-
tasa torténik kiilonboz6 algoritmusokkal;
itélet soran lehetdségek koziil valasztunk,
szelektalunk. Kivitelezéskor a dontés ered-
ményének megvaldsitasat hajtjuk végre,
illetve értékelhetjiik azt. A szocidlisprobléma-
megoldast az orientaciods (problem orientati-
on) és a megoldo (problem solving) szakasz
egységének tekintették. Az elsé adja a meg-
oldasi folyamat motivacios bazisat: a prob-
léma iranti fogékonysagot, érzelmi odafor-
dulast, a megoldaskeresés ¢s a megoldas
iranti elkotelezédést. A masodik szakaszban
torténik az aktudlis probléma megoldasanak
megtervezése, amit a kivitelezés kdvet.
Maydeu-Olivares és D’Zurilla (1996)
szerint a problémamegoldas orientacios sza-
kaszaban gondolkodasunk tdbbnyire két, egy
pozitiv és egy negativ motivacios-érzelmi
dimenzié mentén zajlik. A pozitiv dimenzion
beliil 6t aldimenziot kiilonitettek el, ezek altal
definilva a pozitiv orientaciot: (1) a probléma
kihivasként valo értelmezése; (2) a probléma-
megoldas optimista megkozelitése (a sikeres
megoldasba vetett hit); (3) a rovid és a hosszl
tava énhatékonysag és a megoldas kozotti
kapcsolat pozitiv mindsitése; (4) a megol-
dasra forditott idvel és a befektetett energi-
aval kapcsolatos pozitiv gondolatok; (5) az
énbe vetett hit arra vonatkozdan, hogy sziik-
ség van a megoldasra és azt nem lehet elke-
riilni. A negativ dimenzié harom aldimenzi-
ot tartalmaz, ezek a pozitiv dimenzi6é harom
ben: (1) a problémamegoldas pesszimista
megkozelitése; (2) a rovid €s a hossza tava
énhatékonysag és a megoldas kozotti kap-
csolat negativ mindsitése; (3) a probléma-
megoldassal jaro frusztracié nem hatékony
kezelése. A problémamegoldd szakasz
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— a korabbi modellekben is elkiilonitett —
négy részbol tevodik dssze: (1) probléma de-
finialasa, (2) alternativ megoldasi médok ke-
resése, (3) annak eldontése, ezek koziil adott
helyzetben melyik lehet a legalkalmasabb és
(4) ennek értékelése a rovid és/vagy hosszi
tavl kovetkezmény, a tarsas kapcsolat to-
vabbi alakulésa, érdekek, sziikségletek szem-
pontjabol.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) kutata-
saik soran tobbszor tapasztaltak a megolda-
si folyamat megszakadasat (nem tortént prob-
lémamegoldas), illetve azt, hogy pozitiv
orientaciot nem megfeleld (az egyén és/vagy
a kornyezete szdmara nem hatékony) meg-
oldas kovetett és forditva, negativ orientaci-
ot pozitiv végkimenetel. Mindebbdl arra ko-
vetkeztettek, hogy a problémamegoldas az
orientacids és a megoldd szakasz egyes al-
szakaszainak a tarsas helyzettdl is fliggd bo-
nyolult 6sszjatékabol jon 1étre. Javasoltak,
hogy a megoldoi szakasz részeit (definialas,
alternativak keresése, dontés, értékelés)
egyiittesen stilusokként (problem solving
style) értelmezzék, €s annak feltarasa legyen
cél, hogy adott orientacids szakaszt milyen
megoldodi szakasz kdvet, illetve ez a kapcso-
lat milyen — viselkedésben is megnyilvanuld
— megoldast eredményez. A stilusok azonosi-
tasa alapjan pontosabb kép rajzolddhat ki egy-
részt az egyén altalanos (altalaban miként
oldja meg a problémakat) és specifikus (sze-
mély- és helyzetfiiggd) problémamegoldasa-
1o, igy az is pontosabban megallapithatd, mi-
lyen szereppel bir a problémamegoldasban
a tarsas kornyezet, hiszen — hangstlyoztak —
a folyamat egészét befolyasoljak a tarsas kor-
nyezet elemei (pl. a masik személy, szokasok,
elvarasok), a problémamegoldas ezekkel fo-
lyamatos kolcsonhatasban alakul.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) vizsga-
lataik alapjan harom altalanos stilust kiiloni-

tettek el: (1) racionalis; (2) impulziv és (3) el-
keriilg, melyek a problémamegold6 gondol-
kodas eredményeként megnyilvanulhatnak
a viselkedésben, ezek altalanos probléma-
megoldo viselkedési formaknak is tekinthe-
tok. A racionalis problémamegoldé a ténye-
ket helyezi eldtérbe és azokat mindvégig
a kozéppontban tartja; az impulziv a megol-
dast segit6 tények koziil csak néhanyat vesz
figyelembe, érzelmei — gyakran negativ ér-
zelmei — er6teljesen befolyasoljak a tények
kivalasztasaban ¢és a megoldas kivitelezésé-
ben; végiil az elkeriilo a megoldast a szliksé-
gesnél hamarabb fejezi be, illetve azt ma-
sokra haritja vagy el sem kezdi, gyakran
negativ érzelmekkel fiitott gondolkodasa.
A szerz6k szerint mindenkinél megallapit-
hat¢ a tipikus stilus (altalanos stilus), illetve
egy-egy adott helyzetben tanusitott viselke-
désben foként egy dominal, ugyanakkor
a probléma természete, a helyzet sajatossagai
(pl. milyen szerepben all az egyén) és az
egy¢éb személyiségjellemzok nagymértékben
befolyasoljak azt, ezaltal a stilusvaltas vagy
a kettds, harmas stilusdominancia minden
tarsas helyzet esetében lehetséges (D’ Zuril-
laetal., 2002).

Az 1. dbra a szocialisprobléma-megoldas
D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal leirt
komplex (kognitiv-viselkedéses) folyamatat
szemlélteti. A modellben elkilonil (1)
a probléma, (2) a problémamegold6 folyamat
szakaszai (orientacids és megoldoi), vala-
mint (3) a problémamegoldas eredménye, ki-
menetele. A probléma, annak azonositasa és
definialasa a problémamegoldas kiindulasi
alapja, a problémamegold6 folyamat feltéte-
Iének tekintették. A korabban kiilon szakasz-
ként értelmezett értékelési részfolyamat
a megoldasi folyamaton belil talalhato.
A megoldasi folyamatot a kdrnyezet ingerei
folyamatosan befolyasoljak, ezek kolcson-
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l

Orientacids szakasz

l Feldolgozas tjra

Megoldasi szakasz

Pozitiv Raciondl
dimenziok actonalis
PROBLEMA,
Impulziv
Negativ
dimenziok
Befejezd/elkeriild

1. abra. A szocialisprobléma-megold6 gondolkodas folyamata
D’Zurilla és munkatérsai (2002) szerint (forras: Chang et al., 2004. 17. 0.)

hatasanak kovetkezménye a megoldasi fo-
lyamat eredménye. Mind a folyamat, mind
a kimenetel lehet kognitiv és/vagy érzelmi
természetl, viselkedésben megjelend vagy
nem megjelend.

A modell alapjan hatékony (konstruktiv)
végkimenetelhez vezet az a folyamat, amely-
nek orientacios szakaszaban a pozitiv di-
menzi6 kategoriai allnak, amit a racionalis
részfolyamat kovet. Nem hatékony (disz-
funkcionalis) kimenetelt eredményez az a fo-
lyamat, amelynek kiindulépontja a negativ
dimenzio, majd az impulziv vagy a befeje-
z6/elkeriil6 folyamatrész. Mind az orientéci-
0s, mind a megoldasi folyamat megszakad-
hat, ami nemcsak a folyamat végét, illetve
annak negativ végkimenetelét eredményez-
heti (ekkor érhetd tetten az esetleges stilus-
valtas), hanem a probléma 1jboli definidlasat,
uj megoldasi mod keresését, az azokrol valo
dontést és a kivalasztott mod értékelését, ami
utan 4jbol megkezdddhet a pozitiv vagy a ne-
gativ dimenziokra (motivacios bazisra) épii-
16 folyamat.

A szerz6k hangstlyozzék, hogy a részfo-
lyamatok kapcsolatai alapjan konstruktiv és
diszfunkcionalis kimenetek nem érhetdk tet-
ten minden esetben. Az altaluk végzett empi-
rikus vizsgalatok azt mutattak, hogy a problé-
mamegoldas iranti pozitiv elkotelez6dés nem
feltétleniil eredményez adekvat megoldast és
forditva. Ez a jelenség szoros Osszefliggésben
all azzal, amit Schiffrin és Scheider (1977)
eredményeivel kapcsolatban D’Zurilla és
Nezu (1990) is hangstilyozott a tudatos €s az
automatizalt folyamatok eredményezte meg-
oldassal dsszefliggésben. A modell egy alta-
lanos problémamegoldasi folyamatot szem-
1éltet, kiemelve a tipikus kapcsolodasi
pontokat (els6sorban amerikai s néhany eu-
ropai orszagban ¢l0 fiatal és idésebb felndtt
személy vizsgalata alapjan). Az orientacids
szakaszok a végkimenetelt tekintve nem le-
hetnek abszolut dontéek. Példaul egy pozitiv
motivacios hattérbol is kdvetkezhet impulziv
vagy elkeriil6 megoldas, és a negativ orien-
tacio is eredményezhet olyan megoldast, ami-
ben a racionalis stilus dominal, am ami utan
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még mindig szamos végkimenetel bekovet-
kezhet, ami nagymértékben fiigg az egyéni
problémamegoldo tevékenység és a kdrnye-
zet kozotti interakciotol. Maguk a modellal-
kotok is hangstlyozzak, hogy példaul az el-
keriilés nem minden esetben szamit negativ
megoldasnak (nagyon gyakori értelmezése:
megfutamodas, meghatralas, feladas), mert
lehetséges, hogy az egyén szamara — akar
rovid, akar hosszl tavon — kedvez6 vagy
kedvezodnek tlinik, esetleg fenntart egy olyan
allapotot, ami megfelelé az egyén szamara.
Kutatasaik alapjan példaul bantalmazott ame-
rikai fiataloknal — foként lanyoknal — ez az
egyik legjellemzdbb és altaluk leghatéko-
nyabbnak tartott stilus, a trauma miatt a prob-
Iéma elemzését erdteljesen elutasitjak.

E modellt — és annak elézményeit is —
tobb kritika érte (pl. Frauenknecht és Black,
2009; Lemerise és Arsenio, 2000; Strough és
Keener, 2013), melyek foként az érzelmek,
anem tudatos folyamatok és a kornyezeti té-
nyez6k problémamegoldasban jatszott sze-
repével kapcsolatosak. Lemerise és Arsenio
(2000) azt emelték ki, hogy e modell — és sza-
mos korabbi szintén — nem szamol kell§ mér-
tékben az egyes szakaszok érzelmi hatterével
és az érzelmi folyamatok kognitiv folyama-
tokkal valo kapcsolataval, valamint talzottan
abbol indul ki, hogy e folyamat nagymér-
tékben tudatos. A probléma észlelésétol
a megoldas megvaldsitasaig, illetve az uto-
lagos értékelés soran is a felek érzelmi alla-
pota, az érzelmek kifejezése, az azokkal valo
bandsmadd dontd fontossadgu, modosithatjak,
gatolhatjak ¢és segithetik is a folyamatot; il-
letve a problémamegoldas sordn hozott don-
tések nem mindig tudatosak.

Frauenknecht és Black (2009) szerint
a problémamegoldas soran tudatos és nem tu-
datos folyamatok parhuzamosan zajlanak le,
hol kiegészitik, hol megszakitjadk egymast.

Az automatikusan miikddé részfolyamatban
— multbéli problémak megoldasi tapasztalatai
alapjan — a problémaval és a problémameg-
oldassal kapcsolatos ismeretek, szabalyok,
szokasok és megoldasi modok fonddnak egy-
masba. A kutatok szerint a problémamegol-
das motivacios hattere bévebb, mint ahogyan
az a modellben szerepel: kialakulasaban és
miikddésében nagyobb mértékben jatszanak
szerepet a kornyezeti hatasok. Strough és
Keener (2013) szerint a tarsas tapasztalatok,
normak és szabalyok egyiittesen részét ké-
pezik a problémamegoldas motivacios bazi-
sanak, szerintiik az nem kizardlag az orien-
tacios szakasz Osszetevoit (probléma iranti
fogékonysag, pozitiv vagy negativ érzelmi
viszonyulas, a megoldaskeresés és a megol-
das iranti elkotelezodés) tartalmazza.

A problémamegoldas alakulasat
meghatiarozé néhany tényezo

A szocialisprobléma-megoldas adott életko-
ri miikodését és valtozasat — mas pszichikus
Osszetevokhoz hasonldan — egyrészt a sze-
mélyiség kognitiv, emocionalis és szocialis
jellemz6i (mediator valtozok — mediator
variables), masrészt a kdrnyezet tényezdi
(moderator valtozok — moderator variables),
illetve ezek kolcsonhatasa hatarozza meg
(Rich és Bonner, 2004). E tanulmanyrész
— a felmérés céljainak megfelelden — foként
a moderator valtozokat mutatja be (a media-
tor valtozokrdl részletesebben 1. Kasik,
2015).

Rich és Bonner (2004) szerint a legtobbet
vizsgalt mediator valtozok a genetikai adott-
sagok / az 6t szupervonas, a szorongas, az ér-
zelmek, az optimizmus-pesszimizmus ¢€s
a perfekcionizmus. Nincsenek egyértelmii
bizonyitékok arra vonatkozéan, hogy a prob-
Iémamegoldas genetikailag meghatarozott.
E vizsgalatok valdjadban olyan tényezdkkel
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— példaul személyiségvonasokkal — val6 6sz-
szefiiggések feltarasat tlizik ki célul, amely
tényezokrol feltételezik, hogy oroklstt ala-
pokkal birnak, és a kapcsolat erésségébdl
kovetkeztetnek a problémamegoldas lehet-
séges meghatarozottsagara (pl. Taylor és
Aspinwall, 1996). Szamos vizsgalat bizo-
nyitja, hogy mar serdiildkortol igen szoros
a kapcsolat a szorongas kiillonb6z6 formai
¢és egyes problémamegoldd stilusok, straté-
giak (foként az impulzivitas és az elkeriilés)
kozott (pl. Kasik, 2015; Nezu, Wilkins és
Nezu, 2004), illetve a problémakhoz és a prob-
Iémamegoldashoz valo negativ viszonyulas
jelentésen Osszefligg mar serdiilékorban is
a pesszimizmussal (Cheng, 2001).

A moderator valtozok korébe a kdrnyezeti
hatasok tartoznak, a hatasrendszernek na-
gyon sok dsszetevdje kiilonithetd el. Nem-
zetkozi vizsgalatok alapjan ezek koziil leg-
meghatarozobb a csaladi hattér (pl. a nevelési
stilust meghatarozo sziildi iskolai végzettség),
a sziilok, mas felnéttek (pl. a pedagdgusok)
problémamegoldasa, a gyermek probléma-
megoldasarol vald vélekedésiik, valamint
a kortarsak egy-egy problémahelyzetben mu-
tatott viselkedése mint minta (pl. Rich és
Bonner, 2004).

Conger ¢és Dogan (2007) szerint min-
denféle tarsas aktivitast alapvetéen a csalad
szerkezete, a tagok kozotti kommunikacios,
érzelmi, hatalmi kapcsolatok mindsége be-
folyasol leginkabb. Pakaslathi, Karjalainen és
Keltikangas-Jarvinen (2002), valamint Kel-
tikangas-Jarvinen (2005) kutatasai igazoltak,
hogy a gyermek- és serdiilékori probléma-
megoldasra legnagyobb mértékben a csaladi
(sziil6-gyermek, sziil6-sziilé és gyermek-
gyermek kozotti) kommunikacio és a sziilok
problémamegoldasa hat. Mindezek mellett
— ¢&s veliik szorosan dsszefonddva — az anya
(gondozo)-gyermek kozotti kotddési stilus

befolyasolja igen erételjesen a gyermeki
problémamegoldast (Masten és Coatsworth,
1998). A biztosan kotddoé 7-10 éves gyerekek
sikeresebb problémamegoldast mutattak,
mint a bizonytalanul és az elkeriiléen koto-
dok, akarcsak egyetemistak és foiskolasok
esetében (Davila, Hammen, Burge, Daley és
Paley, 1996).

Bar az anyak ¢€s az apak eltéré mintakat
nyujtanak, a késobbi kortarsi €s pedagogusi,
valamint a felnéttkori kapcsolatokra és prob-
Iémahelyzetek kezelésére egyarant hatassal
vannak kiilon-kiilon és egyiitt is, vagyis
a szUl6i mintak hasonlosaganak mértéke
ugyancsak mérvadé. Markulin (2009) vizs-
galatai alapjan az anyai minta tobb helyzet-
ben gyakorol hatast mind az 6vodai, mind az
iskolai évek alatt, mint az apai, ami nem ki-
zardlag a gyerekkel egyiitt toltott id6 kii-
l6nbségével magyarazhatd. Egy kisérletso-
rozatban az anyai dominancia egy masik
lehetséges okat azonositottak: az anyak kom-
petensebbnek tartottdk magukat a nevelés-
ben, és még akkor is ragaszkodtak sajat prob-
lémamegoldasi javaslatuk érvényesitéséhez
(azt vartak el a gyermektdl), ha a jelen 1évé
apa javaslatat adekvatnak tartottak. Ezzel
szemben az apak az anyak jelentlétében al-
kalmazkodtak az anyak elvarasaihoz, moédo-
sitottak javaslatukon, torekedtek azonos vé-
lemény formalasara. Mindez azonban fliggétt
a sziilok iskolai végzettségétol: az alacso-
nyabb iskolazottsag sziiloknél magasabb
szintll volt az anyai dominancia ¢és alacso-
nyabb az egyetértésre torekvés.

Az is meghatarozza a gyerckek problé-
mamegoldésat, miként vélekednek a sziilok
¢és a pedagogusok a gyerekek viselkedésérol,
gondolkodasarol és ezt a felndttek miként
kozlik veliikk. Reakcidik (melyek egyben
mintaként is szolgalnak a gyermek szamara
a szocialis tanulds soran) ¢és kinyilvanitott
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elvarasaik ugyancsak befolyésoljak dket tar-
sas problémaik kezelésében. Webster-Strat-
ton (1988) szerint a gyerek tarsas probléma-
inak megoldasara adott sziil6i és pedagbgusi
reakciok jelentés mértékben fiiggnek a gye-
rek életkoratol és nemétdl. Kulturalis tartal-
maktol fliggéen elvarasokat fogalmaznak
meg, miként oldhat meg egy fitl vagy egy
lany adott ¢letkorban egy problémat, példa-
ul sirhat-e kdzben, lehet-e agressziv, és mind-
ezt veliik szemben alkalmazhatja-e vagy sem.
Kim és Rohner (2003) szerint mind a sziild,
mind a gyermek neme befolyasolja a problé-
mamegoldas értékelését, altalaban az anyak
lanyaikat, az apak fiaikat értékelik poziti-
vabban. Spivack, Platt és Shure (1976) kuta-
tasa alapjan a legtobb kultaraban a problé-
maérzékenység, a problémaorientaltsag és
az alternativ megoldasi médok keresésének
kapcsolata szorosabb anya ¢s lanya, vala-
mint apa ¢s fia, mint anya ¢s fia vagy apa és
lanya kozott.

Webster-Stratton (1988) anyak, apak és pe-
dagdgusok vélekedését vizsgalta a gyerme-
kek viselkedésben megnyilvanulé problémai-
val kapcsolatban (a felmérésben a probléma
nem megfeleld kezelését a viselkedésproblé-
ma egyik okanak tekintették). A pedagogusok
vélekedésé¢hez kozelebb allt az apaké, mint az
anyaké. Coie (1990) két tertilet, a probléma-
megoldas kozbeni érzelmek kifejezése és az
agresszivitas esetében talalt erésebb anyai
hatast. A pedagdgusoknal er6sen meghata-
rozza mind az elvarasokat, mind a problé-
mamegoldas helytelenitését vagy megerdsi-
tését, milyen informacidkkal rendelkeznek
a gyermek csaladjardl, illetve mennyire érte-
nek egyet a sziil6k nevelési stilusaval. Pél-
daul minél magasabb iskolai végzettségiick
a szulok, a pedagogusok annal szabalybetar-
tobb, a problémat megfelelden megoldo vi-
selkedést varnak el a gyermektdl (Webster-

Stratton és Lindsay, 1999). Hastings és Cop-
lan (1999) azt tapasztaltak, hogy a pedago-
gusok azokat a gyerekeket, akik viselkedés-
beli nehézségekkel rendelkeztek ¢és
édesanyjuk nevelési modszereivel egyetér-
tettek, kevésbé értékelték szigortian, mint
azokat a gyerekeket, akik esetében kevésbé
értettek egyet az anyai neveléssel.

VIZSGALAT

A kiilfoldi vizsgalatok (pl. Chang et al., 2004)
eredményei alapjan az életkor elérehaladtaval
egyre inkabb fontosabba valik a masik fél
személye mind a problémaorientaci6, mind
amegoldas tekintetében, a személyek mentén
a problémamegoldas fokozatosan differenci-
alizalédik. A tanulmanyban bemutatott, 2012-
ben végzett vizsgalat soran az anyaval, az
apaval, az osztalyfonokkel és a kortarsakkal
kapcsolatos problémamegoldas jellemzdit tar-
tuk fel serdilokor elott allo 10 évesek, vala-
mint 14 és 16 éves serdiilok korében.

A kérdoives vizsgalat soran a gyerekek
onjellemzése mellett az anyak, az apak és a pe-
dagogusok is értékelték a didkok probléma-
megoldasat. Mind a gyerekektdl, mind a fel-
néttektdl azt kértiik, problémamegoldasuk
értékelése sordn az adott személlyel kozos
problémaikra és azok megoldasi mddjaira
gondoljanak. A sziilokkel és a pedagdgusok-
kal kapcsolatos problémamegoldasnal azt
vizsgaltuk, vannak-e életkor és iskolatipus
szerinti kiilonbségek a problémamegoldas
gyermekek és felnéttek altali megitélésében,
kiilonbozik-e egy adott életkorban a felndttek
¢és a gyermekek véleménye, valamint van-¢
szignifikans eltérés az anya-fiu és az anya-
lany, az apa-fiu és az apa-lany, valamint a pe-
dagdgus-fiu s a pedagogus-lany értékelések
kozott. A kortarsakkal kapcsolatos probléma-
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megoldasnal a didktarsak értékelésének hia-
nya miatt az dsszehasonlitast nem tudtuk el-
végezni.

A hasonlo életkoru diakokkal végzett kiil-
foldi felmérések és sajat korabbi vizsgalataink
alapjan azt feltételeztiik, hogy minél idéseb-
bek a gyerekek, annal hasonlobb a felnéttek
és a gyerekek értékelése. Ugy véltiik, mind
a feln6tt, mind a gyermek neme fontos szere-
pet jatszik a problémamegoldas megitélésben:
alapvetéen a szlildk feliil-, a pedagdgusok
alulértékelik a gyerekeket onjellemzésiikhoz
képest, am az apak fiaikat, az anyak lanyai-
kat értékelik pozitivabban. Feltételeztiik,
hogy a szakiskolasok, a szakkdzépiskolasok
€s a gimnazistak esetében a megitélések el-
téréek mindegyik személy, leginkabb a pe-
dagogusok esetében: a szakiskolasokat elté-
réen itélik meg, mint a gimnazistakat és
a szakkozépiskolasokat.

Minta

Avizsgélatban 10, 14 és 16 évesek (N =459)
vettek részt Békés, Csongrad és Pest megyé-
b6l (M: 10,31 SD: 0,71; n=150/70 fit és 80
lany — M: 14,19 SD: 0,43 n = 149/69 fit és
80 lany — M: 16,23 SD: 0,78 n = 160/75 fia
¢és 85 lany). A 10 és a 14 évesek altalanos is-
kolai tanuldk, a 16 évesek gimnaziumi, szak-
kozépiskolai és szakiskolai didkok voltak.
A diakok mellett az anyak, az apak és az osz-
talyfonokok is értékelték a didkokat (ebbdl
addodoan a sziil6k szama megegyezik a diakok
szamaval). A vizsgalatban 26 pedagogus vett
részt (mindegyik nd, osztalyfondk). A vizs-
galatban részt vevo gyerekek és felnottek ki-
vétel nélkiil magyar anyanyelviiek voltak.

Méroeszkoz és adatfelvétel

A kutatasban a Social Problem Solving In-
ventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla, Nezu
¢s Maydeu-Olivares, 2002) rovid, 25 itemes

valtozatat alkalmaztuk (magyar adaptacio:
Kasik, Nagy és Fiizy, 2009).

Akérdéivvel a problémamegoldas 6t di-
menziodjanak jellemzoje tarhato fel: (1) po-
zitiv orientacio (pozitiv viszonyulas a prob-
1émaéhoz, hisz abban, hogy meg tudja oldani,
a probléma megoldasa a cél, pozitiv kdvet-
kezményekkel szamol, pl. Meg tudom olda-
ni a problémadimat.); (2) negativ orientacio
(negativ viszonyulas a problémahoz és an-
nak megolddsdhoz, nem latja értelmét
a problémamegoldasnak, nem hisz maga-
ban, negativ kovetkezményekkel szamol, pl.
Tul sokat aggodom a problémaim miatt.),
(3) racionalitas mint megoldoi stilus (legin-
kabb tényeken alapuld, a tények kapcsolata-
it, ok-okozati Osszefliggéseket figyelembe
vevo, tobb megoldasi lehetdséggel szamolo,
pl. Megprobalok minél tébb megoldasi le-
hetoséget keresni.), (4) impulzivitds mint
megoldasi stilus (foként érzelmek alapjan
torténd megoldas, negativ érzelmek kifeje-
zése, pl. Ideges vagyok problémamegoldas
kozben.); (5) elkeriilés mint megoldasi stilus
(a megoldasi folyamat megszakitasa, abba-
hagyas, kilépés abbol, pl. Huzom-halasztom
a probléemak megoldasat.). A kijelentéseket
otfoku skalan kell értékelni (1= egyaltalan
nem jellemzd ram — 5= teljes mértékben jel-
lemz6 ram).

A kérdéivek megfelel6 megbizhatosaggal
mikddtek mindegyik almintan és értékeld
esetében (a Cronbach-a értékek 0,87 vagy
e felettick). Az eredeti kérdéiv ot faktorat
mindegyik almintan alatamasztotta a faktor-
elemzés eredménye, vagyis a kérdéivtételek
elrendezddése az angol kérddivtételekével
megegyez6 (a KMO-értékek 0,82 vagy e fe-
lettiek), akarcsak korabbi vizsgalataink soran
(Kasik, 2010, 2014; Kasik és Guti, 2015).

A felmérés soran az eredeti kérddiv tar-
talman, szerkezetén nem valtoztattunk, csak
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az instrukcidban fogalmaztuk meg a sze-
mélyspecifikussagot, vagyis kire gondoljon
a diak a kérddiv kitoltésekor (anya, apa, osz-
talyfonok, kortarsak). Ennek megfelelden
a didkoknak négyszer kellett kitdlteni a kér-
doivet, a kitoltések kozott tobb hét telt el, az
adatfelvétel mindegyik alkalommal egy-egy
osztalyfondki orat vett igénybe. A sziilok
sziil6i értekezleten toltotték ki a kérddivet,
a pedagogusoknak két hét allt rendelkezé-
stikre. Arra kértiik a felndtteket, hogy se egy-
massal, se a didkokkal ne beszéljenek a kér-
doéivrol, illetve a pedagdgusok és a sziilok
nem lathattak a gyerekek onjellemzését, azt
az adatfelvevé egyetemistak azonnal elhoz-
tak az iskolabdl. A vizsgalatra minden eset-
ben igazgatoi engedélyt kaptunk.

EREDMENYEK

Eletkori és értékelénkénti kiilonbségek

Els6ként az életkori (ANOVA, Tukey-b) és
¢letkoronkeént az értékeldk kozotti (kétmintas
t-proba) kiillonbségek vizsgalatanak eredmé-
nyeit ismertetjiik. A 2—5. dbra szemlélteti az
anyaval, az apaval, az osztalyfonokkel és
a kortarsakkal kapcsolatos problémamegol-
das jellemzoit az 6t faktor (pozitiv orientacio,
negativ orientacio, racionalitas, impulzivi-
tas, elkeriilés) mentén. A 2. abra az anyaval
kapcsolatos problémamegoldas sajatossaga-
it mutatja a gyerekek és az anyak értékelése
alapjan.

A didkok dnjellemzése szerint a negativ
orientaci6 és az elkeriilés a 16 évesekre szig-
nifikansan jellemzobb, mint a fiatalabbakra
(negativ orientacio: F = 45,23 p = 0,03; el-
kertilés: F = 32,23 p = 0,04), illetve az im-
pulzivitas a 10 és a 16 évesekre jellemzdbb,
mint a 14 évesekre (F = 34,22 p =0,04), am

sem a pozitiv orientdcid, sem a racionalitds
alapjan nem kiilonboznek a 10, a 14 és a 16
¢éves didkok. Az anyak véleménye szerint
— egyetértve a gyerekekkel — a 16 éves tanu-
16kra jellemz6bb a negativ orientacio és az el-
keriilés (negativ orientacid: F =35,23 p=0,04;
elkeriilés: F = 22,01 p = 0,03), ugyanakkor
a tobbi faktor esetében nincs szamottevo el-
térés a kiilonbozo életkora gyerekek kozott.

Osszehasonlitva az egyes életkori cso-
portokban az anyak és gyermekeik értékelé-
sét, a 10 éveseknél egyetlen faktornal sem
kiilonbozik véleményiik, vagyis hasonldan
vélekednek a problémamegoldas mért terii-
leteirdl. A 14 évesek racionalisabbnak vélik
anyjukkal valo problémamegoldasukat, mint
az anyak (t = 2,45 p = 0,04), valamint a 16
éves diakok szerint pozitivabban viszonyul-
nak problémaik megoldasahoz, mint aho-
gyan azt az anyak gondoljak réluk (t = 3,03
p =0,04).

Az apak ¢és gyermekeik kozotti problé-
mak megoldasardl (3. dbra) a 10-16 évesek
hasonloan vélekednek, egyetlen olyan faktor
sincs, ahol a gyerekek dnjellemzésében sza-
mottev eltérés lenne. Azonban a kiilonb6z6
¢letkoru gyerekek apai masképp vélekednek
a pozitiv orientaciorol, a racionalitasrol és az
elkeriilésrol, mint gyermekeik.

A pozitiv orientacio értékei fokozatosan
emelkednek, életkorr6l életkorra névekvd
tendenciat mutatnak (F = 30,21 p = 0,03).
A 14 és a 16 évesek apai nagyobb racionali-
tast vélnek felfedezni gyermekiik probléma-
megoldasaban, mint a 10 évesek apai (F =
=2521p=0,03). A 16 évesek apai az elke-
riilést kevésbé tartjak jellemzoének, mint a fi-
atalabbak apai (F = 17,21 p=0,05). Akarcsak
az anyaknal, a 10 éveseknél egyetlen faktor
szerint sem kiilonbozik az apak és gyerme-
keik véleménye. A 14 éveseknél az apak sze-
rint jellemzdbb a negativ orientacio (t=3,11
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p=0,05) és a racionalitas (t= 3,23 p=0,03),
illetve a legidésebbeknél a pozitiv orientaci-
ot szintén az apak jellemz6bbnek tartjak gye-
rekeikr6l, mint azok énmagukrél (t = 2,25
p =0,04).

Az osztalyfonokkel kapcsolatos problé-
mamegoldasnal (4. abra) 6njellemzésiik alap-
jan a 10 és a 14 évesekre a pozitiv viszonyu-
las, a legidésebbekre (F = 25,22 p = 0,03)
a negativ orientacio jellemzdébb (F = 17,22
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5. abra. A kortarsakkal kapcsolatos problémamegoldas jellemzdi a didkok véleménye alapjan (%)

p = 0,05). Teljesen elkiiloniil a harom életkori
csoport az impulzivitdas megitélése alapjan
(F=35,11 p=0,02): a 10 évesekre a legke-
vésbé, a 16 évesekre a leginkabb jellemzo.
A pedagogusok értékelésébdl ugyancsak az
tlinik ki, hogy a korosztalyok egyre jellem-
z6bb impulzivitassal kiiloniilnek el, vagyis
ennek megitélése azonos a didkok megitélé-
sével (F=43,10 p=10,01). A negativ orien-
tacidé a pedagogusok véleménye alapjan is
kevésbé¢ jellemzd a 10 évesekre, mint az id6-
sebbekre (F = 20,17 p = 0,03), valamint
ugyanerre utalnak az elkeriilést kifejez6 ér-
tékek is (F =26,39 p =0,03).

A harom ¢életkori csoportban tobb di-
menzié mentén latjak masként a pedagdgu-
sok a gyerekeket, mint a sziil6k. A 10 évese-
ket hadrom faktornal is eltéréen jellemzik az
osztalyfénokok, mint a didkok magukat: a ta-
narok szerint negativ orientaciojuk (t = 3,11
p = 0,03), elkeriilésiik (t = 3,45 p =0,04) és
impulzivitasuk (t = 3,56 p = 0,03) is jelentd-
sebb, mint ahogyan azt a gyerekek sajat prob-
Iémamegoldasukrol gondoljak. A 14 éveseket
szintén impulzivabbnak (t =2,56 p = 0,02) te-
kintik, illetve a 16 évesekre szerintiik jellem-
z6bb a negativ orientacid (t = 3,01 p = 0,02).

A kortarsakkal kapcsolatos probléma-
megoldas (5. abra) egyetlen faktor mentén
sem kiilonbozik 10 és 14 éves korban. A 16

évesek szignifikansan elkiiloniilnek a fiata-
labbaktol az impulzivitas és az elkeriilés ese-
tében, onjellemzésiik alapjan rajuk mindket-
t0 jobban jellemz6 (impulzivitas: F = 26,28
p = 0,03; elkeriilés: F =22,43 p =0,03).

A nem szerinti értékelések kapcsolata

Korrelacidelemzéssel (Pearson r) dsszeha-
sonlitottuk a fiuk és a lanyok 6njellemzését
sziileik és pedagogusaik értékelésével élet-
kori csoportonként, majd z-probaval azt ele-
meztiik, van-e szignifikans eltérés az anya-fia
¢és az anya-lany, az apa-fii és az apa-lany, va-
lamint a pedagogus-fit és a pedagogus-lany
értekelések kozott (minden szignifikans kii-
16nbség esetében p < 0,05).

Az anya-lany értékelések faktoronkénti
kapcsolatainak eréssége 0,32-0,47, az anya-
fit kapcsolatoké 0,25-0,39 kozotti. A lega-
lacsonyabb érték a 16 éveseknél talalhatod
mind a lanyoknal, mind a fitknal, mindkét
esetben a negativ orientacional. Az anya-lany
kapcsolat a 10 éveseknél az impulzivitas
(z = 3,76), a 14 éveseknél az impulzivitas
(z=2,58) és az elkeriilés (z=3,11),a 16 éve-
seknél az elkeriilés (z = 3,24) esetében szo-
rosabb, mint az anya-fiti kapcsolat. A 16 éve-
seknél az anya-fia kapcsolat erdssége
aracionalitasnal (z = 2,42) nagyobb, mint az
anya-lany kapcsolatnal. Az apaknal a korre-
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lacios értékek az apa-lany kapcsolat esetében
0,20-0,34, az apa-fia kapcsolatoknal 0,25—
0,41 kozottiek. A legkisebb érték ugyancsak
a 16 éveseknél fordul el6, a lanyoknal az im-
pulzivitasnal, a fitknal a negativ orientacio-
nal. Mindegyik ¢életkorban a racionalitisnal
az apa-fia kapcsolatok szignifikdnsan er6-
sebbek (10 éves: z=3,16; 14 éves: z=2,98;
16 éves: z = 3,06), mint az apa-lany kapcso-
latok. A 14 éveseknél a negativ orientacio kor-
relacios értéke az apa-lany kapcsolatnal erd-
sebb, mint az apa-fit kapcsolatnal (z = 3,11),
valamint a 16 éveseknél az apa-fiu kapcsolat
erdssége a pozitiv orientacional jelentdsebb
(z=2,66).

A pedagogus-lany kapcsolatok a teljes
mintan 0,15-0,34, a pedagogus-fia kapcso-
latok 0,14-0,27 kozottiek. A legalacsonyabb
érték a 10 éves lanyok racionalitdsanal és
a 14 éves fiuk negativ orientacidjanal fordul
elé. A 10 éveseknél a pedagdgus-fin kapcso-
lat er6ssége nagyobb a racionalitas esetében
(z =3,23), a pozitiv orientacional a pedago-
gus-lany kapcsolat erésebb (z = 2,77). A 14
éveseknél egyetlen faktornal jelentds a kii-
16nbség: a pedagdgus-lany kapcsolat erésebb
az impulzivitasnal (z = 2,54). A 16 évesek ko-
rében a pedagogus-fit kapcsolat a racionali-
tasnal (z = 3,20), a pedagogus-lany kapcsolat
az elkeriilésnél (z = 2,64) és az impulzivitas-
nal (z=2,57) erésebb.

Iskolatipus szerinti eltérések

A 16 évesek almintdjan azt is elemeztiik
(ANOVA, Tukey-b), van-e kiilonbség
a gimnazistak, a szakkdzép- €és a szakisko-
lasok személyspecifikus problémamegolda-
saban onmaguk ¢s a felnéttek értékelése
alapjan (minden szignifikans eltérés eseté-
ben p <0,05). Az anyakkal kapcsolatos raci-
onalis problémamegoldas a diakok onjel-
lemzése (F = 35,23) és az anyak (F =20,11)

szerint is jellemzObb a gimnazistakra €s
a szakkdzépiskolasokra, mint a szakiskola-
sokra, valamint a szakiskolasok impulzi-
vabbnak tartjak magukat (F = 18,34). Ugyan-
akkor az anyak értékelései e tekintetben nem
kiilonboznek. Ahogyan az anyaval, az apaval
kapcsolatos problémamegoldasnal is egyezik
a racionalitas megitélése: az dnjellemzések és
az apak itéletei szerint ez jellemzdébb a gim-
nazistakra (F = 40,01). Mind az apak, mind
a gyerekeik értékelése azt mutatja, hogy
a gimnazistakra és a szakkdzépiskolasokra
jellemzobb az elkertilés (F = 30,78).

A pedagogusaikkal kapcsolatos problé-
mamegoldast a gimnazistak racionalisabbnak
itélik, mint a szakiskolasok és a szakkozépis-
kolasok (F =22,67), valamint a szakiskolasok
elkeriilébbnek, mint a szakkozépiskolasok és
a gimnazistak (F = 30,34). A pedagogusok ér-
tékelése alapjan a gimnaziumban és a szak-
kozépiskolaban tanulokra jellemzobb a racio-
nalitas (F = 27,10), a szakiskolasokra az
impulzivitds (F = 26,23) és az elkeriilés
(F==42,12). Az 6njellemzések alapjan a kor-
tarsi problémak megoldasaban a gimnazistak
racionalisabbak (F = 30,67), a szakkozépis-
kolasok elkeriilébbek (F = 46,03), illetve
a szakiskolasok impulzivabbak (F = 28,25).

KOVETKEZTETESEK

Korabbi keresztmetszeti és longitudinalis
vizsgalataink (1. Kasik, 2010, 2012, 2014;
Kasik és Guti, 2015; Kasik, Guti és Gaspar,
2013) soran a nem személyspecifikus prob-
lémamegoldas jellemzoit vizsgaltuk kiilon-
b6z6 életkora (8—18 éves) gyerekek koré-
ben. Azt figyelembe véve, hogy nem tudtuk
meg, kivel kapcsolatos problémak megolda-
saval osszefiiggésben nyilatkoznak a gyere-
kek a kérdo6iv kitoltése soran, ezen kutatasok
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alapjan a serdiilékorban csokken a pozitiv
orientacid, ellenben nd a negativ viszonyulas
mértéke, egyre jellemzobb a racionalitas és
az elkeriilés, illetve mar igen koran magas
impulzivitas jellemzi a gyerekeket és ennek
mértéke a teljes serdiilékor alatt (13—17 éves
kor k6zott) kozel hasonlo. A lanyok és a fink
problémamegoldasa a serdiilékor kdzepétol
tér el markansan két teriileten: a fiukra a ra-
cionalis, a lanyokra az impulziv probléma-
megoldas egyre inkabb jellemzd. Az iskola-
tipus alapjan a legszembetindbb kiilonbség
az, hogy a gimnazistakra és a szakkozépis-
koldsokra a racionalitas, a szakiskolasokra
az elkeriilés jellemzdbb.

E serdiilékori sajatossagok jelentds kul-
turalis kiilonbséget mutatnak, &m nem mind-
egyik teriilet esetében. A nemzetkozi Ossze-
hasonlité — kdzel azonos csaladi hattérrel
rendelkezd didkok korében végzett — vizsga-
latok alapjan a negativ orientaltsag és az el-
kertilés tér el a leginkabb (D’Zurilla et al.,
2002). Németorszagban (Graf, 2003), Spa-
nyolorszigban és az Amerikai Egyesiilt Al-
lamokban (Maydeu-Olivares, Rodriquez-
Fornells, Gomez-Benito, és D’Zurilla, 2000)
¢16 1217 éves didkok eredményeinek egyiit-
tes elemzése azt mutatja, hogy az impulzivi-
tas az eurdpai didkok kdrében intenzivebben
valtozik, gyakorisaga nd, am a német didkok
korében a valtozas lassabb; mig a tengeren-
tali tanuloknal az elkeriilés gyakorisdga min-
den életkorban nagyobb és névekvé tenden-
ciat mutat. Az altalunk végzett vizsgalatban
részt vevo didkok jellemzéi (életkori jellem-
z06ik és ezek feltételezett idébeli valtozasa)
anémet didkok sajatossagaival mutatjak a leg-
nagyobb hasonldsagot (Kasik, Toth és Zsol-
nai, 2012). A nem személyspecifikus problé-
mamegoldasrol a korrelacioelemzések alapjan
az a kép rajzolodott ki, hogy a gyerekek és az
anyak értékelése hasonlobb, mint a gyerek-

pedagdgus vagy a pedagdgus-anya értékelé-
se, utobbi a leginkabb eltérd, illetve az anyak
feliil-, a pedagogusok alulértékelik a diakokat
onjellemzésiikhoz képest (1. Kasik, 2015).

A személyspecifikus problémamegoldas
mérésének eredményei csak részben egyez-
nek meg a nem személyspecifikus problé-
mamegoldas jellemzdivel, aminek egyik le-
hetséges oka maga a személyspecifikussag.
A bemutatott vizsgalat soran az deriilt ki,
mennyire eltérdéen vagy hasonloan véleked-
nek kozds problémaikhoz fiiz6d6 probléma-
megoldasukrol az anyak és gyermekeik, az
apak és gyermekeik, valamint a pedagogusok
¢és a tanulok. A kortarsakkal valo 6sszeha-
sonlitasra nem volt lehetdség, kitdltéskor
tobb tarsukra is gondolhattak, azonban igy is
sok 1j informaciohoz jutottunk a felnéttekkel
és a kortarsakkal kapcsolatos problémameg-
oldas eltéréseirdl.

A személyspecifikus problémamegoldas-
sal kapcsolatban is az lathatd, hogy a gyere-
kek ¢és az anydk véleménye igen hasonlo
mindharom életkorban, aminek — példaul
Gauvain (2001) szerint — az anya-gyermek
kozotti kotodés lehet az egyik alapvetd ma-
gyarazata. Rich és Bonner (2004) szerint eb-
ben a kotddési stilus altal meghatarozott
kommunikécid, az érzelmi viszony ¢és az
anyai problémamegoldas mint nagyon fontos
minta jatszanak alapvetd szerepet. E felmé-
résben az anyai vélekedésben nem tapasztal-
tunk feliilértékelést az onjellemzéshez képest,
sOt a racionalitast a gyerekek jellemzébbnek
tartjdk, mint az anyak. A korabbi mérésekben
nem azonositottuk az dnjellemzés apak alta-
li feliilértékelését, azonban e vizsgalat alap-
jén a racionalitast ¢s a pozitiv orientaciot jel-
lemzobbnek tartjdk, mint gyermekeik.
Mindegyik értékelésbeli eltérés a két ido-
sebb korosztalynal fordul eld, vagyis a 10
éveseknél mind az anyak, mind az apak gyer-
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mekeikkel hasonléan vélekednek, jelentds
differencialodas a serdiilékortiaknal jellemzo.
Akar az anyak, akar az apak esetében a fe-
lulértékelést Webster-Stratton (1999) a sziil6i
— nemi szerepekhez szorosan kapcsolodo —
elvarasok altal meghatarozott értékelés ered-
ményének tekinti, amit felerdsithet a kdzos
probléma megoldasardl vald gondolkodas.
Az apak korében ez a fitiknal a pozitiv ori-
entacio és a racionalitas esetében szembetii-
nd, melyek alakulasara végzettségiik és az ez-
zel szoros kapcsolatban allo nevelési stilusuk
jelentdsebb hatdssal van, mint a masik harom
faktorra — deriilt ki kiilfoldi elemzésekbdl és
sajat korabbi vizsgalatainkbol (pl. Chang et
al., 2004; Kasik, 2014).

A pedagdgusokra — akarcsak mindegyik
korabbi mérésben — az dnjellemzés €s e vizs-
galatban az anyai véleménynek is az alulér-
tékelése jellemz6. Webster-Stratton és Lind-
say (1999) ugy vélik, a pedagdgusok gyakran
alulértékelik a gyerekek onjellemzését, ami-
ben jelentds szerepe van annak, hogy értéke-
I¢ésiik viszonyitason, a gyerekek sszehason-
litasén alapul, a sziiléké kevésbé. Ovodasok
¢s also tagozatosok (4—10 évesek) sziileivel
¢s pedagogusaival végzett vizsgalatunkban
(Kasik és Gal, 2014) a szérasértékek foko-
zatos csokkenése jelezte azt, hogy a gyerekek
kozott a kozosen eltoltott évek eldrehaladta-
val egyre kevesebb megoldasbeli kiilonbsé-
get latnak a pedagdgusok. Az, hogy ebben
a vizsgalatban az életkor novekedésével
csokken azon teriiletek szama, ahol a meg-
itélések markansan eltérnek, kapcsolodik
a korabbi vizsgalat pedagdgusi vélekedései-
nek valtozasahoz. A 10 éveseket egy éve,
a 14 éveseket atlagosan harom éve, a 16 éve-
seket két éve tanitottak a pedagdgusok. A 10
évesekkel foglalkozo pedagogusok itélték az
onjellemzéstdl a legjobban eltéréen a gyere-
keket, igy most is felvetddik, hogy az egytitt

toltott id6 — ezen beliil szamos tényezd —
a hasonl6 vélemény kialakulasahoz hozzaja-
rul. A pedagogusok részérdl ezt magyaraz-
hatja a gyermekrol alkotott vélemény folya-
matos formalasa a gyermek Onmagardl
alkotott jellemzésének figyelembevételével,
ami Anderson (2000) szerint a sikeres fej-
lesztés (és a nevelés) egyik alapfeltétele.

Nemcsak a sziilok, a gyerekek esetében is
szamolni kell a kérdoiv kitoltése soran meg-
jelend szocialis kivanatossaggal is, ami miatt
magukat ugy értékelték, ahogyan példaul
a pedagogus elvarja toliik, amiben szerepet
jatszhat a kérddiv iskolaban torténd kitoltése,
ami ezaltal igen hasonlit a dolgozatirashoz.
Az egyiitt t6ltott id6 alapjan a pedagogusok
elvarasairol kevesebb informacidjuk volt a 10
éveseknek, mint a 14 és a 16 éves diakoknak.
A szocialis kivanatossag életkori valtozasarol
nemzetkozi vizsgalatokbdl tudjuk, hogy ser-
diilékortol csokkenést mutat, am a magyar
gyerekek még serdiilokorban is magas érté-
ket érnek el (1. Gulyas és Varga, 2009; Kal-
manchey és Kozéki, 1998).

Az adatok alapjan a kiilonb6z6 szemé-
lyekkel kapcsolatos problémamegoldas leg-
inkabb a negativ orientacio, illetve az elke-
riilés mentén tér el. A kiilfoldi eredményekbdl
az egyik legaltalanosabb kovetkeztetés az,
hogy aki pozitivan viszonyul egy probléma-
hoz, arra nagyobb mértéki racionalitas jel-
lemzd, illetve ugyanez a kapcsolat all fenn
a negativ orientacio és az elkeriilés kozott.
Mindezeket az 0sszefliggéseket egy-egy sze-
méllyel kapcsolatban a sikeres probléma-
megoldas sémava képes alakitani, vagyis 6sz-
szekapcsolodnak és sok esetben e kapcsolat
altal erésen meghatarozva zajlik a problé-
mamegoldas (Chang et al., 2004).

Az eredményekbdl az latszik, hogy
a negativ orientacio ¢s az elkeriilés eseté-
ben nem feltételezhetd ez a szorossdg, mig
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a racionalitas és a pozitiv orientaci6 kapcso-
latardl igen, am csak a kortarsi ¢és a pedago-
gusokkal kapcsolatos problémaknal, a szii-
16kkel 6sszefiiggéeknél nem, amit példaul
Chang és munkatarsai (2004) a serdiildkorra
jellemzd, a korabbi idészakhoz képest viharos
sziilo-gyerek kapcsolattal, a gyermek sajat ér-
dekének minél tobb teriileten valod érvényesi-
tésével és a sziil6i tanacsok, javaslatok el-
utasitadsaval magyaraznak. Ezek részletes
elemzésére mindenképpen sziikség lesz
a személyspecifikus problémamegoldas még
alaposabb ismerete érdekében. Erdemes pél-
daul a felsorolt problémakkal 6sszefiiggd
megoldasi folyamatot, tervet, lehetdségeket
vizsgalni interjuk és szituacids gyakorlatok
keretében, melyek fontos modjai, eszkdzei
a fejlesztéseknek is. Az SPSI-R hosszabb, 52
itemes valtozata is alkalmas ennek vizsgala-
tara, éppen ezeket a teriileteket méri — a ra-
cionalitason beliil — részletesebben.

Tobb kiilfoldi vizsgalat (pl. Kim és Roh-
ner, 2003; Spivack, Platt és Shure, 1976) sze-
rint a szilok és a gyerekek neme alapvetéen
meghatarozza, miként vélekednek az anyak
¢és az apak a gyerekek problémamegoldasarol
(és altalaban véve viselkedéstikrdl). A kuta-
tasok alapjan az értékelés magaban foglalja
a nemmel kapcsolatos elvarasokat, azok kii-
lonbségeit; altalaban az anyak lanyaikat, az
apak fiaikat értékelik pozitivabban. A prob-
Iémaorientaltsag esetében jelentdsebb az el-
térés, mint a megoldasi stilusnal: szorosabb
anya és lanya, valamint apa ¢€s fia, mint anya
¢s fia vagy apa ¢és lanya kozott. A pedagogu-
sok értékelésében ugyancsak azonosithatok
kiilonbségek: a lanyokrol kevésbé feltételezik
a tanarok a negativ viszonyulast, mint a fi-
ukrol, illetve a fiukat racionalisabb problé-
mamegoldonak tekintik.

E vizsgalat alapjan az anyak ¢és a lanyok
vélekedése hasonlobb, mint az anyak és

a fitk vélekedése, am a kiilfoldi tapasztala-
tokkal ellentétben nem az orientacio, hanem
a megoldasi modok (impulzivitas, elkeriilés)
esetében. Az anya-fit kapcsolat egyediil a ra-
cionalitas faktornal erdsebb, mint az anya-
lany kapcsolat. Az egyetértés mértéke foként
a 10 és a 14 éveseknél magas. Ez alata-
masztja azt az altalanos eredményt, miszerint
a serdiilokor alatt szoros a megitélésbeli kap-
csolat, am kismértékt csdkkenés tapasztal-
haté az évek eldrehaladtaval (Chang et al.,
2004). Szintén foként a 10 és a 14 éveseknél
szorosabbak az apa-lany és apa-fiu kapcso-
latok, azonban az apak esetében az apa-fia
kapcsolatok erdsebbek (leginkabb a racio-
nalitasnal és a pozitiv orientacional), kivéve
a negativ orientaciot a 14 éveseknél, ahol az
apa-lany értékelés kapcsolata szorosabb.

A sziilokkel kapcsolatos eredményekbdl
Osszességében az lathato, hogy az anyak az
impulzivitast és az elkeriilést, az apak legin-
kabb a racionalis problémamegoldast latjak
hasonléan azonos nemii gyermekeikkel. Ez
Osszhangban all korabbi vizsgalataink azon
regresszioelemzéssel kapott eredményével,
miszerint az anyak iskolai végzettsége a gye-
rekek impulziv és elkeriil6 problémamegol-
dasi stilusara, az apak iskolai végzettsége
aracionalitasra gyakorol a legerdsebb hatast
a serdiilokorban. A magyarazderd tehat par-
huzamba allithatd azzal a sziil6i elvarassal,
ami Grusec és Davidov (2007) szerint szamos
kultaraban azonosithato: az érzelmek meg-
nyilvanulasat a lanyok és a fiuk esetében mas-
ként 1atjak a sziilok, eltérden vélekednek ezek
lanyok és fiuk viselkedésben valo megjele-
nésével kapcsolatban, egyben szembeallit-
jék az érzelmek és a racionalis gondolkodas
viselkedésformalo erejének, a tarsas interak-
cidkban valé megjelenésiik lehetdségét.

Az ¢életkorokat tekintve a pedagdgusok
esetében a kapcsolatok erdssége és nem sze-
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rinti kiilonbségiik sokkal valtozatosabb, vé-
leményiik az anyak és az apak altal adott vé-
lemények keveredése. A 10 éveseknél a fiuk
racionalitasaban és a lanyok pozitiv orienta-
cidjaban értenek leginkabb egyet, az idseb-
beknél a pedagogus-lany kapcsolat erésebb
az impulzivitasnal és az elkeriilésnél, vala-
mint csak a 16 éveseknél erdsebb a fiu-pe-
dagdgus kapcsolat a racionalitasnal. A sziilok
¢és a pedagogusok — akar életkori, akar nem
szerinti — eltérd vélekedését alapvetden meg-
hatarozza az, hogy mas-mas (otthoni, intéz-
ményi) szituaciok alapjan értékelik a gyere-
keket, illetve az is nagyon fontos, hogy az
otthoni és az iskolai személykozi problémak
olykor nagyon eltér6 természetiiek (pl. Vitaro,
Gagno ¢és Tremblay, 1991; Kasik, 2015).
A problémamegoldasban fontos szerepet jat-
sz6 viselkedési szabalyok, normak betartata-
sa masképpen torténhet csaladon és intézmé-
nyen beliil, maguk a szabalyok, normak sem
mindig egyeznek. Az anyak és a pedagogu-
sok — akik kivétel nélkiil n6k voltak — itéle-
teinek kiilonbsége azt is mutathatja, hogy
a pedagogusok értékelésében kevésbé a nemi,
inkabb a pedagbgusi szerep, a szerepkorrel
jaro elvarasok, vélekedések, helyzetértelme-
zések érvényesiilnek.

Az iskolatipusok alapjan az az altalanos
jellemzd rajzolddik ki, hogy a gimnazistak és
a szakkozépiskolasok sziileikkel hasonlobban
vélekednek problémamegoldasukrol, mint
a szakiskolasok és sziileik, valamint a gim-
nazistakrol jelent6sebb racionalitast, a szak-
iskolasokrdl nagyobb foku impulzivitast fel-
tételeznek mind az anyak, mind az apak.
Mindehhez kapcsolddik az a tény, hogy ha-
zankban a kiilonboz6é tipust kozépiskolakba
tobbnyire eltérd szocialis hattérrel rendelke-
z0 tanulok jarnak, a szakiskolakban foként
a (sok szempontbol is) nehéz helyzetli didkok
tanulnak (Vari, 2003), akiknél a legnagyobb

az alacsony iskolai végzettségli sziilok
aranya. A csaladon beliili és az iskolai prob-
1émakrdl és problémamegoldasrol valo be-
szélgetések, a problémak kommunikalasa,
valamint a megoldasi moédok mint mintak
eléfordulasa ugyancsak eltérd (Kasik, 2015),
ami az egyik magyarazata lehet a vélekedés-
beli kiilonbségnek. Mindemellett feltehetéen
a diakok kognitiv jellemzdinek eltérései is
okozhatjak az iskolatipus szerinti kiilonbsé-
get. Egy korabbi vizsgalatunkban (Kasik,
2012) a gimnazistak és a szakkozépiskolasok
jobban teljesitettek egy induktiv gondolkodast
mérd teszten (Csapd, 2001), mint a szakisko-
lasok, ¢és ismert, hogy az induktiv gondolko-
das és a problémamegoldas kapcsolata a ser-
diilékortol fokozatosan né (Kasik, 2015).
A pedagogusok értékelése alapjan ugyancsak
meghatarozo az iskola jellege: véleményiik
alapjan a gimnaziumban és a szakkozépisko-
laban tanuldkra jellemzébb a racionalitas,
a szakiskolasokra az impulzivitas és az elke-
rilés. A didkok szerint a kortarsi problémak
megoldasaban a gimnazistak racionalisabbak,
a szakkozépiskolasok elkeriilobbek, illetve
a szakiskolasok impulzivabbak.

A korabban feltart életkor, nem és isko-
latipus szerinti jellemzoket e felmérés ered-
ményei csak részben erdsitették meg, bizo-
nyitva a személyek mentén torténd elemzés
sziikségességét és fontossagat. Ezen adatok
ismerete lehetdséget ad arra, hogy a problé-
mamegoldas intézményes keretek kozott tor-
ténd fejlesztése soran figyelembe lehessen
venni a kiilonb6zd személyekkel kapcsolatos
problémamegoldas, az ahhoz kapcsolodo vi-
szonyulasok és az eltérd megoldasi modok
kozotti hasonldsagokat és kiilonbségeket.
E vizsgalatban a kortarsak egymasssal kap-
csolatos problémainak elemzésére nem volt
lehetdségilink, de mindeképpen fontos a jo-
vOben annak feltarasa, miként vélekednek
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a tanulok egymassal kapcsolatos problémaik
megoldasarol. Minden bizonnyal azonositha-
t6 eltérés a kedvelt és a nem kedvelt, illetve
a baratjuknak és a nem baratjuknak tekintett
tarsukkal kapcsolatos problémamegoldasban.

A 2015-2016-os tanévben kisérleti jelleg-
gel probalunk ki olyan fejlesztéprogramot ser-
diilék korében, amelynek szerves részét ké-
pezik a személyspecifikus problémamegoldas

tartalmat, mind szerkezetét és a bevont sze-
mélyek korét illetéen. Mivel a pedagdgusok
mellett a sziilok bevonasat is tervezziik, na-
gyon fontos vélekedésiik és véleménybeli
kiilonbségiik figyelembe vétele, ami Ander-
son (2000) és Webster-Stratton (2011) szerint
alapvetéen meghatarozza a fejlesztés hossza
tava sikerességét, hatékonysagat és eredmé-
nyességét.

mérésébol szarmazo adatok mind a program

SUMMARY
PERSON-BASED SOCIAL PROBLEM-SOLVING AMONG 10-, 14- AND 16-YEAR-OLDS

Background, aims. According to international studies, the mode of person-based social
problem-solving is increasingly influenced by the other individual in the problem-situation with
age advancement. Apart from problem characteristics, problem-solving varies in relation to
one’s parents, teachers, friends or colleagues. The aim of this survey was to examine 10-, 14-
and 16-year-olds’ person-based problem-solving. We analysed discrepancies according to age,
sex and school type among students’ problem-solving with their parents, form teachers and
peers. Method. Besides self-evaluation (N = 459), mothers and fathers (both: N = 459), and
form teachers (N = 26) evaluated the children’s problem-solving. The survey was carried out
through the adapted version of Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R; D’ Zurilla,
Nezu & Maydeu-Olivares 2002) which enables the measurement of the five dimensions of
problem-solving: positive and negative orientation, rationality, impulsivity and avoidance.
Results. Problem-solving related to specific different persons diverges regarding negative
orientation and avoidance. The child’s sex also has significant effects on both parents’ and
teachers’ evaluation. Grammar school students and technical college students tend to share
views of their own problem-solving with their parents more than vocational students.
Furthermore, rationality is more typical of grammar school and technical college students while
impulsivity and avoidance is more characteristic of vocational students based on the teachers’
evaluation. /mplications. Results only partially verified those features that we already identified
among children of the same age in an earlier research concerning their person-based problem-
solving, stressing the need for further analysis. The results of the research contribute to the
development of our intervention programme started in 2015.

Keywords: person-based social problem-solving; SPSI-R; 10-, 14- and 16-year-olds
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Hattér és célkitiizések: A jatékszenvedély vizsgalataval foglalkozo tudomanyos cikkek sora
dinamikusan béviilt az elmult években. Kutatasok folynak a témaban példaul Nagy-Britan-
niaban,' Finnorszagban® és Svédorszagban® is. Ugyanakkor ezen kutatdsok empirikus ered-
ményei még nem publikaltak, igy az értékelésiik is csak késébb lehetséges.*

Az egyes szerencsejatékok addiktiv potencialjanak mérésére sziilettek mar hazai megol-
dasok is (Paksi et al., 2013). Egészen a kozelmultig a kiilonboz0 szerencsejaték-termékek ve-
sz€lyességének mérési eszkoztara azonban meglehetdsen korlatozott volt, hianyoztak a stan-
dardizalt méréeszkozok. A jelen tanulmanyban bemutatasra keriild6 ASTERIG nevi eszkozt
eredetileg Németorszagban fejlesztették ki 2006 és 2010 kozott.> Ezzel az eljarassal tiz di-
menzi6 mentén lehet mérni a fliggdség kialakulasanak kockazatat barmely szerencsejaték-ter-
mékre vonatkozdan. A standard értékelés modot ad arra, hogy a fiiggdségi potencial szem-
pontjabol 6sszehasonlithatova valjanak a kiillonb6zdé szerencsejaték-termékek, valamint
azonosithatova valnak egy-egy termék kiugro kockazati tényezoi (Peren et al., 2011).

' GamGARD — Gaming Assessment Measure — Guidance about Responsible Design; http://www.gamgard.com
(letdltve: 2013.03.17.).

2 Product Evaluation Method for Reducing Potential Hazards (Finland); http://www.veikkaus.fi (letoltve: 2013.03.17.).

3 Playscan (Sweden); http://www.spelinstitutet.se (letoltve: 2013.03.17.).

4 Peren (2009).

> ASTERIG eredetileg a The Journal of Gambling Business and Economicsben publikalva [2011, 5(2), 54-66. Cf.
Peren].
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Modszer: Az ASTERIG magyarorszagi pilotvizsgéalatdban 2014 soran mintegy 21 sze-
rencsejaték-szervezoi szakértd bevonasaval teszteltiik a modszer hasznalhatosagat. A hazai le-
galisan vasarolhato szerencsejatékok koziil a harom legismertebb és legnagyobb forgalmu ter-
mékre vonatkozdan mértitk meg, hogy milyen mintazatokat mutat az ASTERIG profil.

Eredmények és kévetkeztetések: Az ASTERIG a magyar szakértok szamara is jol értel-
mezhetdnek bizonyult, és a harom szerencsejaték-termék kockazati profilja egymastdl mar-
kansan elkiiloniilt. A mddszer értékeldparaméterei jol illeszkednek a magyar szerencsejatékok
termékjellemzbihez, és a mért értékek a gyakorlatban tapasztalt, valamint a jatékosok valds
reakcibit is tiikrozo tényleges veszélyekre hivjak fel a figyelmet.

Kulcsszavak: ASTERIG, addiktiv potencial, szerencsejaték, veszélyesség

Az ASTERIG KIALAKITASA

Az egyes szerencsejaték-fajtak, termékek kii-
16nb6z6 kockazattal birnak. Az ASTERIG
(Assessment Tool to Measure and Evaluate
the Risk Potential of Gambling Products)
kialakitasakor is kiilonb6z6é paraméterck
mentén tanulmanyoztak a jatékok addiktiv
potencialjat. Ezen paraméterek beazonosita-
sahoz — szakértéi konszenzus keretében —
a Delphi moédszert alkalmaztak. Egy nem-
zetkdzi szakmai kozosség elészor azt vizs-
galta, hogy melyek azok a relevans — jatékra
jellemzd — tényezok, amelyek a fliggdség ki-
alakulasaban szerepet jatszhatnak. Ezt kove-
toen stlyoztdk az egyes tényezdket. Ehhez
egy-egy skalat alkottak, amely altalaban 3-9
skalaérték koz¢ helyezte az egyes tényezokon
beliili mindsitéseket (az adatok skalazasa
nem standard pontértékek alapjan tortént).
Az ASTERIG kifejlesztése utan két évvel
egy nemzetkozi kutatocsoportot hoztak 1étre,
hogy finomitsdk az eljarast és fokozzak az
eszkoz pontossagat. A szakértéi csoport ki-
alakitott egy sztenderdizalt kérdéivet az
ASTERIG validalasahoz.A fejlesztés alapja
elso 1épésben a mar 1étez6 ASTERIG modell
feliilvizsgalata volt. Az els6 forduloban 6sz-

szegyljtotték a szakértdi javaslatokat az ere-
deti ASTERIG-16l, és szamba vették a szig-
nifikdns paramétereket, beleértve annak
lehetdségét, hogy szakértdik megvaltoztat-
hassak vagy modosithassak a sulyozast, vagy
akar az eredeti skalakat is, ha azt sziikséges-
nek tartjak. Azt is lehetvé tették, hogy 1) di-
menziokat, illetve paramétereket allitsanak
fel, és hogy megvaltoztassdk az egyes meg-
1év6 tartomanyok méreteit. Az eredeti valto-
zatban nem volt olyan skala, melynek értéke
nulla lett volna, azaz az egyes dimenziok mé-
retei mindig hozzajarultak a teljes pontszam-
hoz, fiiggetleniil a jaték konkrét jellemz4itdl.

Az els6 forduloban a valaszok alapjan
Osszegezték az eredményeket, amelyet vala-
mennyi az elsé forduldban részt vett szakér-
tonek ismételten megkiildtek.

AZ EREDETI VALIDALT KERDOIV
BEMUTATASA

Az 1. mellékletben ismertetjiik a kérdéiv 10
paraméterét és azok definicioit, a hozzajuk
kapcsolt intervallumokkal, és az egyes in-
tervallumokhoz rendelt pontszamokat is
(Peren, 2011).
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1. tablazat. Az ASTERIG paraméterei és a hozzajuk rendelt skalak intervallumszama

Esemény gyakorisaga

Visszafizetési idGintervallum

Varhato legmagasabb fényeremény

A jaték folytonossaga

A gyGzelem esélye

Elérhet6ség

Tobb jaték/tét lehetésége

Valtoztathatd tétosszeg

Erzékszervekre hat6 termék-design: hallhaté és vizualis hatasok

Nyeréskozeli dllapot

wWlwlwjlwlo|jo|Ln|xxw|wO|WO

Tekintettel arra, hogy egyes tényezdk job-
ban, mig masok kevéssé novelik a jaték-
szenvedély kialakulasanak kockazatat,
a szakértOket arra kértiik, hogy az egyes pa-
raméterek tekintetében a kockazati potenci-
al alapjan sulyokat adjanak meg az adott té-
telhez. A stlyokat is szabvanyositottuk 0
(nincs jelentésége) és 10 (nagyon nagy je-
lent6sége van) kozott. Az 1. melléklet tabla-
zatainak sziirkitett sorai mutatjak a stlyokat.
A szerencsejaték-termék altalanos kocka-
zati potencidlja minden dimenzié pontsza-
manak sulyozott szorzata. Ha 6sszeadjuk a su-
lyozott pontszamokat mind a tiz dimenzidban,
az ASTERIG 0sszesitett pontszam 0—620 ko-
z0tt lehet az egyes szerencsejaték-termékek
kockazati potencialjara vonatkozdan.

MAGYARORSZAGI ADAPTACIO

Magyarorszagon 2014-ben az érvényben 1év6
torvényi eldirasok szerint az allami jatékszer-
vez6 (Szerencsejaték Zrt.) és néhany kaszind
értékesithet szerencsejatékot. Ennek megfele-
16en 21 szakértdi vélemény begyijtésére ¢s az

eszkoz digitalizalt és magyar nyelvl valtoza-
tanak® 9sszeallitasara vallalkoztunk. Az eszkoz
eredeti skalaértékeit, illetve intervallumait
megtartottuk, csupan az euroban megadott ér-
tékek esetén az aktualis kdzéparfolyamnak
megfelelden forintositottuk.

Az 1. mellékletben talalhato ASTERIG
kérdéssor alapjan elkészitett kérddivet olyan
szakértoknek kiildtik meg, akik a Szeren-
csejaték Zrt. termékfejlesztésben vagy direkt
értékesitésben részt vevé munkavallaloi, igy
a termékekre vonatkozo ismeretiik a legel-
mélytiltebb. A kérdéivet online médon kap-
tak meg, és 10 nap allt rendelkezésiikre a va-
laszadasra. Egymastol fliggetleniil kellett
véleményiiket rogziteni, és csupan egy o6
jelzett vissza értelmezési problémat. A kér-
dések az otoslottora, a tippmixre (sportfoga-
das egy konkrét fajtaja), a puttora és a kapa-
ros sorsjegyekre vonatkoztak. Meglepd
modon egyetlen paraméternél sem tapasztal-
tuk, hogy valamennyi valaszad6 ugyanazt az
értéket adta volna egy adott kérdésre, azaz
még abban sem értettek egyet, hogy az 6tos-
lottén a jackpot értéke meghaladhatja a 235
millié forintot. A 2. melléklet tartalmazza

Az online kérddiv elérhetdsége: http://beesatisfaction.com/q/3124452899/785. Adatgyjtés: 2014. augusztus 12. és

22. kozott.
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1. abra. Az 6toslottd, a tippmix és a kapards sorsjegy veszélyesség szerinti ASTERIG haloja

a magyarorszagi kutatas szamadatait részle-
tesen egy Osszefoglalo tablazatban (amelyben
a paraméterekre vonatkozo6 atlagértékeken
tal a valaszok legfontosabb szorodasi muta-
toit, azaz a szorast és a minimum-, ill. maxi-
mumértékeket is megadjuk). Harom vizsgalt
jatek ASTERIG szerinti mindsitését az /. db-
ran foglaltuk 6ssze.

Nem meglepé modon a fényeremény
(3. paraméter) és a konnyti elérhetdség (6. pa-
raméter) azok, amelyek kiugro értékeket mu-
tatnak az egyébként alacsony addiktiv poten-
ciallal bir6 6t6slotto esetén. A tippmix viszont
az 5., 6. és 7. paraméterét tekintve (gyozelem
esélye, elérhetdség, tobbszords tét lehetdsé-
ge) is kozel keriilt a maximalis értékekhez.
Ez a jaték csupan az 1., 2. és 3. paraméter¢-
ben (esemény gyakorisaga, visszafizetési id6-
intervallum és fényeremény) tekinthetd ke-
véssé kockazatosnak, és a tovabbi jellemz6i
is meghaladjak mind a sorsjegy, mind a vizs-
galt 6toslottd veszélyességét a valaszadok
szerint. Az §sszesitett sulyok alapjan viszont
a kaparos sorsjegyek és a tippmix nevii sport-
fogadas kozel azonos pontértéket kapott az
ASTERIG alapjan.

ALTERNAT{V MEROESZKOZ

A Nemzetkozi Felelds Jatékszervezési Szo-
vetség (International Responsible Gaming
Organisation, IRGO) internetes oldalan kinal
kockazatmérd eszkozt. A Gambling Assess-
ment Measure — Guidance about Responsib-
le Design (GAM-GaRD) hasznalataval szint-
ugy lehetéség nyilik a fentebb vizsgalt
szerencsejatékok kockazatanak mérésére.
A GAM-GaRD-ot is tesztelték mar a gya-
korlatban és szintén reliabilisnak bizonyult.
Az eszkoz segitségével objektiven mérhetd,
hogy adott, 0j fejlesztésii termék jelent-e koc-
kazatot a tarsadalom sebezhetd csoportjai
szamara, és amennyiben igen, akkor milyen
mértékben. Ravilagit a problémas teriiletekre,
ahol csokkenteni kell a lehetséges kockaza-
tokat ahhoz, hogy a termék piaci bevezetése
a tarsadalmi feleldsségvallalds szempont;ja-
bol elfogadhatd legyen. Az eszk6z ugyanak-
kor alkalmas arra is, hogy a mar korabban pi-
acra bevezetett termékek kockazatat felmérje.
A GAM-GaRD nagy elénye tovabba, hogy
barmilyen tipust szerencsejaték kockazat-
mérésére szintigy alkalmas (pl. pénznyerd
automata, online kaszinojatékok).
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2. tablazat. A GamGard és az ASTERIG 6sszevetése a jatékok mindsitd szempontjai alapjan

GamGARD hasonlésagok ASTERIG
1. Event frequency esemény gyakorisdga 1. Event frequency

2. Multi-game/stake opportunities | tébbszéri jatéklehetéség 7. Multiple playing-/stake opportunities
3. Stake size tétmeghatarozhatdsag 8. Variable stake amount
4. Prize-back ratio visszajatszasi id6 2. Interval of payback

5. Jackpot size fényeremény 3. Jackpot

6. Near win opportunities nyerési esély 5. Chance of winning

7. Continuity folytonossag 4. Continuity of playing

8. Accessibility elérhetGség 6. Availability

9. Currency/Ease of pay fizetési mdd/effektusok 9. Sensory product design
10. lllusion of control elements kontrollillizié/majdnem nyertem | 10. Almost profits

Forras: sajat szerkesztés (Tessényi, 2013)

esemény
gyakorisaga
majdnem e tobbszori
nyertem jelenség’ » 8 - /jétéklehetsség

fizetésimod £

nyerésiesély

T visszajatszasiidd

—e—s0r5jegy
—=—15/90

——tippmix

2. abra. A vizsgalt harom szerencsejatékos termék GamGard mindsitése

Ha &sszevetjiik azt a tiz-tiz paramétert, ame-
lyek mentén a két eszkdz mér, sok hasonlo-
sagot talalunk (2. tdblazat). Inkabb mod-
szertani kiilonbségeket kell keresniink
a sulyozasban és a kategorizalasban. Az el-
térd szakértdi korbol adododan és a paramé-
terekben fellelhet6 kiilonbségek miatt a pont-
szambeli értékek eltéréek. A 2. dbra alapjan
a legkorabban bevezetett és az allami jaték-
szervez0 jelenlegi gyakorlataban is alkalma-
zott mindsitd rendszer eltérd értékeket mutat
az ASTERIG eredményeihez mérten, és

egyetlen paraméter — esemény gyakorisaga —
miatt a kapards sorsjegyet (egészen pontosan
a Balaton sorsjegyet) tekinti a legveszélye-
sebb jatéknak a harom koziil — annak addik-
tiv potencialja alapjan. A ,,ranézésre” valo ha-
sonlosag és  kiilonbség szempontjan
talmutatdéan a két méréeszkdz (GamGard
kontra ASTERIG) statisztikai modszerekkel
vald Osszevetése is sziikséges majd a tovab-
biakban a kozottiik 1évé viszony pontos azo-
nositasara ¢s feltarasara, melyre jelen ismer-
tetd keretei kozott nem vallalkoztunk.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2015, 15(4):47-56.



52 TessENYI Judit — W. PEREN, Franz

KOVETKEZTETESEK — KITEKINTES

Az ASTERIG érdeme, hogy a problémas jaték
kialakulasat elorejelz6 értékeld paraméterei
kozelebb allnak a magyar szerencsejaték-ter-
mékek termékjellemzoihez és a mért értékek
a gyakorlatban tapasztalt, valamint a jatékosok
valds reakcioit is tiikrozé tényleges veszé-
lyekre hivjak fel a figyelmet. A szerencsejaték-
termékeken, a szerencsejatékot biztositd he-
lyiségben vagy a szamitogép képernydjén
jelezni lehet a kockazat lehetdségét és mérté-
két. Igy az egyén pontos tajékoztatast kaphat-
na a kiilonbozé szerencsejatékok lehetséges
veszélyeirdl és az egyes termékek kockazata-
inak mértékét is Osszevetheti egymassal. Az
ASTERIG nemcsak a meglévé szerencseja-
ték-termékekre hasznalhatd, hanem az j, be-
vezetés elott allo szerencsejatékok kockazati
potencialjat is lehet vele értékelni.

A szerencsejatékok termékjellemzdi csak
az egyik aspektusat jelentik a szerencsejaték-
rendellenességek kialakulasi kockazatanak,
mely a teljes interakcio és pszichoszocidlis
kontextus fliggvényében, komplexen értel-
mezhetd. Wood ¢és Griffiths mar 2010-ben
69 tételes ajanlast fogalmaztak meg, mely
a jatékosok folyamatos informalasatol kezd-
ve, a mérésen keresztiil egészen az értékesi-
tést végzo személyzet felkészitéséig [épésen-
ként rogziti a valoban felelds jatékszervezoi
magatartasra vonatkozo javaslatokat (Wood
¢és Griffiths, 2010). Az ASTERIG segithet
egy olyan szisztematikus, objektiv értékelés-
ben, amely a kockazatokat feltarja, és hozza-
jarulhat olyan tizletpolitika kidolgozasahoz,
amely egyensulyra torekszik a szorakozni va-
gyok szerencsejatékokhoz vald hozzaférése
és a jatékszenvedély kialakulasanak kocka-
zatanak minimalizalasa k6zott.

SUMMARY

ASTERIG. ASSESSMENT TOOL TO MEASURE AND EVALUATE THE RISK POTENTIAL OF
GAMBLING PRODUCTS, POSSIBLE APPLICATION FOR HUNGARIAN GAMBLING SYSTEMS

Background and aims. During the past couple of years the number of articles concerning gamb-
ling have expanded dynamically. Researches are being conducted in Great Britain’, Finland®
and Sweden’ too. At the same time the empirical results of these studies are not published yet,
thus evaluation of them will be possible only later'®. Some solutions have been created for me-
asuring the risk of addiction related to specific gambling systems in Hungary (Paksi et al.,
2013). Up until recently the number of tools for measuring the addiction risk potential of gamb-
ling products were restricted and standardized assessment tools were absent. ASTERIG (the
subject of this article) was originally developed in Germany between 2006 and 2010'. With

7 GamGARD — Gaming Assessment Measure — Guidance about Responsible Design; http://www.gamgard.com
(letdltve: 2013.03.17.).

8 Product Evaluation Method for Reducing Potential Hazards (Finland); http://www.veikkaus.fi (let6ltve: 2013.03.17.).

° Playscan (Sweden); http://www.spelinstitutet.se (letoltve: 2013.03.17.).

10 Peren (2009).

""" ASTERIG originally published in The Journal of Gambling Business and Economics, 2011, Vol. 5, No. 2, pp.
54-66. Cf. Peren (2011).
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the help of this tool the risk potential of any gambling products can be measured along 10 di-
mensions. The standard measurement gives the possibility to compare the addictive potenti-
al of various gambling products as well as to identify the outstanding risk factors of a single
product. (Peren et al., 2011). Method. In 2014, during the Hungarian pilot project of ASTE-
RIG, the feasibility of the method was tested involving 21 gambling organizer experts. Out
of the legally accessible Hungarian gambling products the three most well-known and most
profitable were tested for the patterns of the ASTERIG profile. Results and discussion. AS-
TERIG has proven to be easily interpretable for the Hungarian experts and the risk profiles
of the three gambling products were markedly distinct from each other. The method’s evalu-
ation parameters are well suited for the characteristics of Hungarian gambling products and
the measured values reflect and draw attention to risks that are in line with the actual reacti-
ons and experiences of gamblers.

Keywords: ASTERIG, addictive potential, gambling, risk
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MELLEKLETEK

1. melléklet

ASTERIG — a szerencsejatékok veszelyességének mérése
A 10 dimenzi6 valaszthato kategoriai, azok jelentése, és az egyes kategoriak sulyozott pont-
szamai

1. Esemény gyakorisaga:
A jaték eredménye és a kovetkezd jaték lehetosége kozotti iddintervallum.

6 napnal | 1-6 |1 6ranal tobb, de 24 | 10 perc és | 3-10 perc 1-3 | 15-60mp | 15mp | 5 mp-nél
tébb nap oranal kevesebb 1 6ra kozt kozott perc alatt kevesebb
kozott
0 1,25 2,5 3,75 5 6,25 7.5 8,75 10

e

2. Visszafizetési idéintervalluma:
A jaték tétjének befizetése és nyereménye kifizetése kozotti idintervallum.

6 napnal | 1-6 | 1 6ranal tobb, de24 | 10 percés | 3-10 perc | 1-3 perc | 15-60 | 15 mp |5 mp-nél
tobb nap o6ranal kevesebb 1 6ra kozt kozott kozott mp alatt | kevesebb

0 1,25 2,5 3,75 5 6,25 7,5 8,75 10

3. Fényeremény:
Az el6z6 fogadasok altal felhalmozodott varhatd legmagasabb megnyerhetd dsszeg.

nincs 0-23.500 Ft 23.500 - 235.000 2,3M-11,7 11,7 M- 23,5M- 235 M Ft
i 235.000 Ft -2,3 M Ft M Ft 23,5 M Ft 235 M Ft folott
0 1,25 2,5 4 6 7,5 8,75 10

4. A jaték folytonossaga:
Az az id6tartam, amely alatt megszakitas nélkiil van lehetdség a jatékra.

5 percnél kevesebb 5 percnél tobb, 30 perctél 1 6ran at | 1-3 6ra hossza kozt 3 6ranal tébb
de max. fél 6ra

0 2,5 5 7,5 10
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5. A gyo6zelem esélye:
Annak a valdszinlisége, hogy nyer a jatékos.
0% 0-0,1% | 0,1-0,5% 0,5-1% 1-5% 5-10% 10-25% 25%-nél
nagyobb
0 1,25 2,5 4 6 7,5 8,75 10

6. Elérhetoség :
A szerencsejaték elérésének lehetdsége. km = kilométer.

100 km—nél 25-100 km | 10-25 km kozt | 1-10 km kézt | 1 km—en belil jatéklehetGség otthon
tobb kozt vagy a munkahelyen
0 2,5 4 6 7,5 10

7. Tobb jaték/tét lehetosége:

tobbszoros tét lehetdsége, vagy egyszerre tobb szerencsejatékban valo részvétel lehetdsége (pl.
kiilonboz6 jatékautomatakon egyszerre, vagy a kiillonboz6 online-poker asztalokon egyszer-
re, ugyanabban az idGben jatszhat).

nincs egyszerre tobb jaték vagy tét
megjatszasara lehetGség

tobb jaték VAGY tobbszoros
tétmegjatszasi lehetGség

tobb jaték ES tobbszoros
tétmegjatszasi lehetGség

0

5

10

8. Valtoztathato tét:

Milyen mértékben valaszthat vagy modosithat a szerencsejatékos a tét 9sszegén, mikozben jat-

szik.

nem valtoztathato, fix tét

korlatozott mértékben, de
valtoztathato tét

korlatozas nélkiil valtoztathato tét

5

10

9. Erzékszervekre haté termék-design : hallhato és vizualis hatdsok

nincs

auditiv vagy vizualis hatas

auditiv és vizualis hatas

0

5

10

10. Nyeréskozeli allapot: ha a jatékos feltételezi, hogy szinte majdnem nyert (kdzeli gy6ze-

lem reménye).

nincs nem szandékos, szandékosan létrehozott dllapot a szervez6 részérdl,
véletlenszeri gyakrabban fordul el6, mint a véletlen altal valészin(isithetd
0 5

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2015, 15(4):47-56.



56 TessENYI Judit — W. PEREN, Franz

2. melléklet

ASTERIG pontszamok
Otoslottd
Paraméter Atlag Széras Min. Max.
1. Esemény gyakorisaga 0,71 0,62 0 1,25
2. Visszafizetés idGintervalluma 0,95 0,53 0 1,25
3. Fényeremény 9,70 0,53 8,75 10
4. A jaték folytonossdga 6,66 4,38 0 10
5. A gy6zelem esélye 3,30 2,59 0 8,75
6. Elérhet8ség 8,52 1,63 6 10
7. Tobb jaték/tét lehetésége 6,19 3,56 0 10
8. Valtoztathato tét 0,24 1,06 0 5
9. Erzékszervekre hat6 termék-design 4,52 4,34 0 10
10. Nyeréskozeli dllapot 2,62 2,50 0 5
Kapards sorsjegyek
Paraméter Atlag Sz6ras Min Max.
1. Esemény gyakorisaga 6,55 2,44 0 10
2. Visszafizetés idGintervalluma 5,66 2,02 1,25 10
3. Fényeremény 5,40 3,88 0 8,75
4. A jaték folytonossdga 4,52 4,79 0 10
5. A gy6zelem esélye 8,80 1,66 0 10
6. Elérhet8ség 7,14 0,64 6 7,5
7. Tobb jaték/tét lehetésége 3,57 3,50 0 10
8. Valtoztathato tét 0,71 2,33 0 10
9. Erzékszervekre hat6 termék-design 4,76 1,87 0 10
10. Nyeréskozeli dllapot 6,91 3,26 0 10
Tippmix
Paraméter Atlag Szoras Min. Max.
1. Esemény gyakorisaga 2,26 2,72 0 10
2. Visszafizetés idGintervalluma 1,07 0,44 0 1,25
3. Fényeremény 2,30 3,44 0 8,75
4. A jaték folytonossdga 7,02 4,27 0 10
5. A gy6zelem esélye 8,37 3.29 0 10
6. Elérhet8ség 8,31 1,80 4 10
7. Tobb jaték/tét lehetSsége 9,52 1,47 5 10
8. Valtoztathatd tét 5,48 1,47 5 10
9. Erzékszervekre hat6 termék-design 5,24 4,75 0 10
10. Nyeréskozeli dllapot 5,00 3,45 0 10
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A GYERMEKKORI ES FIATALKORI BUNOZES
FEJLODESI MODELLJEI

&

FEKETE Olivia
ELTE PPK, Pszicholdgiai Intézet
fekete.olivia@ppk.elte.hu

OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A tanulmany célja a gyermek- ¢s fiatalkori biinzés modellezésében
és kutatasaban kiemelt jelentGségii fejlodési paradigma és fejlodési modellek bemutatasa. Mod-
szer: A fejlodési paradigma kontextusba helyezése érdekében attekinti és értékeli a klasszikus
kriminoldgiai modellek koziil a fiatalkori biindzés vonatkozéasadban kiemelked6 koncepciokat,
illetve a fiatalkortiakra vonatkoz6 pszichopatias fejlodési modelleket. Targyalja a fejlédési mo-
dellek gyokereit, alapvetéseit, kiilonb6zo tipusait. A fejlodési ut modellek koziil Moffitt, Pat-
terson ¢és Loeber, a kontinuum modellek koziil Thornberry és Krohn, valamint Lahey és
Waldman modelljeit elemzi részletesen. Eredmények, kévetkeztetések: A kriminalis fejlodési
ut tipusokat, valamint a kriminalis fejlédés szempontjabol veszélyeztetd és protektiv faktorokat
rendszerezetten foglalja dssze, €s a prevencio €s intervencioé szempontjabdl 1ényeges eleme-
ket hangsulyozza. Kitér a fejlodési paradigmaban kiemelt jelentdséggel bird jelenség, a rezi-
liens fiatalok fejlodésének elemzésére.

Kulcsszavak: gyermek- és fiatalkori blindzés, kriminalis fejlodési modellek, fejlodési ut tipo-
l6giak és kontinuumszemlélet, reziliencia az antiszocialis fejlddésben, pszichopatias fejlédés

ALAPFOGALMAK ES
ALAPKERDESEK

A blindzés alapdefinicidja, hogy valaki
olyan tettet kdvet el, mely az adott orszag
jogrendszerében biintetendd cselekmény.

A gyermek- ¢és fiatalkori biindzés jelenségét
komplex keretben torekszem definidlni és ele-
mezni. A biintetdjogi keret és definicid ismer-
tetését kovetden targyalom a blincselekmé-
nyek ismertté valasanak és rejtve maradasanak
problematikajat, a biinelkdvetéssel kapcsola-
tos adatgytjtési modszerek lehetéségeit és
korlatait, valamint a blinz€s és a pszichiatriai
zavarok dsszemosasanak veszélyeit.

Ezek olyan szandékosan vagy gondatlansag-
bol elkovetett, tarsadalomra veszélyes tet-
tek, amelyek egyének, csoportok vagy az al-
lam jogait sértik, és amelyekért a torvény
biintetés kiszabasat rendeli el (Btk. 4. §).
Minden orszag jogrendjében szabalyozza,
hogy milyen életkort6l, milyen modon, mi-
lyen elvek mentén és milyen cselekmények
elkovetése miatt biintethetd valaki.

DOI: 10.17627/ALKPSZICH.2015.4.57
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Hazéankban, mint a legtobb fejlett or-
szagban, elkiiloniil a gyermekkoru, a fiatal-
kort és a felndtt elkdvetd csoport, a gyer-
mekkor biintethetéséget kizard, illetve
korlatozé ok. Gyermekkort elkdvetd nem
biintethetd, kivéve emberolés, erds felindu-
lasban elkOvetett emberdlés, testi sértés, rab-
las és kifosztas esetén, amennyiben a blin-
cselekmény elkovetésekor betoltotte a 12.
évet és rendelkezett a biincselekmény kovet-
kezményeinek felismeréséhez sziikséges be-
latassal (Btk. 16. §). A fiatalkortak a 12—18
éves korosztaly, 6k biintethetéek, azonban
mas elbanas szerint, mint a felnéttek (Btk.
105. §). Az esetiikben érvényesiild ,,mas el-
banas elve” tobb, hazank altal is ratifikalt
ENSZ-dokumentumban deklaralt, kiemelke-
do6 ezek kozil a pekingi szabalyok néven is-
mert 1985-6s szabalyozas, tovabba az 1989-es
New York-i egyezmény. Alapvetd cél, hogy
a fiatalkortiak korében a korrekcios cél érde-
kében intézkedéseket alkalmazzanak, és
a fogvatartést, a szabadsagvesztést minima-
lizaljak (Btk. 106. §). A 12—14 éves korosz-
talyban csak intézkedés alkalmazhato, a 14—
18 éves korosztalyban mar lehet biintetést
kiszabni, ami letdltend bortdonbiintetést is
jelent. A biintetési tételek azonban a felnot-
tekéhez képest kisebbek (Btk. 109. §).

Fontos kérdés, hogy hogyan hatdrozzak
meg a jogalkotok a fiatalkortak esetében biin-
tetendd cselekmények korét. Altalaban a fel-
néttekével azonos blincselekmény-kategoria-
kat alkalmaznak, azonban egyes orszagok
jogrendjében, erre kiemelkedd példa az Egye-
sillt Allamok, megjelenik a statusbiincselek-
mények csoportja. E cselekmények csak az
¢életkori status miatt biintethetdek, csak a fia-
talkortiak esetében szamitanak biintettnek,
ezek kozé tartozik az alkoholfogyasztas,
a szokés, neveldkkel szembeni engedetlenség.
(Csemané, 2009; Bartol és Bartol, 2009)

Megfigyelhetd, hogy a fiatalok csoport-
jéban vannak elterjedt, a fiatalabb generaci-
ora jellemz6 cselekménytipusok, mint az is-
kolai zaklatas, iskolai er6szak, cyberbullying,
illetve a mobiltelefonon készitett, megalazo
helyzetben felvett, majd megosztott fényké-
pek, videok, mint a happy slapping vagy
a snuff videdk (Csemané, 2009).

Kulcskérdés a téma szempontjabdl, hogy
a tényleges biinelkdvetés mennyiben ismer-
hetd meg.

Ismertté valt binozésnek nevezik a rend-
Orségi és ligyészségi adatokban megjelend
blincselekmények korét, rejtett, latens biing-
zésnek nevezik a nem leleplezett, vagy hiva-
talos szervnél nem bejelentett blindzést. Az
ismertté valt és a latens blindzés aranyaira
nézve a szakirodalom egyontetii allaspontja,
hogy a hivatalos statisztika messze nem tiik-
rozi a tényleges blindzési aranyokat, sem
a felnott, sem a fiatalkoru populacidoban.
Becslések szerint a fiatalkortiak biintetteinek
86%-a rejtve marad (Huizinga, 1987; Bartol
¢és Bartol, 2009). A hivatalos eljaras elkeriilé-
sének motivacidja a szakértok szerint a fiatal-
koruak esetében kiilondsen jellemzd. A fiatal
csaladja torekszik arra, hogy ne keriiljenek
rendGrségi eljarasba, ne hurcoljak meg a csa-
ladot és ne pecsételjék meg a fiatal sorsat.
Igyekeznek kartalanitani az aldozatot és meg-
gy0Ozni arrdl, hogy tekintsen el a feljelentés-
tdl, esetenként maga az aldozat nem kivan
¢lni a feljelentés lehetdségével (Cstri, 2008).

Mind a hivatalos, mind a rejtett biinelkd-
vetési adatok gytjtésével és értékelésével
kapcsolatban felmeriilnek dilemmak. Az is-
mertté¢ valt blindzés kapcsan fontos szem
el6tt tartani, hogy a blincselekmény indika-
toranak tobb tényezdt is lehet tekinteni, és
ezek alapjan a jelenség kiilonb6zo rétegei
rajzolodhatnak ki. Indikator lehet a feljelen-
tés, a nyomozas elinditadsa, a vademelés és



A gyermekkori és a fiatalkori binzés fejlddési modelljei 59

maga az elitélés. Az adatgyiijtés soran alkal-
mazhatunk gyenge kritériumot, amikor
a gyanusitottat vizsgaljuk, vagy erds kritéri-
umokat, amikor az elitélteket vizsgaljuk,
azonban az adatok értelmezésekor ezt figye-
lembe kell venni. Antiszocialis tendenciakat,
devians viselkedést jelezhet mar a gyanusi-
totti status is, azonban ténylegesen biinzo-
nek csak jogerds itélet utan tekinthetiink va-
lakit. A kiilonb6z6 kritériumcsoportokba
tartozokat nem javasolt egységesen kezelni.

A rejtett blindzési adatok feltarasa esz-
szencidlis lenne, altaldban a potencialis el-
kovetdk korében onbeszamolds modszerrel
kisérlik meg ezt felmérni (Bartol és Bartol,
2009). Az alapvetd nehézség, hogy a nem
leleplezett biincselekményrél az elkdvetonek
nem all érdekében beszamolni (hidba evi-
dens kutatasetikai szempontbol az anonimi-
tas biztositasa, ezzel szemben bizalmatlasag
vagy fenntartasok jelenhetnek meg). A rejtett
blindzésre vonatkozd adatokat lehet az aldo-
zatok megkérdezése utjan is szerezni, az al-
dozatkutatasok azonban lényegesen kevésbé
elterjedtek, és kevésbé pontos adatokat szol-
galtatnak.

A fiatalkori biindz¢s fogalmi kérdéseinek
targyalasakor a szakirodalomban kiterjedten
foglalkoznak a blinelkdvetés és a pszichiatriai
zavarok Osszemosasanak problematikajaval
(Bartol és Bartol, 2009). Felhivjak a figyel-
met annak a veszélyére, hogy az 6sszemosas
kovetkezménye a binelkdvetés patologiza-
lasa, ami kihat a felel6sség, a felelosségre vo-
nas értelmezésére és a bilintetés vs. orvosi
kezelés kérdéseire is. Le kell szogezni, hogy
a blinelkdvetés 6nmagaban nem pszichiat-
riai probléma, azonban egyes pszichiatriai
zavaroknak tiinete lehet. Lényeges elkiiloni-
teni az izolalt egyszeri és az izolalt ismételt
blinelkdvetést az antiszocialis viselkedéstol,
az antiszocidlis személyiségzavar prekurzor

jegyeitol, az externalizalo zavaroktdl, az op-
pozicids zavartdl €s a viselkedési zavartol.

A FIATALKORI BUNOZES
ERTELMEZESE A KLASSZIKUS
KRIMINOLOGIAI MODELLEKBEN

A fejlodési paradigma és a fejlodési model-
lek elemzése el6tt érdemes attekinteni azokat
a klasszikus kriminolégiai modelleket, ame-
lyek foglalkoznak a fiatalkori biinozéssel, il-
letve érdekes implikacioik lehetnek a fiatal-
kort biindzok fejlédésére nézve. A klasszikus
kriminolégiai modellek szociologiai vagy
kriminoldgiai paradigmaban tarsadalmi,
strukturalis tényezokre fokuszalva, makro-
szinten, illetve egyéni folyamatokra foku-
szalva, mikroszinten ragadjak meg a blinzés
jelenséget. A legnagyobb hatast elméleti
iranyvonalakat az alabbi nagy csoportokba
sorolhatjuk: klasszikus, racionalis dontési
modellek, szocialis dezorganizacié model-
lek, kényszer modellek, cimkézés modellek,
kontroll modellek, tovabba kritikai modellek,
mint a konflikus, marxista és feminista mo-
dellek, illetve egyéni, pszichologiai modellek
(Cullen, Agnew, 2002; Aker, Seller, 2004;
Bartol és Bartol, 2009). Az egyes megkdze-
litések eltérnek a tekintetben, hogy céloz-
zak-e a fiatalkori blindzést kiilon kezelni
a felndttkoritol, illetve, hogy milyen komplex
magyarazoelveket keresnek. A kovetkezok-
ben kiemelem a fiatalkortiak biindzése és
a fejlédési paradigma kontextusba helyezése
szempontjabol legfontosabb modelleket.

A csalad kulturalis kdrnyezetvaltasa és
tarsadalmi pozicidovaltasa vezet Thomas
klasszikus, szocialis dezorganizaciéo modell-
jében a devians viselkedés és a blindzés meg-
jelenéséhez (Kubrin, 2009). A tarsadalmi kor-
nyezet valtozasa kovetkeztében egy adott
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szubkultara értékei, normai elvesztik erejii-
ket, elértéktelenednek, a csalad nem tud meg-
felel6 utmutatast, iranytiit nydjtani a gyere-
keknek, nem tud megfeleld kontrollt
gyakorolni tagjai felett, nem tudja ellatni szo-
cializacios funkcioit. A csalad értékkozveti-
t6 szerepének csokkenése, a csaladi kontroll
deficitje vezethet devians, biin6zo viselkedés
megjelenéséhez.

A fiatal lakohelye, lakokornyezete €s az
ott elérhetd felnéttmodellek toltenek be meg-
hatarozo szerepet a fiatalkori blindzés ma-
gyarazataban a Park és Burgess-féle kon-
centrikus zonak elméletben (Bartol és Bartol,
2009). A biindzok lakhelyének térképezésével
azonositottak olyan teriileteket, ahol kon-
centraltan, kiemelked6en sok biin6zo élt, eze-
ket nevezték koncentrikus zoénaknak. A bi-
nozés ,,melegagyanak” tekinthetd teriileteken
¢l fiatalok biindzok koézegében nének fel,
a blindz6i modell tanuldsa kézenfekvd és
a blindzai életvitel hagyomanyozodik.

A fialok céljai és azok elérési lehetdségei
kozott megjelend diszkrepancia, fesziiltség
vezet a blindzd viselkedés megjelenéséhez
a kényszerelméletekben. A mertoni klasszi-
kus kényszerelmélet alaptétele, hogy a tarsa-
dalmi szempontbol kivanatos célok és érté-
kek, illetve elérési lehetdségeik kozott
diszkrepancia van, a célok elérésének lehe-
tdségei nem mindenki szamara adottak (Mer-
ton, 1938). Ha a célok elérésében valakinek
nem lesz modja a legitim utat valasztani,
a torvénytelen eszkozokkel fog élni. A mer-
toni alapmodellt Agnew fejlesztette tovabb
integralt kényszerelméletében (Agnew,
1992). A fiatalok szamara kivanatos célok,
mint feln6ttprivilégiumok megszerzése, az
autondmia demonstracioja, a kedvezd tarsas
pozici6 elérése, nem mindig vagy nem kony-
nyen érhetdek el. A fiatalok észlelhetik ugy,
hogy legalis eszkdzokkel nem jutnak koze-

lebb a célokhoz, és ugy dontenek, hogy tor-
vénytelen eszk6zokkel fognak élni.

A fiatal stigmatizacidja onbeteljesitd jos-
latként vezet a deviancidhoz a cimkézés mo-
dellekben. A klasszikus lemerti és beckeri
cimkézéselméletek feltételezik (Becker,
1963), hogy ha a kornyezete valakit devi-
anskeént értékel és deviansnak cimkéz, akkor
a személy azonosul ezzel, és 6 maga is devi-
anskeént tekint magara, és ennek megfelelen
fog viselkedni. A cimke 6nbeteljesitd joslat-
ként mikodik és devians viselkedéshez vezet,
ami még inkabb erdsiti a stigmat. Lényeges
azonban figyelembe venni, hogy a serdiilok
szamara a devians cimke lehet, hogy értéket
képvisel és nem stigmaként hat.

A tarsas interakciok, a tarsaktol jové meg-
erdsitések formaljak a devians viselkedést
a szocialis tanulaselméleti alapokra épitd
modellekben. A klasszikus sutherlandi dif-
ferencialis asszociacid modell, illetve ennek
tovabbfejlesztett verzioja, Aker differencialis
asszociacié megerdsités modellje a megfi-
gyeléses tanulas és az operans kondicionalas
szerepét hangstilyozza a fiatalok blindzésének
kialakulasaban és fennmaradasaban (Aker és
Seller, 2004). A referenciaszemélyek és a kor-
tarsak részérdl érkezo proszocialis és devians
viselkedési modellek, valamint a proszocia-
lis és devians viselkedésformakra érkezé
megerdsitések aranya kritikus a deviancia
megjelenése és fejlodése szempontjabol.

A tarsadalmi kontroll és dnkontroll hia-
nya vezet a blindzéshez a kontroll modellek-
ben. A kontroll modellek szerint kiilonb6z6
tarsadalmi és egyéni kontrollagensek fogjak
vissza az embereket a blindzéstol, ami egyéb-
ként altalanos lenne. Hirschi tarsadalmi kont-
roll modellje kifejezetten fiatalkoruakra fo-
kuszal (Pratt és mtsai, 2011). Feltételezi,
hogy a csaladi szocializaci6 hianyossagainak
kovetkeztében a személyes és a tarsadalmi
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1. tablazat. A fiatalkori biin6zés a klasszikus modellekben

Modell

Koncepcié a fiatalkori biinozésradl

Thomas — szocialis
dezintegracio

A csalad szocialidzids funkcidi nem mikodnek megfelel6en, normak, értékek
kozvetitése, interiorizaldsa hidnyzik

Park, Burgess —

koncentrikus zénak utdnzds

Lakéhely kiemelt szerepe, lakéhelyen é16 felnétt blin6z6i modellek hatdsa —

Agnew — integralt
kényszerelmélet

A felnGttstatus privilégiumainak megszerzése érdekében eszkozként jelenik meg
a blindzés, vagy devidns csoporttagsdg esetén a devidns csoport elfogaddsa,
elismerése és pozicidszerzés érdekében jelenik meg a blinozés

Lemert, Becker —
cimkézéselmélet

A fiatal devidnsként torténé cimkézése dnbeteljesits joslatként mikodik

Sutherland, Aker —
differencidlis asszociacio
megerdsités elmélet

Szocidlis tanulas sordn proszocialis és devians modellek és a referenciaszemélyek,
kortarsak részérdl jové megerdsitések meghatarozdak, megfigyeléses tanulds,
operans kondicionalas vezet biinozéshez

Hirschi — tarsadalmi

kontroll elmélet meghatdarozd

Tarsadalmi és személyes kontroll hidnya, kora gyerekkori szocializaciés deficit

Gottfredson, Hirschi —

blinozés dltaldnos Imélete | blindzéshez

Onkontrollfunkciok deficitje, kora gyerekkori szocializ4cids deficit vezet

kotelékek elégtelenek, nincs megfeleld sze-
mélyes kotddés, nincs valodi elkdtelezddés
konvencionalis értékek irant, nincs tényleges
bevonodas konvencionalis, proszocialis tevé-
kenységekbe, és altalaban hianyzik a meg-
gy6z0dés a tarsadalmi szabalyok, torvények le-
gitimitasaban. Azok a kotelékek, amelyek
kontrollerével birhatnak a viselkedés szaba-
lyozasaban, elégtelenek. A kontrollperspektiva
keretében Gottfredson és Hirschi a bilindzés
altalanos elméletében az 6nkontrollfunkciok
fejlettségéhez és mitkddéséhez kapesoljak a de-
vianciat, és a kora gyerekkori fejlédés szerepét
hangsulyozzak (Gottfredson és Hirschi, 1990).
Az onkontrollfunkcidk deficitje mellett
a helyzeti tényezoket tartjak meghatarozonak
a binozésben.

Ime egy 6sszefoglalé tablazat a fiatalko-
ri blindzés értelemzésének sarokpontjairdl
a klasszikus kriminolégiai modellekben
(1. tablazat).

A targyalt modellek a fiatalkori blinozés
hatterében azonositanak tarsadalmi, struktu-
ralis tényezoket, tarsadalmi reakcidomodokat,
kontrollfunkcidk deficitjét. Jellemz6, hogy

egy modell egy tényezdt emel ki és arra épit-
ve dolgozza ki a magyarazdelveket. A leg-
tobb modell kapcsan felmeriil az az észrevé-
tel, hogy valdjaban nem modellal komplex
fejlodési folyamatokat, a felnétt- és a fiatal-
kori btindzés hattértényezdit és mechaniz-
musait hasonlonak feltételezi. Alapvetden
nem differencial kellden a biin6zdi karrierek
kozott, és nem magyarazza a serdiilékorra
korlatoz6do biinozést.

A PSZICHOPATIA MODELLEK

Az antiszocialis viselkedés, deviancia ¢s bii-
nozés személyiségkorrelatumai koziil a leg-
jelentdsebb a pszichopatia. A pszichopatia és
a blinelkdvetés Osszefiiggéseit mar a legko-
rabbi pszichopatia modellek is leirjak. Hatal-
mas empirikus kutatasi anyag igazolja, hogy
a pszichopatias jegyekkel rendelkezd szemé-
lyek korében nagy valoszintiséggel jelenik
meg devians viselkedés (Bartol és Bartol,
2009). Cleckley uttéré munkajaban, Az egész-
ség alarcaban 16 jegyét irja le a pszichopata
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személynek, a mai kurrens modellek kettd,
harom vagy négy dimenzié mentén hataroz-
zak meg a pszichopatiat (Hare és Neumann,
2007). A dimenziok kozott talaljuk a devians
¢letstilust, az impulzivitast, az antiszocialis
viselkedést, a sivar érzelmi életet, az érze-
lemmentességet. A szakirodalomban élénk
vita targya, hogy a fiatalkoruak korében be-
szélhetiink-e egyaltalan pszichopatiarol (Bar-
tol és Bartol, 2009). A pszichopatia jegye
a serdiil6kori személyiségfejlédés tobb saja-
tossaga is, igymint az érzelemek elrejtése, az
érzéketlenség maszkja, egocentrizmus, fo-
kozott élménykeresés. A legtobb szakérto al-
laspontja, hogy sulyos tévedés lenne a sze-
mélyiségfejlodés egy stadiumanak jegyei
alapjan pszichopatiat diagnosztizalni (Bar-
tol és Bartol, 2009). A pszichopatia prekurzor
jegyeinek feltarasara iranyuld kutatasok,
a pszichopatias fejlodési sajatossagokra
vonatkozd modellek koziil harom érdemel
kiemelt figyelmet. Az érzéketlen és érzelem-
mentes temperamentum modellben feltétele-
zik (Frick és White, 2008), hogy azonositha-
toak személyiségjegyek, mint az empatia és
a blintudat hianya, szegényes érzelemkifeje-
z¢s, amelyek eldre jelzik a kronikus, stlyos
antiszocialis viselkedést. A korlatozas mo-
dell az antiszocialis viselkedéssel erésen kor-
relald oppozicios zavar fejlodését vizsgalja
(Lynam és Gudonis, 2005). Alaptétele, hogy
a kora gyerekkori sziil6i korlatozas, hataral-
litas hianya kihat a késobbi szocializacios
lehetéségekre. A fegyelmezést, korlatozast
nehezen fogadjéak el azok a gyerekek, akiket
nem korlatoztak kiskorukban, konnyen ala-
kul ki naluk oppozicios zavar, és ehhez kap-
csolododan antiszocialis viselkedés. Az ala-
csony félelmi szint modell (Lykken, 1995)
a félelemérzés alacsony szintjével vagy hia-
nyaval magyarazza a pszichopatak korében
a vakmerdséget, a devidns, krimindlis visel-

kedést. A félelem hianya mar gyerekkorban is
jellemzd, az ilyen gyerekeknél a biintetésre
épité nevelési modszerek hatastalanok, mi-
utan nem félnek, nem motivaltak a biintetés
elkeriilésére. Hangsulyos azonban, hogy a ju-
talomra alapozo nevelési stratégidk formal-
hatjak a pszichopatias jegyekkel bird gyere-
kek viselkedését. Azaz megfeleld nevelési
eszkozokkel eredményeket lehet elérni a vi-
selkedés korrekciojaban.

A gyerekek ¢és fiatalkortak modern pszi-
chopatia modelljei olyan temperamentumbe-
li sajatossagokat, stabil nevelésimddszer-min-
tazatokat azonositanak, melyek a pszichopatia
késobbi, felnéttkori megjelenését valoszini-
sitik. A modellek klinikai pszichologiai ira-
nyultsaguiak, és az antiszocialis személyiség,
illetve az antiszocidlis személyiségfejlodés
mint pszichiatriai zavar kontextusaban te-
kintenek elsésorban a biinelkovetésre. A mo-
dellekben megjelenik fejlédési dinamikai
komponens, ez a patopszichologiai fejlédési
folyamatokra fokuszal. A pszichopatia mo-
dellek a pszichopatias jegyek, hajlamositd
tényezok relativ stabilitasat feltételezik, nem
foglalkoznak a kiilonb6z6 kriminalis karrie-
rek differencialasaval, és nem magyarazzak
a serdiil6korra korlatoz6do biindzést.

A FEJLODESI MODELLEK KOZOS
JELLEMZO1

A fejlodési modellek az antiszocialis viselke-
dés és bindzoi karrierek fejlodési folyamata-
inak atfogod, komplex leirasara torekednek.
Az antiszocialis fejlodést multifaktorialisnak
tételezik, az egyéni biologiai, kognitiv, ér-
zelmi és szocialis fejlodési és érési folyama-
tokra és ezek interakcioira teszik hangsulyt.
A kriminalis fejlédés tranzakcionalis jellegét
is kiemelik: a gyermek ¢és a kozvetlen gon-
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dozdi kdrnyezet, tovabba a tdgabb tarsadalmi
kornyezet folyamatos dinamikus kdlcsonha-
tasban all egymassal, és ezek a tranzakciok
befolyasoljak az egyéni fejlédési folyamato-
kat (Bartol és Bartol, 2009).

A paradigma fejlédésében harom elméleti
irdany hatasa markans, ezek a szocialis tanu-
laselmélet, a rendszerszemlélet és a fejlo-
déspszichopatologia. A szocialis tanulasel-
méleti gydkerekbol kiindulva az antiszocialis
fejlddésben a modellalés, az utanzas, illetve
a megerdsités szerepét emelik ki, a korai élet-
korban a csaladon beliili koerciv modellek,
serdiilékorban a kortarskapcsolatok megerd-
sitd erejét tartjak meghatarozonak (Patterson,
Debaryshe és Ramsey, 1993). A bronfenn-
brenneri rendszerelméleti keretre alapozva
a kiilonbo6z6 szocialis rendszerek, mint csa-
lad, kortarsak, iskola, lakokornyezet hatasa-
it és kolcsonhatasait, illetve az antiszocialis
viselkedés szocialis jelentéstartalmat allitjak
a fokuszba a fejlédési modellek (Bronfenn-
brenner, 1979, idézi Bartol és Bartol, 2009).
A fejlédési paradigma a fejlodéslélektani és
klinikai pszichologiai perspektivakat 6tvozo
fejlédéspszichopatoldgiai megkozelitésbol
meriti az adaptiv fejlédési utak és a rezilien-
cia témakorének kutatisat, az antiszocialis
fejlodés a multifaktorialis meghatarozottsagat
¢s tranzakcionalis jellegét, tovabba a fejlodési
utak sokféleségét, illetve az antiszocialis vi-
selkedési mintazatok kontinuitdsa mellett
a diszkontinuitas vizsgalatat is.

A fejlodési modellek két alaptipusat kii-
l6nithetjiik el, az egyik a fejlédési ut model-
lek, a masik a kontinuum modellek. A fejlo-
dési ut modellek alaptétele, hogy a kriminalis
fejlodés tipizalhato és a tipusokban bejosol-
haté a kriminalis karrier. A belépési életkor,
a biinelkovetés jellemz0i, stabilitasa, stlyos-
saga ¢és egy¢b neurologiai és pszichologiai sa-
jatossagok alapjan tipizdlnak a kutatok.

A kontinuum modellek alapvetése, hogy
a kriminalis fejlédés szempontjabol relevans
protektiv és rizikotényez6k mintazata fogja
meghatarozni a blinelkdvetést, e mintazat és
hatéasai dinamikusan valtoznak az egyes élet-
szakaszokban.

A fejlodési modellek tesztelése prospektiv
vagy retrospektiv longitudinalis vizsgalatok-
ban torténik, altalaban tébbféle kvantitativ és
kvalitativ adatgytijtési modszer egyidejii al-
kalmazésaval. A kutatdsokban tadmaszkod-
nak rendérségi, ligyészségi hivatalos adat-
bazisok elemzésére, a vizsgalt személyek
onbeszamoloira, kérddives vagy interju tech-
nikaval felvett adatokra, a sziilok, tanarok,
kortarsak onbeszamoloira.

A fejlédési paradigma szerint prospektiv
longitudinalis kutatasi projekben célszert az
adatgytijtés. E kutatasok koziil kiemelkedo-
ek a Huizinga és munkatarsai altal fémjelzett
Denver projekt (Huizinga és mtsai, 1991;
Browning és Huizinga, 1999), a Farrington és
munkatarsai altal jegyzett Cambridge pro-
jekt (Farrington és mtsai, 2006), tovabba
a bemutatasra kertil6 fejlodési ut és fejlodé-
si folyamat modellek szerzdinek longitudi-
nalis kutatasai.

Moffitt az Gj-zélandi Dunedin-projektre,
reprezentativ mintan végzett longitudinalis
prospektiv kutatasaira alapozta modelljét
(Mofftitt, 1993).

Patterson és munkatarsai a Rochester-
projekt néven ismertté valt longitudinalis rep-
rezentativ mintan végzett kutatas alapjan ala-
kitottak ki elméletiiket (Patterson, 2002,
Patterson és mtsai, 1993).

Loeber és munkatarsai a Pittsburgi pro-
jekt kutatasi eredményei alapjan dolgoztak ki
modelljiiket (Browning és Loeber, 1999).

Lahey és Waldman a Loeber-féle fejlé-
dési trendek tanulmany kutatasi projekt ada-
taira épitve dolgoztak ki fejlédési hajlam
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modelljiiket, melyet a Pittsburgi projekt ada-
tain is teszteltek (Lahey és Waldman, 2003).

Thornberry és munkatarsai a Rochester
projektben vizsgaltak az antiszocidlis fejlo-
dési folyamatokat, a protektiv és a veszé-
lyeztetd faktorokat és interakcidikat (Thorn-
berry és mtsai, 2003).

Ezen longitudinalis kutatasok egysége-
sen ramutatnak arra, hogy a teljes gyermek-
¢s fiatalkoru populacionak csak egy igen kis
hanyada 1ép a bindzés utjara, az elkdvetdk
nem specializalédnak egy blncselekmény-
csoportra, hanem valtozo tipust és sulyossa-
gu cselekményeket kovetnek el. A bilinelko-
vetd fiatalok csoportjaban mar nagyon korai
életkorban, 3 éves korban kiemelkedett az at-
lag feletti agresszio és nehezen kezelhetd-
ség. Minél korabbra tehetd a problémavisel-
kedés, annal gyakoribb a biinelkdvetés és
annal inkabb tapasztalhatd az erdszakos biin-
cselemények elkovetése. A csaladi tényezdk
koziil a hatranyos helyzet, a gondozas, toro-
dés hianya, tovabba a feliigyelet hianya emel-
kednek ki rizikotényezokeént. Iskolai tényezdk
kozil az iskolan beliili problémaviselkedés,
rossz tanulmanyi teljesitmény, altalaban
gyenge szocialis készségek egylittjarasat ta-
laltak a kriminalizalodassal. A fejlédési fo-
lyamat kovetezd allomasaként tipikus a ta-
nulmanyok félbehagydsa, illetve egy stabil
munkahely megszerzésének, megdérzésének
nehézsége. A biinelkdvetd fiataloknal na-
gyobb aranyu drog- és alkoholhasznalatot
regisztralnak. A longitudinalis kutatasokbol
kirajzolodik egy olyan, relative nagy szamt
csoport, ahol a serdiilékori izolalt egyszeri
vagy ismételt biinelkdvetés jellemzd, azon-
ban ezeknél a fiataloknal sem serdiillékor
elétt, sem serdiilokor utdn nincs regisztralt
blindzés, antiszocialis viselkedés. (Bartol és
Bartol, 2009)

A fejlédési ut modellek

A fejlédesi ut modellek feltételezik, hogy 1é-
teznek kriminalis karrier tipusok, az egyes ti-
pusokban bejosolhato a teljes élethossz alatt
kibontakoz6 kriminalis viselkedés. A tipu-
sokat alapvetden a belépési életkor kiiloniti
el, ez az elsd kriminalis tett elkdvetésének
¢letkora. Minden modellben van egy korai
belépd és egy kései, serdiilékori belépd tipus.
Tovabbi tipusképzési elv a biintettek sulyos-
saga és a blinismétlés vagy esetlegesen a bii-
n6z0i karrier feladasa. A fejlodési utak, kri-
minalis karrier tipusok szinte kizardlagosan
fiukra vonatkoznak minden modellben,
a nemi kiilonbségek kérdésére csak egyes
modellekben reflektalnak (Bartol és Bartol,
2009).

A fejlédési utak térképezése soran az
egyik kulcsfogalom a fejlédési norma, fejlo-
dési mérfoldkd. Ezek a gyermek fejlodésének
¢és viselkedésének értékelés¢hez jelentenek
utmutatdt, ravilagitanak arra, hogy az egyén
egy adott fejlodési szakaszaban mi tekinthe-
t0 normativ, atlagos viselkedésnek, elsajati-
tott készségnek, teljesitménynek. A krimina-
lizalodas tekintetében ez az agresszio és az
antiszocialis viselkedés életszakaszonkénti
normativitasara utal (Lahey és Waldman,
2003). Egy kétéves gyereknél eléfordulhat,
hogy iit-vag, szandékosan 6sszetor dolgokat,
elveszi mas gyerekek jatékait, nem engedel-
meskedik a feln6tteknek. Nem minden gye-
rek viselkedik igy, koriilbeliil 40%-uk, azon-
ban ez mar egy olyan arany, ami az agresszio
ezen formait normativva teszi a 2-3 éves élet-
korban. A fejlédéslélektani és fejlodéspszi-
chopatologiai kutatasok alapjan a 2-3 ésa 12
¢életév kozott az atlagpopulacioban az ag-
resszio szintje csokken, tehat pusztan az, ha
a 3 éves kori agresszio szintje nem mérsék-
16dik, vagy akar az agresszi6 fokozddik, nem
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2. tablazat. Alapvetd fejlodési ut modellek 0sszefoglald tablazata

Szerz6 Tipusok Kulcskoncepcio
Moffitt 1. Teljes élethosszon at Heterotipikus folytonossag
blin6z6k Szubklinikai neuropszicholégiai deficit
2. Serdilékorra korldtozédé | Kriminogén kérnyezet
biinoz6k Kumulativ és aktualis folytonossag
Valtozasi lehetdségek sziikilése
Erési szakadék
Patterson 1. Korai belép&k Kényszerits nevelési eszkdzok
2. Kései belép6k Prespecifikus kényszer jegyek a gyereknél és a szulSknél
Az agresszi6 eszkalacidjanak mikro- és makroszinti elemzése
Loeber, 1. Iskolaskor elétti belépSk Kora gyerekkori fejlédés — gyerekkoru blin6zék
Stouthamer- | 2. Kisiskolds kord—
Loeber serdiil6koru belépsk Fejlédési utak:
3. Iskoldskor el6tti idészakra |- nyilt
korlatozo6dé tipus — rejtett
4. Serdiil6korra korlatozédd | autoritaskonfliktus
tipus
5. Kései belépSk — kései Blindzést feladok
serdilékorban kezd6k Blindzést mérséklak

normativ, és ez sulyos antiszocialis viselke-
dés prekurzora, indikatora (Lahey és Wald-
man, 2003). A serdiilékorban a lazado, en-
gedetlen viselkedés, az antiszocialis attitiid
erdteljesen normativva valik fitk korében,
mint egyfajta beavatasi szertartas. Nagyon
ritka az olyan serdiil6 fiu, aki soha semmi ki-
hagast, kis stlyu blincselekményt nem kove-
tett el (Mofitt, 1993), becslések szerint a ser-
dilék mindossze egynegyede. E tekintetben
tehat az enyhe deviancia még atlagos, majd
a nagykorusaggal, a felnott status elérésével
a torvénytiszteld, szabalykovetd viselkedés
folytatasa lesz a normativ (Mofitt, 1993).

A fejlédési modellek a rizikotényezdk
kumulécidjanak kérdését is egységesen ér-
telmezik. Alapvetésiik, hogy az egyes rizi-
kotényezok hatasa 6sszeadodik, és felerdsiti
egymadst, minél tobb kockazati tényezének
van kitéve egy gyerek, annal valdsziniibb,
hogy antiszocialis viselkedést fog mutatni
(Bartol és Bartol, 2009). A modellek kivétel
nelkiil elfogadjak az ekvifinalitas elvét, azaz,
hogy ugyanazon végeredményhez szdmos

kiilonb6z6 1t vezethet, az antiszocialis vi-
selkedés és blindzés kiilonbdzo okokbol, el-
térd fejlédési folyamatok nyoman alakulhat
ki kiilonboz6 személyeknél (Bartol és Bartol,
2009). Az alapvet6 fejlodési modelleket a 2.
tablazat foglalja Gssze.

Moffitt fejlddés ut modellje

Moffitt modelljében (Moffitt, 1993) két eltérd
etiologiaju és eltérod fejlodési uttal jellemez-
hetd antiszocialis viselkedéstipust ir le. Cél-
ja, hogy egyszerre magyarazza azt, hogy egy-
felél az antiszocialis tendenciak idébeli
stabilitdsa igen nagy, mindemellett a preva-
lenciaja életkori csoportonként jelentds elté-
rést mutat. Elkiiloniti a teljes élethosszon at-
iveld antiszocialis tipust, illetve a serdiilékorra
korlatoz6dé antiszocialis tipust.

A teljes élethosszon ativel6 tipusban az
antiszocialis tendenciak nagyon koran meg-
jelennek és stabilan, kiilonb6z6 szituaciok-
ban kitartoan érvényesiilnek. Ezt nevezi
Moffitt a heterotipikus folytonossag elvének
(Moffitt, 1993). Az antiszocialis viselkedést

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2015, 15(4):57-80.



66 FEKETE Olivia

meghatarozo prediszpoziciok stabilak, azon-
ban manifesztaciojuk kiilonbozo lehet élet-
koronként, kiilonboz6 tarsas viszonyrend-
szerekben. Moffitt longitudinalis kutatasai
szerint (Moffitt, 1993) e tipus tagjai 4 éves
korukban harapnak, verekednek kortarsaik-
kal, 10 évesen bolti lopasokat kovetnek el és
csavarognak, 16 évesen autot lopnak és drog-
kereskedelembe is belefolyhatnak, 22 évesen
rablasokat és er6szakos blincselekményeket,
nemi erdszakot kovetnek el, 30 évesen sik-
kasztanak és csaladon beliili abuzalo viseke-
dés jellemzd. A kozépkoru korosztalyban
a hivatalos blindz¢és aranyai visszaesnek, ez
azonban nem zarja ki a latens cselekmények
aranyanak fennmaradasat, illetve az antiszo-
cialis viselkedés felerdsddését a csaladon be-
lili erészakban, gyermekek elhanyagolasa,
veszélyeztetése teriiletén. A teljes ¢lethosszon
at blin6zo csoport tagjainal altalaban neu-
ropszichologiai deficit all fenn, ez prenatalis,
perinatalis vagy neonatalis veszélyeztetés ko-
vetkezményeként alakul ki. Az anya alko-
hol- vagy kabitoszer-fogyasztasa, a terhesség
alatti elégtelen taplalkozasa, mérgezd anya-
goknak kitettsége, a sziilés soran fellépd
komplikaciok, vagy esetleg orokletes neu-
ropszicholdgiai prediszpozicidk, illetve a neo-
natalis deprivacios helyzetek, akar taplalék-,
akar inger-, akar érzelmi szinten, tovabba
a csecsemd elhanyagolasa, bantalmazasa
mind-mind neuropszichologiai deficit kiala-
kulasahoz vezetnek (Moffitt, 1993). E defi-
citek a verbalis ¢s a végrehajto funkciok fej-
16dési zavarait eredményezik. A nehezitett
beszédmegértés és kifejezési problémak, a fi-
gyelem zavara, az dnkontrollfunkciok defi-
citje a kés6bbi hiperaktivitassal, viselkedési
zavarral robusztus Osszefiiggésben allnak,
tovabba tanulasi nehézséghez is vezethet-
nek. A neuropszichologiai deficitek nagy ré-
sze nem ¢ri el a klinikai diagnoézis kritériu-

mait, tehat szubklinikai szinten a nehéz tem-
peramentumu gyerek, a motoros-nyelvi kész-
ségek fejlédésében elmaradt gyerek is na-
gyobb valdszinliséggel fog antiszocialis
viselkedést mutatni. Moffitt (Moffitt, 1993)
kiemeli, hogy a neuropszichologiai deficit
szempontjabol érintett gyerekeknél gyako-
ribb, hogy hatranyos csaladi kornyezetben
¢élnek, nevelkednek, ennek negativ hatasai
tobbiranyuak. Egyfel6l az antiszocialis vi-
selkedés genetikai meghatarozottsaga nagy,
valdszinii, hogy a sziiloknél is van antiszoci-
alis tendencia. A rossz impulzuskontrollal,
onkontrollal biré sziild nem fogja tudni
hatékonyan kezelni a gyerek magas szintli
agressziojat, nemcsak a genetika szintjén, de
viselkedési modellként is az agressziv, anti-
szocialis viselkedést kozvetiti. Masrészt ha
feltételezziik, hogy a neuropszichologiai
deficitek a sziilok szintjén is megvannak, va-
16szintsithetjiik, hogy kevéssé jo anyagi és
tarsadalmi helyzetben vannak, a gyerek anti-
szocialis viselkedésének korrekcidjahoz
sziikséges forrasokat nem tudjak megterem-
teni, nem ¢érik el, nem jutnak el szakember-
hez. Osszegezve a nehéz gyerek—nehéz szii-
16 interakcié folyamatos kdlcsdnhatasban
erbsiti az antiszocialis fejlodési folyamatot.
Az antiszocialis viselkedés fennmaradasa-
nak, kiteljesedésének folyamatat is vizsgalja
Moffitt modellje (Moffitt, 1993), harom té-
nyezOt tart meghatarozonak, a kumulativ
folytonossagot, az aktualis folytonossagot,
illetve a valtoztatasi opciok folyamatos szii-
kiilését. A kumulativ folytonossag alatt a tel-
jes fejlodési uton megélt hatasok 6sszegzo-
dését érti. Az aktualis folytonossag azt takarja,
hogy az adott alap-személyiségjegyekkel,
mint alacsony intellektus, magas aktivitasi
szint, irritabilitas, a személy az aktualis ¢let-
helyzeteiben mindig ugyanolyan probléma-
tipussal szembestil, problémahelyzetei is-
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métl6doé mintazatuak. A valtozasi lehetoségek
szlikiilése folyamatos, gyerekkorban a pro-
szocialis viselkedésformak tanulasi leheto-
ségei mar eleve szlikek, miutan agresszioja,
kiszamithatatlansaga miatt a nem devians
kortarsak hamar kik6zositik. Nem vagy csak
elvétve keriil korrektiv esélyt kinalo kortars-
kapcsolatba. Nehezen kezelhetosége miatt
a felnéttek is elutasitéan viselkedhetnek vele,
tehat nehezen ér el valodi kotédést, proszo-
cialis mintat. Izolaltan, deviansnak cimkézve
nincs valddi lehetdsége proszocialis készsé-
geket gyakorolni. Valtozasi esélyeket nem
észlel, egyetlen opcidnak a devians, antiszo-
cialis ¢letvitel folytatasat 1atja.

A serdiil6korra korlatozodo tipusban az
antiszocialis viselkedés csak a serdiil6korra
jellemzd, sem az el6tt, sem az utan nem je-
lenik meg. A statisztikai adatok alapjan a ser-
diilékori antiszocialis viselkedés normativnak
is tekintheté (Moffitt, 1993), a fitk egyhar-
mada komoly blincselemény okan, négyoto-
de pedig szabalysértés miatt kapcsolatba ke-
riil a rendérséggel e korosztalyban. E csoport
tovabbi jellemzdje, hogy az antiszocialis vi-
selkedés nem konzisztens, megjelenését
egyértelmien lehet kdvetni az észlelt jutal-
mak-biintetések mentén. Az antiszocialis vi-
selkedés instrumentalis, ha az antiszocialis
viselkedés jar nagyobb elénnyel, azt valaszt-
jék, ha a proszocialis, akkor azt. Mi lehet ju-
talomértékli az antiszocialis viselkedésben
ebben a korosztalyban? A felndtt status meg-
¢lése, a hatalom ¢és a feln6ttprivilégiumok
megszerzése kiilondsen erds motivald erével
bir. A fiatal vagyik az autonomiara, a felnott
status nyujtotta lehetdségekre, azonban nincs
mddja arra, hogy ezt megteremtse maganak.
Moffitt érési szakadéknak nevezi azt a je-
lenséget, amikor a bioldgiai érettségi szintnek
nem felel meg a megélt szocialis, tarsadalmi
pozicié. Ez egy posztmodern jelenség, a bio-

logiai érettséget egyre fiatalabb korban érik
el, és a nagykorusag életkori hatara torvé-
nyileg rogzitett. A serdiilokor idészaka je-
lentdsen kitolodik, a biologiai érettség és
anagykortsag elérése és a tényleges felndtt-
szerepek betdltése kozotti idészak megno-
vekedett. A nem devians serdiilék szamara az
antiszocialis tarsaik megtestesitenek a fel-
nétt statushoz kothetd privilégiumokat, kor-
tarsaik korében hirtelen az érdeklodés ko-
zéppontjaba keriilnek, népszertiek lesznek.
A nem deviansok szamara az antiszocialis
viselkedés az érési szakadék athidalasara,
megsziintetésére kinal lehetdséget, az auto-
nomia megélésére, kiilondsen a statusblin-
cselekmények esetében. Szocialis mimikrivel
atveszik az antiszocialis viselkedést, mivel
ezt latjak adaptivnak. A serdiil6korra korlato-
z6d0 tipus esetében a nagykorusag elérésével,
a felnott status megélésével az autondmia és
csokken, az antiszocialis tevékenységet tehat
feladjak és kovetik korabbi proszocidlis fej-
16dési utjukat.

Moffitt uttdré munkajaban a fejlodési pa-
radigma alapjait fektette le, a dunedini pros-
pektiv longitudinalis reprezentativ mintan
végzett kutatasaval teljesen Gjszerli megko-
zelitést hozott a kriminologiaba. A teljes élet-
hosszon at biindzo korai belépdk ¢és a serdii-
l6korra korlatoz6do antiszocialis tipus
elkiilonitésével frappansan magyarazza a ser-
diilékori kriminalitasi csticsot. A tipusok le-
irdsaban az antiszocialis fejlodés rizikoté-
nyez0dit, a gyermek és kdrnyezete tranzakcioit,
a viselkedés fenntarto, megerdsitd tényezoit,
az életpalyavaltas nehézségeit komplexen és
meggy6z0en magyarazza. Fontos, hogy pros-
pektiv, longitudinais reprezentativ mintan
végzett kutatdsa modszertani modell értéket
is képviselt. Egyike volt az elséknek, akik ki-
jelentették a robusztus kutatasi eredmények
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alapjan, hogy a serdiilékori antiszocialis vi-
selkedés, kriminalitas normativ. Modellje ma
is a leghivatkozottabb fejlédési modell, sza-
mos kutatast inspiralt és a prevencids progra-
mok tervezéséhez és gyakorlatba iiltetés¢hez
is rendkiviil értékes adatokat szolgaltatott.
Kiemelkeddé a neurokognitiv deficitek és
pszichoszocidlis fejlodési kovetkezmények
azonositasa, és igy a korai sziirés ¢és veszé-
lyeztetettség azonositasanak lehetdsége.
Megkozelitésének azonban vannak hianyos-
sagai. Nem foglalkozik a biinozést feladd
korai belépokkel, illetve a reziliensekkel.

Patterson koerciv fejlodés modellje
Patterson modellje (Patterson és mtsai, 1993;
Patterson, 2002) az antiszocialis fejlodés
szempontjabol a nevelési stilus fontossagat
hangsulyozza, a sziil6-gyermek interakciok-
ban elsddlegesen a gyermek agressziv reak-
cidjanak kezelését és ezek mintazatait vizs-
galja. A szocialis tanulaselméleti alapokra
épité megkozelitésben a 18 és 24 hdonapos
kor kozotti idoszak kap kitiintetett figyel-
met. A gyermek ezen életszakaszban mutat
el@szor hatarozott ellenallast, mond nemet, és
ekkor jelennek meg az intenziv dithhel kisért
allapotok kis frusztracid esetén. Kulcskér-
dés, hogy a sziild milyen stratégiaval, a meg-
feleld nevelési eszkozokkel kezeli-e ezeket
a helyzeteket. Az antiszocialis fejlodés ira-
nyaba hat a gyerek agresszidjara agresszio-
val, kényszerit6 jellegii fegyelmezési eszko-
zokkel jellemezhetd sziiléi reakcidomod.
Feltételezik, hogy az ellenséges, inkonzisz-
tens, nem tamogato légkdrben nevelkedd
gyerekeknél az agressziv, kényszeritd jellegii
kommunikaci6 lesz az altalanos a csaladi
korben. A gyermek ezt a modellt tanulja és
ennek a viselkedési stratégianak latja eld-
nyét csaladi kapcsolataiban. Az intézményi
szocializacio id6szakara mar stabilizalddott,

s

az agressziv viselkedés. A kortarsak hamar
kikozositik az agressziv, nem megfeleld szo-
cialis készségekkel rendelkezd gyereket, aki
izolalodik, és igy még kisebb az esélye, hogy
szocialis készségeit fejlessze, korrigalja.

Patterson legszogezi (Granic és Patterson,
2006), hogy bizonyos gyermek- ¢€s sziild-
jellemzok mint prediszponald tényezdk
jelenhetnek meg a koerciv kapcsolatok ki-
alakulasaban és fennmaradasaban, ezeket
prespecifikus kényszer gytijténévvel illeti.
Bizonyos alaptemperamentummal rendelke-
z6 gyerekek, mint nehéz csecsemdk, irrita-
bilis csecsemdk, kognitiv deficittel bird cse-
csemOk, hiperaktiv gyerekek, konnyebben
¢és hamarabb valtjak ki a sziilokbol az ag-
ressziv, inadekvat reakcidkat, ezek a tempe-
ramentumjegyek képezik a gyermek prespe-
cifikus kényszerjegyeit. A sziildk esetében
pszichiatriai betegség, ezen beliil kiillondsen
a depresszio, antiszocialis viselkedés, biing-
z¢s, csokkent értelmi képességek lehetnek
prediszponald tényezdk a koerciv kapcsola-
tok kialakulasaban, ezek a jegyek a sziilok
prespecifikus kényszerjegyei. Mindezek mel-
lett veszélyeztetd tényezOk az antiszocialis
fejléddés szempontjabol a gyerek feliigyele-
tének hianya, a szétesett csaladi kapcsola-
tok, szegénység.

A kriminalis fejlédési utakat két tipusba
sorolja Patterson (Bartol és Bartol, 2009).
Az elsé tipus a korai belépok tipusa, itt a ko-
rai, 14 éves kort is megel6zé bindzoi teve-
kenység ¢és renddrségi iigyek jellemzdek,
a blinelkdvetés kronikussa és egyre sulyo-
sabba valik, végiil a felndttkori biindzé élet-
vitelbe torkollik. A masodik tipus a kései be-
1épdk tipusa, itt a 14 éves kort koveti az elsd
letartdztatas, és a blinelkovetés a serdiilo-
korra korlatozddik, felnéttkorban nincs re-
gisztralt biinozés.
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Patterson tipologiaja tulajdonképpen
a Moffitt tipusainak megerésitését adja egy
masik longitudinalis prospektiv reprezentativ
mintan, a Rochester-projektben. Patterson
modelljének egyik specifikuma, hogy a dac-
korszakot helyezi a fokuszba, masik specifi-
kuma, hogy ezen életszakaszban a kénysze-
rit6 fegyelmezd eszkozok hatasat vizsgalja
a szlil6-gyermek tranzakcidkra. Modelljében
a dinamikus rendszer megkdzelitést alkal-
mazva, mikroszinten, a konkrét diadikus
helyzetben, 1épésrol 1épésre azonositja az ag-
resszid megjelenésének és fokozodasanak
folyamatait. Modelljének erénye, hogy a szii-
16 maladaptiv reakcidsorozatait fokuszba
helyezi, és levezeti, hogy a hétkdznapi hely-
zetekben szerencsétleniil megvalasztott,
kényszeritd fegyelmezd eszkdzok ismételt
alkalmazasa hogyan fejt ki a fejlodés mak-
roszintjén karos hatasokat, és hogy egyértel-
mien hozzajarul az antiszocialis fejlédés-
hez. Moffitthoz hasonléan Patterson nem
foglalkozik a reziliensekkel és a blindzést
feladokkal.

Loeber és Stouthamer-Loeber
fejlodeési ut modellje
Loeber és Stouthamer-Loeber célja, hogy
magyarazni tudjak, mely esetekben valik kro-
nikussa az antiszocialis viselkedés, milyen
esetekben mérséklddik, milyen esetekben
valt egy kronikus antiszocialis fiatal fejlodé-
se proszocialis iranyba, tovabba, hogy me-
lyek a blinelkdvetést csak kivancsisagbol ki-
probalé fiatalok specifikumai (Loeber,
Stouthamer-Loeber, 1996). Megkozelitésiik-
ben hangsulyozottan jelenik meg a gyer-
mekkora problémaviselkedést mutatok és
a gyerekkort biinelkovetdk fejlodéstorténe-
tének elemzése. Harom alapvet6 fejlodési
folyamatot azonositanak: a nyilt, a rejtett és
az autoritaskonfliktus fejlddési utakat. A nyilt

fejlédés soran elsd 1épésként kisebb agressziv
tettek jellemzdek, mint a tarsak zaklatasa,
bullying, késébb nyilt fizikai agresszio alta-
lanos, mint verekedés, végiil a fejlédés erd-
szakos, személyek elleni bilincselekmények
elkovetésében kulminal, mint nemi erdszak,
fegyveres rablas. A rejtett fejlédés Gt elsé al-
lomasa kisebb rejtett cselekemények elko-
vetése, mint kis értéki bolti lopas, hazudozas,
ezt garazdasag koveti, mint vandalizmus
vagy gyujtogatas, ¢€s végiil kozepes, illetve
sulyos blincselekmények elkdvetésébe fut ki,
mint sikkasztas, nagy értékii lopas. Az auto-
ritaskonfliktus fejlédési ut 12 éves kor el6tti
makacs, ellenszegiil6 viselkedéssel indul, ezt
engedetlenség koveti, majd kicsucsosodasa
az autoritasszemélyek elkeriilése, mint szo-
kés, csavargas, kimaradas éjszakara. Mind-
harom fejlodési utra jellemzd, hogy az anti-
szocialis viselkedés egyre sulyosbodd,
illetve, hogy a stilyos szintre kifejezetten ke-
vés gyermek jut el.

Erdemes megemliteni, hogy a modellben
egy gyerek tobb fejlédési Giton is elindulhat,
¢s a kiilonbozo utakon eltérd allomasokon le-
het. Loeber modelljében 5 fejlédési ut tipust
ir le, a belépési életkor és az antiszocialis vi-
selkedés stabilitasa mentén kiiloniilnek el az
egyes tipusok: iskolaskor el6tti belépési élet-
kor, kisiskolas—serdiilékor belépési életkor,
iskolaskor elotti iddszakra korlatozodo, ser-
diilékorra korlatozodo, kései belépok — kései
serdiilékorban kezddk. A modellben a korai
belépdk csoportja arnyaltabban jelenik meg,
a belépési ¢letkor alapjan elkiiloniti az isko-
laskor el6tti és a kisiskolaskorban belépdket.
E csoportokban a hiperaktivitds mentén is
kiilonbség azonsithato, az elsd csoportban
gyakoribb a hiperaktivitas, a masodikban
egyaltalan nem jellemz6. Loeber modelljé-
ben megjelennek a csak gyermek- vagy fia-
talkorra korlatozodd csoportok, tehat két
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olyan tipust is leirnak, melyekben az anti-
szocialis viselkedést feladjak a fiatalok.

Loeber ¢és Stouthamer-Loeber a fejlodési
utak értelmezésének uj iranyvonalat jeleniti
meg, foglalkoznak a a biinozést feladokkal,
illetve a biinozést mérsékld csoportokkal is.
A harom fejlédési folyamat, a nyilt, a rejtett
és az autoritaskonfliktus, a kiilonb6zd biin-
cselekménytipus elfordulasi esélyeire nézve
ad tampontot. Modelljiikben a reziliens fia-
talokkal nem foglalkoznak.

Az alaptipologidakat kiegészito modellek
kapcsolatban 6t kutatocsoport munkaja ér-
demel figyelmet. Az Gj modellek modszerta-
ni ujitasokat hoztak, az ad hoc csoportositas
helyett az altalanos ndvekedési vegyes mo-
dellezést, a félparaméteres vegyes modelle-
z¢st vagy a rejtett novekedési modellezés el-
jarasokat alkalmaztak. Ezek kozos pontja,
hogy a rejtett hattérvaltozok azonositasaval
teszik lehetévé a csoportképzés finomitasat.

Schaeffer (Schaeffer és mtsai, 2003) af-
roamerikai fitk korében vizsgalta a fejlodé-
si utakat, torekedve arra, hogy minél tobb
fiatal felnéttkori viselkedéses kimenetet mér-
jen. A modellezés soran az altalanos noveke-
dési vegyes technikat alkalmazta, e médszer-
tan lehetévé teszi, hogy az egyes tipusokon
beliili varianciat és az egyes tipusok idébeli
varianciajat is figyelembe vegytik, illetve
a tavoli viselkedéses kimeneteket meghata-
roz6 kovariancidkkal kapcsolatos becslése-
inket is pontositsuk. Ezzel a technikéaval
(Schaeffer és mtsai, 2003) négy antiszocialis
fejlédési ut tipust azonositott, a tipusokat az
agresszioszint és annak stabilitasa alapjan
hatarozzak meg. Eszerint elkiilonithetdek:
alacsony szintli agresszid — nagyon kis gya-
korisagu antiszocialis viselkedés; kronikus
magas szintll agresszid — korai kezdetli nagy

gyakorisagt blinelkovetés; alacsony szintrol
magas agresszioszintre valtok — kései belépd
blinelkovetdk; illetve a kodzepes szintli ag-
resszid — kozepes gyakorisagu binelkove-
tés.

Nagin és munkatarsai a fejlodési ut tipu-
sok meghatarozasa soran a félparaméteres
vegyes modellezési technikat hasznaltak
(Nagin és Tremblay, 1999), mely lehetévé te-
szi, hogy valtozo egyiittes mintazatok alapjan
alcsoportokat keresstink és igazoljunk. Vizs-
galtak a 6-15 éves, illetve a kifejezetten ko-
rai folyamatok megragadasa érdekében a 2—8
éves korosztalyokat. A csalad szociodkono-
miai statusan és a gyermek IQ-szintjén tal
a gyermek és a sziild jellemzoi alapjan ke-
restek mintazatokat, a gyermek merészsége,
az anya depresszidja, a sziil6i elutasitas, il-
letve ezek kiilonbdzéi interakceidi alapjan pro-
baltak kiilonbségeket feltarni. Négy antiszo-
cialis fejlédési tipust irnak le, megjelenik
a biintetlen, reziliens csoport, a sulyos kro-
nikus antiszocidlis, az enyhe kronikus anti-
szocialis, illetve a serdiildkorra korlatozodo
tipus.

Chung (Chung és mtsai, 2002) Moffitt
lesztését célozta meg, abbol kiindulva, hogy
elméletileg két, a fenti szerzok megkozelité-
seiben nem részletezett tipus feltételezhetd.
Az egyik a feladok csoportja, azon korai be-
1épdké, akik abbahagyjak a kriminalis tevé-
kenységet serdiil6korra, a masik azon kései
belépdk csoportja, akik felnéttkorukban is
folytatjak a biindzést, azaz nem csak serdii-
16korra korlatozodoé antiszocialis tevékenység
jellemzi 6ket. A Seattle Tarsas Fejlddés Pro-
jektben vizsgalta a kiilonb6z6 antiszocialis
fejlodési ut tipusokat, a belépési életkor mel-
lett, az antiszocialis tendenciak er6sodése és
gyengiilése mentén kirajzolodo kiilonbségek
alapjan 6t kiillonbo6z0 utat tudott elkiiloniteni
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(Chung és mtsai, 2002): biintetlen, kései be-
1épok, kronikus korai belépok, tovabba a bii-
nozést feladok és a blindzést erdsitok fejlo-
dési ut tipusokat. A binozést feladok
csoportjaban koran belépd, kis sulyu cselek-
ményeket elkovetd, fiatal felndtt korig bi-
n6zOk tartoznak, a biinozést erdsitok korébe
a koran belépd, egyre sulyosabb cselekmé-
nyeket elkdvetd, fiatal felndtt korig blindzok
esnek.

Shaw és munkatarsai (Shaw és mtsai,
2003) a kora gyerekkori veszélyeztetd té-
nyezOk mintdzata alapjan a félparaméteres
vegyes modellezési technika alkalmazasaval
hataroztak meg fejlédési ut tipusokat. A ko-
rai belépdk csoportjaban, 2—8 éves korosz-
talyban modellezték az antiszocialis fejlodé-
si utakat, a lakdkdrnyezet, a sziil6-gyerek
konfliktusok és a lakokornyezetben devians
csoporttagsag Osszefliggéseit vizsgaltak az
antiszocialis fejlodési folyamatokkal (Shaw
¢és mtsai, 2003). Négy fejlodési tipus rajzo-
lodott ki kutatdsukban: a tartos sulyos anti-
szocialis, a tartés enyhe antiszocialis cso-
port, illetve az antiszocialis viselkedésben
er6s6do tendenciat mutatok csoportja, ezen
beliil egy igen stlyos és egy kozepes—ala-
csony sulyossagi szintli csoport.

Wiesner és Windle (Wiesner és Windle,
2004) a rejtett novekedési modellezési elja-
rast hasznaltak a fejlodési ut tipusok megha-
tarozasara. Céljuk, hogy minél specifikusabb
leirasat tudjak adni az egyes kriminalis kar-
rier utaknak, ezzel kiemelve a kriminologiai
modellek egyszeriisitd modellezési gyakor-
latat. Alkalmazkodasi zavar, iskolai teljesit-
ményproblémak, negativ életesemények és
nem tamogato csaladi kdrnyezet valtozocso-
portok mentén keresték a kiilonbségeket az
antiszocialis fejlodési folyamatokban. Hat
kiilonbdzo tipust tudtak elkiiloniteni alapve-
tden a viselkedés stabilitasa, illetve gyakori-

saga és sulyossdga mentén. A harom stabil
csoport a ritka elkovetok, kozepesen sulyos
¢és a sulyos blincselekményeket elkovetok.
A harom valtozast mutatd csoport a kdzepe-
sen sulyos cselekményeket elkdvetd kései
belépdk, a stlyos cselekményeket elkovetd
kései belépok és végiil a csokkend antiszoci-
alis tendenciakat mutatok.

A kontinuum modellek

A kontinuum modellek kozos jellemzdi

A kontinuum modellek az antiszocialis és
kriminalis viselkedés alakuldsat nem tartjak
tipizalhatonak sem a belépési életkor, sem
a gyakorisag vagy sulyossag szempontjabol.
Kiindulopontjuk, hogy a biinelkovetés szem-
pontjabol Iényeges veszélyeztetd és protektiv
faktoroknak jelenléte és ereje valtozo az
egyén életében, folyamatos, dinamikus kol-
csOnhatésaik alakitjak az egyén viselkedését
és bizonyos mintazatuk esetén fog antiszoci-
alis viselkedés és deviancia megjelenni.
A kolcsonhatasok folyamatos, dinamikus
valtozasa miatt a kriminalis karrierre, teljes
¢lethosszra vonatkoz6 predikciora kis esélyt
latnak ezek a modellek. Hangstlyozzak a re-
ziliens csoportok kutatasanak fontossagat, il-
letve ezen kutatasok eredményeire tamasz-
kodva a prevencio szerepét.

Lahey és Waldman fejlédési hajlam
modellje
A fejlodési hajlam modell alaptétele, hogy
meghatarozhato a kriminalizalodas kockaza-
ti tényez6i mentén egyfajta antiszocialis haj-
lam, ami barmely ¢életkorban manifesztalod-
hat. A hajlam erdssége €s a hatterében allo
kockazatitényez4-mintazat egyénenként val-
tozo6 (Lahey és Waldman, 2003). Az antiszo-
cialis hajlam tényezdinek szerepe és ereje
¢letkori szakaszonként eltéro lehet, a kogni-
tiv képességek, a temperamentum kockazati
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faktorként csecsemo- és kisgyermekkorban,
mig a kortarskapcsolatok serdiilokorban erd-
sebbek. A modell az egyéni hajlamon til az
egyén és a kornyezet kapcsolatara, tranzak-
cidikra is hangsulyt fektet. Célja meghata-
rozni, hogy milyen tranzakcidk aktivaljak
a hajlamosito tényezdket, minek hatasara je-
lenik meg biinelkovetés. Kutatasaikban a me-
taanalizis modszerét hasznalva harom hajla-
mositd személyiségjellemz6t tudtak kiemelni
(Lahey és Waldman, 2003). Az elsé a magas
szintll negativ emocionalitas, ez a negativ
érzelmek gyakori, intenziv atélésére valo haj-
lam, ami a neuroticizmus személyiségdi-
menzidval rokon. A masodik a magas szintli
vakmerdség (daring), ez a Zuckerman-féle
szenzoros élménykereséssel, tovabba a Clo-
ninger-féle Gjdonsagkereséssel hozhato par-
huzamba. A harmadik az alacsony szint{ pro-
szocialitas, ez a masokkal vald torodés,
masok iranti empatia, egyiittérzés alacsony
szintjét takarja. A modell specifikuma, hogy
a személyiségjellemzokon til kognitiv ké-
pességeket is azonosit a hajlamositéd faktor-
ként. Ezek az alacsony szintli kognitiv ké-
pességek, illetve a lassu nyelvi fejlodés,
mindkettd kihatassal van a verbalis készsé-
gek fejlodésére. A hajlamositd tényezoket
aktivalo tranzakciok a csokkent kognitiv és
nyelvi képességek esetében a kovetkezd fo-
lyamatot kdvethetik: a gyenge verbalis kész-
séggel bir6 gyerekek nehezebben tudjak kife-
jezni szandékaikat, igényeiket, és nehezebben
értik meg a sziilok kéréseit, instrukcioit, ezek
a kommunikacioés deficitek frusztraciot ered-
ményeznek a gyerekeknél, a sziildk pedig
azt ¢lik meg, hogy nehezebben iranyithato,
nevelhet6 a gyermek. A kommunikécio soran
ismétlédéen frusztralodo gyerek tobb ag-
ressziv megnyilvanuldst mutathat, tovabba
céljai elérésében, a hatékony verbalis eszko-

z0k hidnyaban, kdnnyebben valasztja az erd-
szakos megoldast. A gyenge kognitiv és nyel-
vi képességek okozta kommunikacios prob-
1émak az 6vodai ¢s iskolai kdzosségben is
megjelennek, és ez alkalmazkodasi nehéz-
séghez, az agressziv megnyilvanulasok gya-
korisagahoz, esetlegesen elszigetelddéshez
vezethet. A negativ emocionalitdshoz kap-
csolodo aktivalo tranzakciok ive a kovetke-
z6 lehet: a kora gyerekkori intenziv frusztra-
cios reakciot a szildo nehezen kezeli,
ellenszegiilésnek, diihkitorésnek cimkézi,
erds, fegyelmezo valaszt ad, ami a gyereknél
erdsiti a frusztraciot és az agressziv reakciot,
mire a sziilé6 még intenzivebb fegyelmezést
alkalmaz, igy az agresszio és az antiszocialis
tendenciak csak fokozodnak. A merészség
esetében a tranzakcidk prototipusa, hogy egy
merész gyerek a normaszegd vagy veszé-
lyekkel jaro viselkedést nagyobb valdszinii-
séggel kiprobalja, maga a tevékenység, il-
letve mas merész tarsakkal valo egyiittlét
jutalmazé erejii lehet. Az alacsony szintii
proszocialitashoz kapcsolddoé tranzakciok
a tarsak valaszaira vald érzéketlenség, az
egyiittérzés, a biintudat atlélésének hianyabol
indulnak. Agresszié esetén a kovetkezmé-
nyek felmérése hianyzik, a tars félelmi reak-
cidja nem csupan ¢rzéketlenségbe iitkozhet,
lehet, hogy egyenesen jutalomértékkel bir.

A modell az antiszocialis fejlodés hajla-
mositd tényezodit €s a tranzakcioit komplex
Osszefliggésrendszerben mutatja be. A hajla-
mositd tényezOk vizsgalata szempontjabol
a modell erénye, hogy metaanalizis techni-
kajat alkalmazva alkottak képet a jelenségrol.
A tranzakciok elemzése soran a gyenge ver-
balis képességek kozvetlen és kozvetett ha-
tasainak elemzése figyelemremélto. A modell
jol hasznalhaté tampontokat nyujt a korai
szliréshez ¢és fejlesztéshez.
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Thornberry és Krohn interakcios modellje
Thornberry (Thornberry és mtsai, 2003) azt
a hagyomanyt koveti, mely az egyéni ténye-
70Ok helyett a tarsadalmi és kulturalis okokat
tartja elsddlegesnek a viselkedés alakulasa-
ban. A durkheimi szocialis kontroll felfogas-
bdl kiindulva kdzeliti meg az antiszocialis vi-
selkedést, alapvetdnek tartja a szocialis
kontrollt gyakorlo intézmények szerepének,
erejének gyengiilését, hatastalansagat az
egyén szocializaciojara. A fejlodési folya-
matokat interakciok sorozataként értelmezi,
ahol a reciprok oksagi tényezok folyamatos
formalodasat a tagabb szocialis struktaraval
valo viszonyrendszerben értelmezi. Feltétele-
zi, hogy a szocialis pozicid, amit a tarsadalmi
osztaly, etnikai csoport, nem, lakohely hataroz
meg, alapvet6 a tekintetben, hogy a fejlodés-
re hat6 valtozok milyen kimenetellel birnak
majd. A kontrollagenseket folyamatvaltozo-
ként konceptualizalja, egyik csoportjuk hatar-
kijel6l6 funkcioval bir, normativ, nem devians
értékrendet képvisel, ide sorolhat6 a sziilok-
hoz kotédés, iskolai elkdtelezddés, hit a kon-
vencionalis értékrendben. Masik csoportjuk
a devians értékrendre szocializalo hatast kép-
viseli, ide tartozik a bin6z6 fiatalokkal fenn-
allo kapcsolatok, a biin6zo értékrendben vald
hit. Osszességében a szocialis pozicio hat
a pozitiv és negativ folyamatvaltozokra, me-
lyek egymasra is hatassal birnak és kolcson-
hatasaikbol alakul ki, hogy megjelenik-e
a blinelkdvetés. Az antiszocialis, devians vi-
selkedés barmely ¢életkorban megjelenhet, az
egyéni pszichologiai, szocidlis és tagabb tar-
sadalmi szintli strukturalis deficitek kovet-
kezményeként (Thornberry és mtsai, 2003).
A modell specifikuma a szocialis pozicid
hangsulya, a strukturalis adverzitas fogalma-
nak bevezetése. Ez a tarsadalmi struktirdban
betoltott szerepre utal, amely fokozottan hat-
ranyos helyzethez vezet, tulajdonképpen az

alacsony szociodkonomiai statust jelenti. Ez
fokozott sziil6i stresszel, a korlatozott anya-
gi lehetdségekkel jar egyiitt, ami gyenge csa-
ladi szintl megkiizdést és nem megfeleld ne-
velési elvek alkalmazasat eredményezheti.
A strukturdlis adverzitas kovetkezménye al-
kalmazkodasi nehézség az iskolai kdzegben,
és csokkent elkotelezodés az iskola irant,
illetve a kapcsolat hianya a tanarokkal, szél-
sOséges esetben a struktualis adverzitas kom-
rendszerrel is megszakad a kapcsolat.
Modelljiikben a biindzés tehat nem annyira
a gyermek vagy a sziild egyéni sajatossagai
altal meghatarozott, hanem inkabb a gyer-
mek, a csalad tarsadalmi pozicidja altal.

Thornberry interakcids modellje a tarsa-
dalmi struktura szerepére és a szocialis pozi-
cidbol fakado interakciods palyak kotottségére
iranyitja a figyelmet. A strukturalis adverzitas
mint értelmezési keret a beavatkozasi lehe-
tdségek ¢és megkdzelitések szamara is utat
mutat, implikalja, hogy a strukturalis valto-
zasokat facilitalo, akar szocialpolitikai szin-
tl beavatkozasok jelentdsége nagy.

A kriminalis fejlodés protektiv
és veszélyezteto faktorai
A protektiv és veszélyeztetd faktorok egyéni,
csaladi, kortarscsoportbeli, intézményi és tar-
sadalmi kategoriakba rendezhetdek, Ossze-
foglalojukat a 3. tablazat tartalmazza.

A reziliensek

A kriminalis fejlodés kutatdsaban mérfold-
kének szamit az a felismerés, hogy a krimi-
nalis fejlddés szempontjabol kritikus veszé-
lyeztetd faktoroknak kitett gyerekek nem
sziikségszertien valnak blindzévé (Bartol és
Bartol, 2009). Még akkor sem valnak elko-
vetove, ha tobbféle veszélyeztetd faktor van
tartdsan jelen a gyerek életében. Mi lehet
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3. tablazat. A kriminalis fejlodés protektiv és veszélyeztetd faktorai a nemzetkdzi kutatasok alapjan

Veszélyeztetd faktorok Protektiv faktorok

Egyéni Neuropszicholégiai deficitek, kognitiv és nyelvi Reziliencia (Tugade és Frederickson,
fejl6dés zavarai (Moffitt, 1993; Lahey és Waldman, |2004)
2003; Bartol és Bartol, 2009) J6 intellektus, megfeleld nyelvi és
Hiperaktivitas (Moffitt, 1993; Loeber, 1996) végrehajtoé funkcio fejlédés (Moffitt,
Temperamentumjegyek — intenziv, erds negativ 1993; Bartol és Bartol, 2009)
érzelmi reaktibilitds, agresszid, ingerlékenység, Megfelel§ 6nszabalyozas, pozitiv
irritabilitds, empdtia hidnya, 6nkontrollfunkcidok érzelmek, j6 6nértékelés, motivacio az
deficitje (Lahey és Waldman, 2003) eréfeszitésre (Bartol és Bartol, 2009)

Csaladi Koerciv nevelési stilus (Patterson, 2006) Csaladi reziliencia (Walsh, 1996)
Szul6i agresszié (Moffitt, 1993) Sziil6k pszicholdgiai egyensulya,
Bantalmazas (Loeber, 1996) pszichidtriai betegség hianya (Bartol és
Szétesett, csonka csaldd, 73 tanulmany Bartol, 2009)
metaanalizise (Price és Kunz, 2003)
SzulGi felugyelet hidnya (Kilgore és mtsai, 2000)

Kortars Nem devians kortdrskapcsolatok hidnya (Moffitt, Nem devians kortarskapcsolatok (Loeber,
1993; Dodge és mtsai, 2003; Parker és Asher, 1987; [ 1996)
Patterson, 2006)
Devidns kortarskapcsolatok (Moffitt, 1993; Miller-
Johnson, 2002)

Intézményi Logds, iskolakertilés, a tanulmanyok abbamaradasa | Kompetens, tér6d6, korrektiv szerepet
(Bartol és Bartol, 2009) betolté felnGttmodellek (Wandersman és
Rossz iskolai teljesitmény (Hinshaw, 1992) Nation, 1998)

Tarsadalmi Szegénység (Evans, 2004) J6 kdrnyék, jo kozosség (Alvord és
Strukturalis adverzitas (Thornberry, 2003) Grados, 2005)

ezeknek a gyerekeknek a titka? Miért és ho-
gyan képesek ezek a gyerekek tillépni a ne-
gativ hatasokon és sikeresen megkiizdeni és
proszocialis iranyba fejlodni? Azok a gyere-
kek, akikre a rizikofaktorok nem hatnak, re-
ziliensek. Rendelkeznek egy olyan megkiiz-
dési potenciallal, olyan kompetenciakkal,
melyek a hatékony alkalmazkodast segitik,
az artalmak vagy fenyegetd hatasok jelenléte
ellenére. Az antiszocialis fejlodési folyama-
tokkal szembeni rezilienciara elsdként Werner
prospektiv longitudinalis kutatasa mutatott ra
(Werner, 2005). A Kawai-tanulmany néven
ismertté valt kutatasi projektben kozel 30 éven
at kovetett 698 hawaii-szigeteki gyereket,
alapvetden a devians, antiszocialis és a pro-
szocialis fejlodésfolyamatok dsszehasonlitasat
célozta. A deviancia rizikofaktorainak feltara-
sa soran korvonalazodott az a csoport, ahol
a tobbféle rizikofaktor tartds jelenléte ellené-

re is proszocialis irdnyban fejlédtek. A rezili-
ens gyermekekre jellemz6 volt, hogy kis-
gyermekkorukban sziileik vidam, baratsagos,
szociabilis, konnyen kezelhetoként jellemez-
ték Oket, kisiskolas korban kevesebb tanul-
manyi problémaval szembesiiltek, mint a nem
reziliens veszélyeztetett csoport tagjai, és jel-
lemzéen motivaltak voltak a teljesitményre
¢s biiszkék voltak eredményeikre, és szivesen
segitették tarsaikat. Serdiilékorukra kialakult
erds énhatékonysag-érzésiik €s magas, ugyan-
akkor realis célokat allitottak maguk elé.
A csaladi kornyzetiikben képesek voltak leg-
alabb egy érzelmileg stabil, kompetens fel-
néttel kozeli kapcsolatot kialakitani. Tagabb
tarsas kozegben is jellemz6 volt, hogy tamo-
gato, stabil, proszocialis értékrenddel bird sze-
mélyekkel épitettek kapcsolatokat.

A reziliencia fogalma egyre differencial-
tabb, elkiilonitik az egyéni €s a csaladi rezi-
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liencidt, a reziliencia mint folyamat, a rezi-
liencia mint allapot, a reziliencia mint multi-
faktorialis konstruktum paradigmakban ku-
tatjak a jelenséget (Olsson, 2003). Az
alkalmazott teriiletek a prevencio ¢és az in-
tervencio szempontjabol kozelitik meg a je-
lenséget. A ,.forrasalapii” megkdozelitésben
kifejezetten a reziliencia fejlesztésére, fej-
leszthetdségének korlataira fokuszalnak és
szisztematikusan, metaclemzések segitségé-
vel azonositjak a rezilienciat promotal6 for-
rasokat (Olsson, 2003). Itt megjelennek
a diszpozicids jegyek, mint pozitiv tempera-
mentum ¢és neurobiologiai sajatossagok,
egyéni valtozok, mint szociabilitas, intelli-
gencia, j0 kommunikacios készségek, énha-
tékonysag, jo onértékelés, tolerancia, hu-
morérzek, rugalmassag. A csaladi forrasok
koziil kiemelked6 a tamogato, meleg csaladi
légkor, kohézid és gondoskodas. Az iskolai és
kozosségi forrasok a tamogatd személyek,
proszocialis kortarsak, pozitiv tanar-diak kap-
csolatok, sikerélmények lehetdsége, tovabba
amegfeleld anyagi lehetdségek jelennek meg
mint a rezilienciat timogatd faktorok.

A FEJLODESI MODELLEK OSSZEGZO
ERTEKELESE

A fejlédési modellekben egyontetiien meg-
jelenik az a torekvés, hogy a kriminalis fej-
16dés folyamatainak széles spektrumat ra-
gadjak meg. Ez megnyilvanul abban, hogy
nem csupan a biindzé versus nem biindzo,
devians versus konform csoportokat kiiloni-
tik el és vetik Ossze, hanem a bindzoi cso-
porton beliil kivannak differencialni és minél
arnyaltabb képet adni a fejlédési ivekrol,
pszichoszocialis fejlédésrél. Mindezen tul-
menden a modellek foglalkoznak azokkal
a blinozdi karrierutakkal is, amelyek proszo-

cialis iranyba fordulnak, sot legtijabban a ve-
sz¢lyeztetett, de mégis proszocialis uton fej-
l16ddket, a rezilienseket vizsgaljak. A vizsgalt
valtozok kore igen széles, a prenatalis, peri-
natalis hatasoktdl kezdve, a személyiségje-
gyek, a szocializacios kozeg, a sziilokkel
kapcsolatos tranzakciok, késobb a szakmai és
maganéleti fejlodés, illetve a tarsadalmi kon-
textus mind-mind megjelenik. Erdemes kie-
melni, hogy a fejlédési ut tipologia modellek
is nagy hangsulyt fektetnek a protektiv és
veszélyeztetd tényezok kolcsonhatasaira,
a fejlodési tranzakciokra. Az alapmodellek-
ben a neuropszicholdgiai és a temperamen-
tum szintjén megjelend prediszpoziciok, il-
letve a kora gyerekkori sziilg-gyermek
interakciok, tranzakciok meghatarozoak a ko-
rai antiszocialis viselkedésben, illetve a su-
lyos, életvitelszerii kriminalizdlodasban. igy
a kora gyerekkori fejlédéstorténet sziszte-
matikus elemzése, a gyermekkort elkdvetok
csoportjanak arnyalt térképezése kertil egyre
inkabb a kutatdk érdeklédésének homlokte-
rébe.

A FEJLODESI PARADIGMA HATASA
AZ ALKALMAZOTT TERULETEKRE

A fejlodési paradigma direkt és indirekt hata-
sa is megfigyelhetd a prevencid, a korai in-
tervencioé €s az intervencio terliletein (Bartol
¢és Bartol, 2009). A paradigma alapjan altala-
nos érvényt alapelv, hogy a kora gyerekkori
intervencios programoknak szocialis, tanul-
manyi kompetenciakat, illetve rezilienciat kell
fejlesztenie a gyermek kiilonbozd életterei-
megkdzelitéssel, ahol egy mar kialakult, spe-
cifikus problémahelyzetre tanacsadas és
a szocialis munka eszkozeivel keresnek meg-
oldast.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2015, 15(4):57-80.
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A fejlédési megkozelitésben a preven-
cios és intervencios programoknak 6t fontos
elvet kell kovetnie (Bartol és Bartol, 2009).
Az elsd a korai felismerés és beavatkozas
elve. A fejlédési modellekhez kapcsolodod
kutatdsok igazoltak, hogy a kronikus, élet-
palya-blin6z6knél nagyon koran azonositha-
téak antiszocialis jegyek. A feltart veszé-
lyeztetd tényezOk alapjan tehat relative
konnyen lehet szlirni a gyerekeket, mar 6vo-
das korban, és lehet azonositani a célcsopor-
tot. Ez lehet6vé teszi, hogy a prevencids
munkat az antiszocialis fejlddés egy olyan
pontjan kezdjék meg a szakemberek, amikor
a probléma sulyossagi foka nem tal nagy és
a probléma nem generalizalt.

A masodik elv a fejlédési folyamatok fi-
gyelembevétele. A veszélyeztetd és protektiv
faktorok jelenlétével és dinamikus kolcson-
hatasaval kapcsolatos kutatasi eredmények
felhivjak a figyelmet egyrészt arra, hogy mi-
lyen jelentds a reziliencia szerepe a veszé-
lyeztetd faktorok kezelésében, masrészt arra,
hogy a protektiv faktoroknak konstans mo-
don kell jelen lenni a gyerek életében és nem
csupan a fejlodésének egy-egy kiemelt pont-
jén. Ez alapjan az alkalmazott teriileteken te-
hat kiilonosen fontos a kompetencia és rezi-
liencia fejlesztése, illetve a protektiv szocialis
halé és szocialis szolgaltatasok allandosaga.
A reziliencia fejlesztését célzd programok
,erosségalapt prevencios programok™ néven
ismertek, és egyre nagyobb teret nyernek az
artalomcsokkentd jellegi programokkal
szemben. Legfontosabb céljuk az adaptacios
készségek és szocialis kompetenciak fejlesz-
tése, a programok kiemelt komponensei a po-
zitiv kortarskapcsolatok és az onértékelés
erdsitése, a kreativitas fejlesztése és a kohe-
renciaérzés erdsitése.

A harmadik elv a rendszerszemlélet a be-
avatkozasokban. Ez annyit tesz, hogy lehe-
téleg minél tobb veszélyeztetd és protektiv
faktort kell megcélozni a programokban, mi-
nél tobb kontextusban. Ha egész széles
spektrumban gondolkodunk, akkor cél az
alkalmazkodasi készségek, proszocialis mii-
kodésmad erdsitése tobb életteriilet fejlesz-
tésén keresztiil: a csaladi kapcsolatok javitasa,
a tanulmanyi teljesitmény fokozasa, a kor-
tarskapcsolatok kezelése, proszocialis kap-
csolatrendszer és értékrend kiépitése. Idealis
esetben 0sszekapcsolodik a csaladalapu, az
iskolaalapu és a kozosségi alapti prevencios
programok munkaja.

A negyedik elv a csaladi kapcsolatrendszer
fejlesztésének elsddlegessége. A fejlédési mo-
dellekhez kapcsolodoé kutatasok a csaladi mo-
dellek, interakcids és tranzakcids folyamatok,
anevelési stilus jelentoségét tobbszdrosen ala-
tamasztottak az antiszocialis fejlédési folya-
matokban. Miutan az antiszocialis fejodési
uton a gyermek tartsan és nagy gyakorisag-
gal és intenzitassal van kitéve a csaladi ve-
szélyeztetd faktoroknak, ezek modositasa ki-
fejezetten eredményes lehet. Ide kapcsolodik
a csaladi reziliencia fejlesztésére vonatkozo
prevencios programok megjelenése.

Az 6tddik elv a kulturalis hattér, a szub-
kulturalis sajatossagok figyelembevétele
a programok tervezése és lebonyolitasa so-
ran. Ez a szempont egyrészt érzékenyit arra,
hogy az agresszio értéke, értékelése eltérd
lehet szubkulturanként, masrészt utal arra,
hogy az egyes célcsoportbeli szubkulturalis
értékek figyelembevétele, beépitése a prog-
ramba noveli a hatékonysagot, az eredmé-
nyességet.
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Az antiszocialis viselkedés és kriminalizalo-
das kutatasaban a pszicholdgiai iranyultsagu,
fejlodési paradigma szamos 11j elemmel gaz-
dagitotta a jelenség megértését. Koncepciod
szintjén, a fejlédési folyamatok multifakto-
ridlis meghatarozottsaga, a fejlddés tranzak-
cionalis jellege, az ekvifinalitas elve, a bi-
ndzés differencialt fejlodési lehetdségének
felvetése, a reziliencia kérdésének fokuszba
emelése, modszertanban a longitudinalis di-
zajn €s az dnbeszamolds technikak alkalma-

zasa jelentik a legfontosabb szemléleti attorést.
A fejlédési modellek alapjan a kriminalis fej-
16désre vonatkozoan predikciokat fogalmaz-
hatunk meg, melyek alapjan a kiilondsen ve-
szélyeztetett populaciok szamara célzott
prevencids és intervencios programok ter-
vezhetdek, tesztelhetdek.

Az antiszocidlis veszélyeztetettségli re-
ziliens gyerekekkel kapcsolatos kutatasok,
a kriminalizalodas szempontjabdl érintett
csaladok esetében a csaladi reziliencia vizs-
galata adhatja a fejlodési paradigma jovobe-
li kutatasi fokuszpontjait.

SUMMARY
DEVELOPMENTAL MODELS OF JUVENILE DELINQUENCY

Background and aims. The aim of the study is to present the developmental paradigm and the
developmental models of outstanding significance in understanding juvenile delinquency.
Method. To place the developmental paradigm in context, the study overviews those classic
criminology theories which refer to juvenile delinquency and the relevant developmental
models of psychopathy. The origins, the premises and the different types of models are
discussed. Moffitt’s, Patterson’s and Loeber’s pathway models, and Thornberry’s, Krohn’s and
Lahey’s, and Waldman’s continuum models are analysed in detail. Results, discussion. The
criminal carrier types and the protective and risk factors of the criminal development are
systematically presented and possible points of interest from the perspective of prevention and
intervention programs are highlighted. The development of resilient youth that is a topic of high
importance in the developmental paradigm is also addressed in the study.

Keywords: child and juvenile delinquency, criminal developmental models, pathway typologies,
continuum approach, resilience, psychopathy
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A Down-szindromaval (DS) gyakran egyiittjaré idegrendszeri elvaltozasok és az ezekkel
Osszefiiggd, jellemz6 kognitiv profil, a képességek és igények specidlis mintazata azt mutat-
ja, hogy a Down-szindrémasok szamara kitiintetett informacioszerzési csatorna lehet az ol-
vasas. Részben a hallasi ingerek feldolgozasanak zavarai és az alacsonyabb szintli fonologiai
tudatossag miatt azonban a betli-hang megfeleltetéseken alapuld, szoelemzo olvasas elsajati-
tasa gyakran nehézségekbe iitkozik: a tanulasi folyamat rendkiviil hosszira nyulik, sajnalatosan
sokan pedig nem is tanulnak meg olvasni — mikdzben kihasznalatlanul marad a vizualis fel-
dolgozas viszonylagos elénye: a vizualis memoria nagyobb kapacitasa ¢s kompenzald po-
tencialja. Ezt a problémat athidalhatja, ha az olvasas felé a globalis szofelismerésen at koze-
litink. Mar egy korlatozott szoformalexikon is hozzajarulhat az 6nallosag noveléséhez, de
a szofelismerés tanitasanak az érdeklddés felkeltésében, fenntartasaban és a tanulasi motiva-
ci6 novelésében is lehetnek elényei. A progressziv idegi elvaltozasok hatranyainak kikiiszo-
boléséhez jarulhat hozza, hogy a szofelismerés tanulasa az elemz6-6sszetevo olvasas elsaja-
titdsanal Iényegesen korabban elkezdhetd. Nem zarhato ki, hogy ez a korai kezdés a megfeleld
koriilmények esetén a nyelvi és egyéb kognitiv képességek fejlodésére is pozitivan hathat.
A cikk szakirodalmi attekintést ad a Down-szindromasok olvasastanulasaval kapcsolatos
kognitiv és idegtudomanyi jellemzdékrél, az olvasastanulas sikerességében szerepet jatszo fak-
torokrol, az alkalmazott olvasasi stratégiak jelentdségerdl és mindezek esetleges kovetkez-
ményeirdl az olvasastanitas modszereinek megvalasztasaban.

Kulesszavak: Down-szindroma, kognitiv profil, idegi elvaltozasok, olvasas, olvasastanitas, glo-
balis széfelismerés, elemzd-0sszetevo olvasas, vizualis feldolgozas, korai fejlesztés
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A DS OLVASOHARDVER:
AZ OLVASASSAL KAPCSOLATOS
KOGNITIV ES IDEGTUDOMANYT

HATTER
DOWN-SZINDROMASOKNAL

Kognitiv profil

A Down-szindroma (DS) a kognitiv készsé-
gek fejlddésében nem egy altalanos, min-
denre egyforman kiterjedd lemaradassal jar,
hanem az egyes teriiletek miikddése eltérd
szintll (lasd pl. Vicari, Carlesimo és Caltagi-
rone, 1995; Lukacs ¢és Pléh, 2004; Radvanyi,
2005). A kognitiv profil nemcsak a tipikus
fejlodéshez képest egyenetlen, de kiilonbozik
a torékeny X szindromanal (Abbeduto és
mtsai, 2001), Williams-szindroémanal (Klein
és Mervis, 1999), mas eredeti értelmi fo-
gyatékossagoknal (pl. Vicari és mtsai, 1995;
Radvanyi, 2005), autizmusnal (Tager-Flus-
berg, 1990) vagy specifikus nyelvi zavarnal
tapasztaltaktol is (Laws és Bishop, 2003).
Nyelvi profiljuk ez utébbi csoportéhoz ha-
sonlit leginkabb, de pl. az olvasas szempont-
jabol kitiintetett jelentdségii fonologiai tuda-
tossagban hozzajuk képest is el vannak
maradva (Laws és Bishop, 2003).
Altalanossagban a Down-szindrémaso-
kat a kozépsulyos vagy enyhe foku értelmi
fogyatékossaggal (atlag-1Q 50) jaré emléke-
zeti problémakon feliil az jellemzi, hogy
anyelvi képességeik — kiilondsen expressziv
oldalon — lemaradnak az altalanos kognitiv
szintjiiktdl (pl. Abbeduto és mtsai. 2001; Ku-
min, 2003; Radvanyi, 2005). A verbalis rovid
tava memoria (STM) teljesitménye még
a nyelvi mutatoknal is gyengébb (Jarrold,
Baddeley és Hewes, 2000; Jarrold és Badde-
ley, 2001; Vicari, Marotta és Carlesimo,
2004; Lanfranchi és mtsai, 2004; Silverman,
2007), minél nagyobb feldolgozasi kapacitast

igényld feladatrol van sz6, annal inkabb (Vi-
cari és mtsai, 1995, 2004; Roch, Florit és
Levorato, 2012).

A verbalis STM teljesitménye Down-
szindromasoknal is Osszefliggést mutat a fo-
nologiai tudatossaggal és az olvasasi telje-
sitménnyel (Fowler, Doherty és Boynton,
1995), ugyanakkor jobban olvasnak, mint
ahogy az STM teszteken teljesitenek (Laws
és mtsai, 1995). Ennek hatterében allhat az is,
hogy az olvasasban szintén érintett téri-vi-
zualis STM mikodésében viszonylagos
elényt mutatnak (Jarrold és Baddeley, 2001;
Lanfranchi és mtsai, 2004). Feltehetéen ez az
oka annak is, hogy a vizualisan bemutatott in-
formaciora jobban emlékeznek, mint a szo-
ban hallottra (Jarrold és mtsai, 2000), az ol-
vasott szoveget jobban értik, mint a hallottat
(Roch és Levorato, 2009, Roch és mtsai,
2012), és iskolaskorban szokincstanuldsban
épp annyira tamaszkodnak a szavak leirt for-
majara, mint az olvasasi szintben illesztett ti-
pikus fejlédést (TF) gyerekek (Mengoni,
Nash és Hulme, 2013).

Az irott és a hallott szovegek megértését
ellendrzo feladatokban mutatott kiilonbség
naluk joval nagyobb, mint a TF populacidban
(Roch és mtsai, 2012), aminek a szerzok sze-
rint egyik oka lehet, hogy a szobeli input fel-
dolgozésa nagyobb kapacitast igényel, a masik
pedig, hogy a rovid tavh vizualis emlékezettel
valamelyest kompenzalni tudjak a gyengébb
fonoldgiai memoria okozta hatranyokat (6sz-
szefoglaljak Abbeduto és mtsai, 2007). A ver-
balis STM deficitjének vizualis kompenza-
lasara utal, hogy szemben a mentalis korban
illesztett, mas eredetti értelmi fogyatékos-
saggal ¢lokkel, a Down-szindromasok szo-
felismerése a (Motor-Free Visual Perception
Teszttel mért) vizualis feldolgozassal is kor-
relal, mikozben a szofelismeréssel mindkét
csoportban egylittjaré fonologiai memoria és
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szokincs teriiletén a Down-szindromasok
gyengébb teljesitményt mutatnak (Fidler,
Most és Guiberson, 2005). Az olvasas kii-
l16nleges szerepét mutatja, hogy a DS tizen-
éveseknél irott anyagok biztositasaval
a nyelvtani produkci6 és megértés nemcsak
annal fejlédik jobban, mint ha pusztan szo-
beli kozlésekre tamaszkodnak, hanem a ké-
pek hasznalataval elérhetonél is (Buckley,
1993, 1995).

A beszédfeldolgozast a munkamemoria
deficitje mellett az is neheziti, hogy a Down-
szindromasok kb. 75%-ban tapasztalnak meg
¢letiik soran valamilyen hallascsokkenést
(Bull, 2011). Leggyakoribb az enyhe foku
vezetéses halldscsokkenés, ami a beszédér-
tésben komoly gondot okoz: a személy hall-
ja a beszédet, igy a kdrnyezetnek nem tlinik
fel a probléma, de bizonyos hangok helyett
mas hangokat észlel vagy egyes hangok ,,ki-
maradnak” (Kumin, 2003). Eléfordul, hogy
a hallasi nehézségek kovetkezményeit téve-
sen az értelmi lemaradéds hatdsanak tudjak
be, igy kezelésiik elmarad.

Idegtudomanyi hattér

A funkcionalis eltérések mogott az ideg-
rendszeri képletek kiilonbségeit is megtalal-
juk. Szamos elvaltozas a nyelvi miikodés-
ben (is) érintett teriileteken jelentkezik,
amelyek aztan az olvasasban is szerepet jat-
szanak. Down-szindroémaban a frontalis le-
beny altalaban megrovidiilt és elvaltozasok
figyelhetok meg az inferior frontalis kéreg-
ben (Radvanyi, 2005; Jackowski és mtsai,
2011), amelynek a szemantikai feldolgozas
mellett a fonologiai tudatossagban és fono-
l6giai megnevezésben van jelentds szerepe
(Toth és Csépe, 2009). Eltéréseket figyeltek
meg a temporalis lebenyben, és kisebb a hal-
lasi és beszédinformacio feldolgozasaban
érintett planum temporale is (Fidler és Nadel,

2007). A fonologiai feladatoknal aktiv szu-
perior temporalis tekervény térfogatanak
csokkenését figyelték meg a Down-szindro-
masok mintegy 35%-anal (Fidler és Nadel,
2007). A Sylvius arok kortili teriiletek a hal-
lasi és vizualis feldolgozasban is aktivak, itt
talalhatoak az olvasott szavak fonologiai fel-
dolgozasaért felelds teriiletek, tobbek kozott
az alszoolvasas (értelmetlen betiikapcsola-
tok kiolvasasa) vagy a rimek felismerése so-
ran aktiv teriiletek (T6th és Csépe, 2009).
A Sylvius arok rendellenesen kiszélesedhet,
ez a kornyéki teriiletekben is elvaltozasokat
okozhat. Eltérések lehetnek a féltekei latera-
lizacid kialakulasaban is (Radvanyi, 2005).

Az olvasasban és a Down-szindromaban
érintett tertiletek részletesebb dsszevetésével
tovabbi egybeeséseket is talalhatunk (az ol-
vasassal ¢és az olvasasi zavarokkal kapcso-
latba hozhato, szerkezeti és miikodési agyi el-
téréseket Osszefoglalja Csépe, 2006 vagy
Toéth és Csépe, 2009, a Down-szindromaval
kapcsolatos elvaltozasokat pedig Fidler és
Nadel, 2007; Jackowski és mtsai, 2011 vagy
Menghini, Costanzo és Vicari, 2011), azon-
ban gondolnunk kell arra is, hogy az agyi el-
térések nem altalanosak, csupan eléfordula-
suk valoszinlisége nagyobb, hogy az érintett
teriiletek nem elkiiloniilten, hanem komplex
haldzatba szervezddve miikddnek egyiitt, és
hogy a kisgyermekkorban sokaig megtartott
agyi plaszticitas az atipikus fejlédés szamos
formajanal jelent kompenzacios lehetdséget
(Csépe, 20006), feltehetéen a Down-szindro-
manal is.

Gyakorlati szempontbol jelentsége le-
het még annak, hogy Down-szindrémaban
a latasért elsdsorban felelds okcipitalis kéreg
sziirkeallomanya megtartott. Menghini ¢€s
mtsai (2011) a téri-vizualis feldolgozassal és
az emlékezettel kapcsolatos agyi struktira-
kat, valamint a DS fiatalok nyelvi funkcioival

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2015, 15(4):83—-108.



86 GYARMATI Andrea

crer

rendszeri korrelatumokat vizsgalva arra ko-
vetkeztetnek, hogy verbalis kdzlések helyett
téri és vizualis csatornakon kozvetithetd in-
formacidkkal lehet ket segiteni. A fejlesztés
idejének megvalasztasa szempontjabol pe-
dig az lehet fontos kdriilmény, hogy Down-
szindroémanal az agyi elvaltozasok hatasai
a korral altalaban stlyosbodnak: 0jsziilott
korban még gyakorlatilag nincs eltérés, a las-
sabb mielinizacio jelei 3—5 hdénapos korra
jelentkeznek, és fokozatosan, egyre nagyobb
mértékben mutatkozik meg a tobbi elvaltozas
(Fidler és Nadel, 2007).

AZ OLVASASTANULAS SIKERE
DOWN-SZINDROMASOKNAL

Milyen szintet érnek el?

A Down-szindrmasok teljesitménye gyakor-
latilag minden tertileten, igy az olvasasban is
igen nagy variabilitast mutat (pl. Boudreau,
2002; Byrne, MacDonald és Buckley, 2002).
Szamos vizsgalat tamasztja ala, hogy egyéb-
ként gyenge nyelvi teljesitményiik szintjé-
bél az olvasas viszonylagos erdsségként
emelkedik ki (Byrne és mtsai, 1995, 2002;
Fowler és mtsai, 1995; Cupples és Iacono
2000; Kay-Raining Bird és mtsai, 2000; Flet-
cher és Buckley, 2002; Laws ¢s Gunn, 2002;
Snowling, Hulme, és Mercer, 2002; Groen ¢s
mtsai, 2006, kivétel: Cardoso-Martins és
mtsai, 2009), a szofelismerésben pedig nem
csak sajat kognitiv szintjiiknél teljesitenek
jobban (Boudreau, 2002; Byrne és mtsai,
2002; Laws és Gunn, 2002; Verucci, Meng-
hini és Vicari, 2006), hanem TF kortarsaik
szintjét is elérik vagy meghaladjak (Byrne és
mtsai, 1995, 2002; Ypsilanti és mtsai, 2006
[idézi Ypsilanti és Grouios, 2008]; Abbeduto,

Warren és Conners, 2007; Roch és Jarrold,
2008). Emergens olvasasban (az olvasashoz
vezetd készségek elsajatitasaban) egy szinten
vannak a kortarsaikkal, valosziniileg azért,
mert ehhez még nem kell sem fonologiai me-
moria, sem fonoldgiai tudas (Abbeduto és
mtsai, 2007).

Bar ez korantsem nevezhetd altalanos-
nak, Buckley és Bird (1993) arra hivjak fel
a figyelmet, hogy egyes DS gyerekek mar
két-harom éves koruk kortil elkezdenek sza-
vakat felismerni, nyelvi és altalanos kognitiv
fejlodésiik szintjét messze meghaladva.
Groen és mtsai (2006) beszamolnak egy ki-
vételes képességii 8 éves DS kislanyrol, aki TF
kortarsainal is jobban olvasott. K. S. 2 és fél
évesen kezdett szoképeket felismerni, 4 és
fél évesen a betiikkel ismerkedni, és a besza-
molo idején beszédkészsége és a fonoldgiai
ismeretei is kiemelkeddek voltak, mig alta-
lanos kognitiv képességei nem haladtak meg
a vele egykoru DS gyerekek szintjét. Pieterse
¢és Center (1984) nyolc enyhén értelmi fo-
gyatékos DS gyereket kovettek, akik korai
fejlesztés keretében globalis szofelismerést
tanultak, majd 50-100 szavas logografikus
szokincs elérése utan betli-hang megfelelé-
seket. 1-3 éve jartak tobbségi iskolaba, ami-
kor olvasasi készségeiket felmérve azt talal-
tak, hogy jobban teljesitettek, mint némelyik
TF osztalytarsuk és hangos olvasasban, ol-
vasott szoveg megértésében és tarsas kész-
ségekben belefértek abba a valtozatossagba,
ami egy atlagos iskolai osztalyt jellemez
(Pieterse és Center, 1984).

Fenntartassal kell azonban fogadnunk
azokat az eredményeket, amelyek mentalis
korban illesztett mintaval vetik dssze a DS
gyerekek olvasasi teljesitményét, mivel sokat
szamit, hogy a TF kontrollcsoport elérte-e
az iskolaba 1épés korat, volt-¢ egyaltalan le-
hetdsége elsajatitani, amit a DS gyerekek
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expliciten tanultak. Ami azonban igazan ar-
nyalja a fenti képet, az az, hogy az olvasasi
teljesitménybdl csak a szofelismerés emel-
kedik ki, az altalanos olvasasi szint altalaban
elmarad az IQ-ban illesztett tipikus fejlédé-
stiek olvasasi szintjétol (Al Otaiba és mtsai,
2009). Kiilondsen gyenge az alszoolvasas
(Cupples ¢és Iacono 2000; Verucci és mtsai,
20006) ¢s a szovegértés teriilete (Evans 1994;
Byrne és mtsai. 1995, 2002; Fowler és mtsai.
1995; Cupples és Iacono 2000; Kay-Raining
Bird és mtsai, 2000; Boudreau, 2002; Fletcher
¢s Buckley, 2002; Laws és Gunn, 2002;
Verucci és mtsai, 2006; Roch és Levorato,
2009). Korral a szofelismerés ¢és a szovegér-
tés szintjének kiilonbsége még nd is (Kay-
Raining Bird és mtsai, 2000).

Ha figyelembe vessziik, hogy a kognitiv
képességek is befolyasoljak az olvasasi tel-
jesitményt, rdadasul az olvasashoz még szo-
rosabban kapcsolodo nyelvi teljesitmény
a Down-szindromasoknal az altalanos kog-
nitiv lemaradas szintjénél is alacsonyabb,
nem az a meglepd, hogy az olvasasi mutato-
ik is elmaradnak kortarsaikétol, hanem az,
hogy bizonyos teriileteken elérik vagy akar
meg is haladjak kortarsaik teljesitményét.
Néhany kutatoban ezért felmerilt, hogy va-
l6szintileg mas stratégiakat alkalmaznak az
olvasds megtanulasanal, mint a TF gyerekek
(pl. Baylis és Snowling, 2012). Hasonlo, sa-
jatsagos olvasasfejlodési mintazatrol sza-
moltak be mas genetikai eltérés (Evans és
Seymour, 1997), illetve agyi érkatasztrofa
kapcsan is (Asbell és mtsai, 2010).

Az oktatasi formak szerepe

Az 1970-es évek elején még kivételesnek
szamitott, ha egy DS gyerek megtanult ol-
vasni, ma Buckley (2001) becslése szerint
megfeleld oktatassal 60-70%-uk juthatna el
a hétkoznapi életben hasznalhato olvasas

szintjére — vagyis inkabb az szamit kivétel-
nek, aki nem tanithaté meg olvasni (lasd még
Oelwein, 1995; Boudreau, 2002). Hazankban
azonban a csaladban €16 7 év f616tti Down-
szindromasoknak csak 44%-a (a felndtteknek
46%-a) olvas valamilyen szinten. A kornye-
zeti hatasok szerepét mutatja, hogy az inté-
zetben éloknek mindossze 6%-a olvas, de
senki sem a koranak megfeleléen (Harjanné,
2011). Az eltéré oktatasi lehetéségek meg-
nehezitik az Osszehasonlitast, hiszen Ma-
gyarorszagon alig akad olyan Down-szind-
rémas, aki tobbségi iskolaban, ép tarsaival
egyiitt tanul, holott a kiilf6ldi adatok egyér-
telmiien arra utalnak, hogy a szegregalt ok-
tatas valamennyi megismerd funkci6 fejlo-
dése szempontjabol hatranyos, beleértve
a nyelv és az olvasas fejlodését is (lasd de
Graaf, van Hove és Haveman [2012] meta-
analizisét).

A képességek alapjan kiilonboz6 iskola-
tipusba sorolt gyerekeknél nem meglepd,
hogy tobbségi iskoldban 86% tanult meg ol-
vasni, mig szegregaltan oktatva csak 32%
(Shepperdson, 1994), azonban a késobbi
vizsgalatok akkor is hasonlo kiilonbségeket
mutattak, amikor a gyerekek nem képessé-
geik, hanem lakohelyiik alapjan keriiltek
szegregalt vagy integralt iskolakba. Laws,
Bryne és Buckley (2000) 6sszehasonlité vizs-
galataban a 22, tobbségi iskolaban tanulo,
7—14 éves DS gyerek nyelvi és memoriatel-
jesitménye is jobbnak bizonyult, mint az
ugyanolyan kort és ugyanolyan nonverbalis
emlékezeti teljesitményt nyujtd, szegregaltan
tanuld 22 tarsuké. A két csoport olvasasi
szintjének Osszehasonlitasat lényegében
meghiusitotta, hogy a specialis iskoldkban
tanulok olyan gyengén olvastak, hogy kevés
kivételtdl eltekintve olvasni nem tudoként
soroltak be 6ket, szemben a tobbségi isko-
lakkal, ahol az olvasni nem tudé DS gyerek
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volt kivétel. A kiilonboz6 iskolatipusokba
hasonloan lakoéhely szerint bekeriilt tizen-
évesek dsszehasonlitasaban a 18 integraltan
tanuld olvasasi szintje tobb mint harom évvel
elézte meg a 23 hasonlo képességl, szegre-
galtan tanul6ét (a szegregalt mintabol itt ki-
zartak azt az 5 személyt, akiket alacsony tel-
jesitményiik és/vagy magatartas-problémaik
miatt valdszintsithetéen mas lakohelyen sem
integraltak volna) (Buckley, Bird, Sacks és
Archer, 2006).

A memoria és az 1Q szerepe

Egyes szerzék szerint (lasd Snowling és
mtsai, 2002, vagy Laws és Gunn, 2002 6sz-
szefoglalgjat) a Down-szindromasok olva-
sasi sikerét elsdsorban az 1Q-juk josolja be.
Fowler és mtsai (1995) feltevése szerint a r6-
vid tavl emlékezeti teljesitmény olyan szo-
rosan meghatarozza az olvasast, hogy négy
szamterjedelmes kapacitas alatt mar nem le-
het olvasni, legalabbis fonologiai kodolast
nem lehet megvaldsitani. Kennedy és Flynn
(2003a) DS mintajaban csak azok tudtak
megtanulni legalabb két alszot elolvasni,
akiknek az STM terjedelme elérte a 3 egysé-
get. Ugyanakkor Laws és mtsai (1995) vizs-
galatukban azt talaltdk, hogy az olvasastanu-
las kezdete elétt mért STM terjedelem igen
alacsony volt: csak egy esetben érte el a két
egységet, az olvasni megtanuld gyerekek ko-
rében pedig maximum harom szamterjedel-
mes kapacitast mértek. Ebbdl azt a kovet-
keztetést vontak le, hogy hiba lenne kizarni
az olvasastanulasbol azokat, akiknek a me-
moriateljesitménye alacsony.

Az intelligencia fontossagat erdsitették
meg mas vizsgalatok is, de az olvasastanulas
sikeréhez sziikséges ,,kiiszobot” masképp ha-
taroztak meg. Ricci (2011) az otthoni kor-
nyezet olvasast tdmogatd vonasait vizsgalva
arra jutott, hogy bar ezek legjobb eldrejelzoi

annak, hogy a DS gyerekek mennyire érdek-
16dnek az olvasas irant, naluk mégis a men-
talis kor az, ami legjobban eldrejelzi a betlik
¢és az iras sajatossagainak ismeretét, a jelen-
tés megértését, a passziv szokincset €s a fo-
nologiai tudatossagot. A 31 iskolaskora DS
gyerek adatait elemezve megallapitotta, hogy
kb. a 3,5 év mentalis kor az a hatar, ami fo-
16tt mar meg tudtak haladni a TF hatévesek
olvasashoz vezetd, illetve az 6tévesek irashoz
vezetd készségeinek szintjét (az 6téves kori
iskolakezdés kontextusaban gondolkodva).

Laws és Gunn (2002) azt talaltak, hogy
a két mérési idépontjuk kozott eltelt 6t év
alatt a harminc, 5-19 éves Down-szindro-
mas koziil azok tudtak megtanulni olvasni,
akiknek a nonverbalis intelligencidja (ha-
romszdgekbdl kirakott mintak és kézmozdu-
latok utanzasaban, valamint arcok azonos-
saganak felismerésében) magasabb volt,
a gyengébb nonverbalis teljesitményt muta-
tok maradtak nem olvasok. Ugyanakkor az
olvasok és a nemolvasok teljesitményének at-
fedésébdl arra kdvetkeztettek, hogy valoszi-
ntileg nincs olyan altalanos kognitiv szint,
amely dnmagaban elég lenne az olvasas meg-
tanuladsahoz. Ahhoz, hogy a DS gyerekek
meg tudjanak tanulni olvasni, a verbalis és
a nonverbalis teljesitménynek egy bizonyos
szinti kombinacidjat kell elérniiik, amely-
ben az 1Q, az alszoismétlés, a betlifelismerés,
a passziv szokincs €és a nyelvtani megértés
osszesitett szintjének kell egy kritikus hatar
fol6tt maradnia. Byrne és mtsai (2002) ezzel
egybecsengden ugy vélekednek, hogy az ol-
vasasnak lehetnek az alapvetd kognitiv fo-
lyamatoktol relative fliggetlen 6sszetevdi, ha
a kiilonb6z6 komponensek elértek egy kriti-
kus szintet. Gyakorlati kdvetkeztetésként
pedig arra jutnak, hogy az olvasashoz veze-
té vizualis mintafelismerés gyakorlasanak
megkezdése el6tt nem indokolt az emlékezeti
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teljesitmény vagy az intelligencia ,,beérésé-
re” varni, és a DS gyerekeket is el lehet kez-
deni tanitani az olvasashoz vezetd elsé 1é-
pésekre az ép kortarsakkal egy id6ben,
iskolaba kertilés elején (6tévesen).

A ,,korai” kezdés szerepe

Mint mar utaltunk ra, angolszasz orszagok-
ban megszokott az 6téves kori beiskolazas
(az USA-ban az iskola-elokészito ,kinder-
garten”-nel), de szamos anekdotikus besza-
molot talalhatunk arrdl, hogy DS gyerekek
akar mar 2-3 évesen is elkezdenek szavakat
felismerni (Buckley és Bird, 1993). Al Otai-
ba és mtsai (2009) felmérésében a DS gye-
rekek sziileinek szubjektiv beszamoloja sze-
rint az 5-6 évesek 40%-a mar elkezdett
olvasni tanulni és harmincbo6l 6ten 4 éves
koruk elétt kezdtek el szavakat felismerni.
A korai olvasastanulasnak a TF gyere-
kek esetében nincs kimutathatd haszna. Sug-
gate (2009a, idézi Suggate, 2009b) Uj-Zé-
landon az iskolat és az olvasastanulast
otévesen kezddk és Waldorf iskolaban tanu-
16, hétévesen kezddk olvasasi teljesitményét
vizsgalva megallapitotta, hogy a korabbi kez-
dés elénye 11 éves korra eltiinik. Kovetkez-
tetése szerint a korai évek megfeleld beszéd-
produkciés és beszédmegértési fejlodése
elégséges nyelvi alapozast jelent, a késébbi jo
olvasasi teljesitményhez nem sziikséges mi-
nél korabban irott nyelvre valtani. Down-
szindromasoknal azonban épp a beszédfejlo-
désben tapasztalhatd lemaradas, ezért mar
a korai fejlesztésben fontosak lehetnek a ké-
sObbi olvasast tamogatd elemek. Buckley
(2001) kifejti, hogy arra a nyelvi stimulacio-
ra, amit a korai szoforma felismerés és a je-
lentés asszociaciok tanulasa biztosithat,
anyelvelsajatitas szenzitiv periodusai miatt is
sziikség lehet, és sajat 30 éves kutatasa és
gyakorlati tapasztalata alapjan a nyelvi fej-

lesztés egyediilallo, minden masnal hatéko-
nyabb modjaként az olvasastanulast jeldli
meg (bar a szilard bizonyitékokkal adds ma-
rad).

Down-szindromasoknal a korai kezdést
indokolhatja az is, hogy a késdbb olvasni
kezddk nem képesek olyan sikeresen felzar-
ko6zni korabban kezdé tarsaikhoz, mint a TF
gyerekek. A progressziv idegrendszeri elval-
tozasok és a fejlédés egyre lassulo liteme mi-
att az ¢életkorral a teljesitményiik egyre tavo-
labb keriil TF tarsaikétol. A kedvezétlen
valtozasok egy része pedig épp az olvasassal
kapcsolatos funkciokat érinti: a vizualis STM
teljesitménye egyre inkabb lemarad a vizua-
lis mintazatok elemzésének képessége mo-
g6tt (Chapman, 2003, idézik Abbeduto és
mtsai, 2007).

A fonolégiai tudatossag szerepe

Tipikus fejlédésnél a fonologiai tudatossag
— azaz a szavak belsd szerkezetéhez valo
hozzaférés, a szdtagok, a rimek, a beszéd-
hangok felismerésének, elkiilonitésének és
manipulalasanak készsége — szorosan ssze-
fiigg az olvasasi teljesitménnyel. A fonologiai
tudatossag fejlodésének elsd, olvasas elotti
szakaszaban a gyerekek képesek a szavak
szotagszintl felbontasara és a rimek felis-
merésére — minél magasabb szinten, annal
jobb olvasasi teljesitményre szamithatunk
(Corriveau, Goswami és Thomson, 2010).
Bizonyos szintli fonémaérzékenység mar az
olvasas elott is megfigyelhet6 (Morais, 1991;
de Lavra-Pinto és Lamprecht, 2010), de
a szavak hangokra bontasanak és a beszéd-
hangok manipuldlasanak képessége csak az
olvasas hatasara alakul ki. A fonoldgiai tu-
datossag ¢s az olvasas egymasra kdlcsondsen
fejlesztéen hat (a folyamat attekintését 1asd:
Csépe, 2006). Agyérkatasztrofan atesett gye-
rekek olvasasi teljesitményének vizsgalata
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azt mutatja, hogy a fonoldgiai tudatossag az
1Q-val szembeallitva is meghatarozé: ala-
csony 1Q mellett is jol olvastak azok, akiknek
a fonologiai tudatossaga elérte a megfeleld
szintet, €s aki olvasni tudott, az alacsony 1Q
mellett sem mutatott fonologiai deficitet
(Asbell és mtsai, 2010).

Cossu, Rossini és Marshall (1993) DS, al-
szavakat is olvasni tudd gyerekeket olvasasi
szintben illesztett mintaval dsszehasonlitva
mégis arra a meglepd eredményre jutott,
hogy a DS gyerekek fonologiai tudatossaga
olyan alacsony szintii, hogy a jelek szerint 1¢-
nyegében anélkiil tanultak meg olvasni. (Ma
mar inkabb ugy fogalmaznank, hogy latszo-
lag az olvasas hatasara sem alakult ki naluk
a szavak hangjaihoz val6 hozzaférés.) A vizs-
galatot hasonlé modszerekkel, alszoolvasas-
ra nem képes, de a betiiket ismeré DS olva-
sokkal megismétlé Evans (1994) ugyanezt
talalta, ahogy az alfaszillabikus oriya nyelven
olvas6 Down-szindromasokat vizsgalé Mish-
ra (2007) is. K6z6s mddszertani hibaja azon-
ban mindharom kutatasnak, hogy a fonolo-
giai tudatossag szintjét nem valasztottak el
a kognitiv szintt6l. Cossu és munkatarsai
(1993) pl. 4-6 beszédhang manipulalasat kér-
ték a vizsgalati személyektdl, amiben a DS
gyerekek nem fonologiai deficitjiik, hanem
STM korlataik miatt maradtak el az olvasasi
szintben illesztett, TF mintatol.

A fonologiai tudatossdgot mas, alacso-
nyabb szintli kognitiv kdvetelményt tamasz-
to feladatokkal mérve (egyszerre maximum
négy beszédhangot haszndlva, képekkel
csokkentve az STM terhelést, manipulalas
helyett felismerési helyzetben) a Down-
szindromasoknal is kimutattak, hogy rendel-
keznek fonologiai tudatossaggal, és az 0sz-
szefligg az olvasasi készségeikkel (Fowler
és mtsai, 1995; Cupples és lacono, 2000;
Kay-Raining Bird és mtsai, 2000; Fletcher és

Buckley 2002; Gombert, 2002; Laws ¢és
Gunn, 2002; Cardoso-Martins és Frith, 2003;
Roch és Jarrold, 2008; de Lavra-Pinto és
Lamprecht, 2010), valamint, hogy az olvasas
naluk is visszahat a fonologiai tudatossag
fejlédésére (Cupples és Iacono, 2000; Kay-
Raining Bird és mtsai 2000; Laws és Gunn
2002; Kennedy ¢és Flynn 2003a).

A Down-szindromasok szofelismerésben
magasabb teljesitményt nyujtanak, mint a fo-
nologiai tudatossag alapjan varnank, alszo-
olvasasi és szofelismerési teljesitményiik ko-
z0tt ugyanakkor szignifikans egyiittjarast
figyeltek meg (Fowler és mtsai, 1995; Kay-
Raining Bird és mtsai, 2000). Snowling és
mtsai (2002) vizsgalataban az olvasasi szint-
ben illesztett DS és TF csoport teljesitménye
a rendhagyo helyesirast (logografikusan,
globalis szofelismeréssel azonosithatd) és az
alszavak olvasasaban sem kiilonbozott. A fo-
nologiai készségek és az olvasas szintje ko-
z6tti korrelacié mindkét csoportban fennallt,
de mig a TF csoportban a graféma-fonéma
parok ismerete eldre jelezte az olvasasi tel-
jesitményt, a DS-ben nem. A szerzok arra
kovetkeztettek, hogy a Down-szindromasok
fonologiai tudatossaga nem teljes, ¢és az ol-
vasas soran kevésbé tamaszkodnak fonolo-
giai tudasra, mint a kontrollcsoport tagjai.
Boudreau (2002) is hasonloképpen véleke-
dik: szerinte a fonoldgiai tudatossag Down-
szindromanal csak gyengén kapcsoldodik az
olvasastanulashoz.

Vannak olyan Down-szindromasok, akik
jo fonologiai tudatossag mellett is gyengén
teljesitenek alszoolvasasbol, jollehet a deko-
dolasra képes DS gyerekek mind jobb fono-
logiai tudatossaggal rendelkeznek (Fowler
¢és mtsai, 1995). Ez arra utal, hogy a fonolo-
giai tudatossag sziikséges, de nem elégséges
feltétele az alszoolvasasnak (és a dekodolas-
nak). Kay-Raining Bird és mtsai (2000) ered-
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ményei szerint az alszodolvasasi teljesit-
ménnyel Down-szindromasoknal az életkor,
a mentalis kor, a beszédhang-szegmentacid
¢és a hallasi memoria teljesitménye is Ossze-
fiigg. Egyes vizsgalatokban az olvasas szint-
jének bejoslasara a fonoldgiai tudatossag ele-
meinél alkalmasabbnak bizonyult a passziv
szokines (Hulme és mtsai, 2008, idézik
Snowling és mtsai, 2008, Burgoyne és mtsai,
2012, 1asd még Naess és mtsai [2012] meta-
analizisét) vagy a nyelvtani szerkezetek meg-
értése ¢és az alszoismétléssel mért rovid tava
halldsi memoria (Byrne és mtsai, 2002; Laws
¢s Gunn, 2002).

Hulme és mtsai (2012) két éven at tartod
vizsgalatuk nyoman arra jutottak, hogy a DS
gyerekeknél talan azért nem mutathat6 ki
olyan egyértelmiien a fonoldgiai tudatossag
olvasasi teljesitményt el6jelz6 hatasa, mint
TF tarsaiknal, mert altalanos nyelvi képessé-
geik alacsony szintje gatjava valik a fonolo-
giai tudatossag fejlédésének. Lemons ¢és
Fuchs (2010b) az olvasas és a fonologiai tu-
datossag Osszefiiggéseit vizsgald 16 tanul-
many metaanalizisében egyenesen arra jut-
nak, hogy a sok tertiletre kiterjedd és jelentds
nyelvi kiilonbségek (és az eltérd oktatasi ta-
pasztalatok) miatt a TF és DS gyerekek ese-
tében a fonologiai tudatossag és az olvasas
Osszefiiggéseinek 0sszehasonlitdsabol nem
lehet érvényes megallapitasokat tenni.

Valoszintileg a kisebb ellentmondasok
egy része feloldhatd a Down-szindromasok
vizsgalataval kapcsolatos altalanos nehézsé-
gek figyelembevételével: teljesitményiik
szintje és egyéni képességprofiljuk is igen
nagy valtozatossagot mutat (pl. az értelmi
fogyatékossag foka sulyostol enyhéig terjed-
het, az IQ ritkan normal tartomanyba is eshet,
lasd Vicari, 2006), mikozben a vizsgalatok
elemszama altalaban sziikségszertien beha-
tarolt (pl. a Lemons és Fuchs [2010b] altal

vizsgalt 16 tanulmany elemszamainak 4tlaga
20, szorasa 15). Ami az alszoolvasast illeti,
kétségek meriilhetnek fel afeldl is, hogy az
»ertelmetlen” feladat végrehajtasanak moti-
Aki szofelismeréssel tanul olvasni, azt is
megtanulja, hogy a betlicsoportok mindig ér-
telmes szavakat adnak ki, és megzavarhatja
a ,,becsapos” feladat. Kudarcként élheti meg,
hogy nem taldlja az értelmet és egyszertien
feladja a probalkozast.

Cardoso-Martins ¢és Frith (2003) felve-
tik, hogy a Down-szindromasok alacsony fo-
nologiai tudatossaga ¢és ennél aranytalanul
jobb olvasasi teljesitménye kozotti ellent-
mondast az oldhatja fel, ha az olvasast nem
azonositjuk a fonéma-graféma megfelelteté-
sen alapuld, alfabetikus olvasassal. 4 fono-
l6giai tudatossag csak az alfabetikus olvasas
elsajatitasat alapozza meg, nem magat az
olvasastanulast. Nem alfabetikus irasrend-
szerek esetében is ugy vélik, hogy nem a fo-
nologiai tudatossag hatarozza meg az olva-
sast, hanem a vizualis memoria teljesitménye
(alfaszillabikus irdsmoédoknal pl. Mishra,
2007, logografikus karaktercket hasznalo
nyelveknél pl. Koyama, Hansen és Stein,
2008).

A fonologiai tudatossag és az alfabetikus
olvasas szorosabb Osszefiiggése megmagya-
razhatja azt is, hogy a fonologiai tudatossag
fejlodésében lemaradd Down-szindromasok-
nak miért épp az alszoolvasas a leggyengébb
olvasasi készsége (pl. Verucci és mtsai, 20006).
Az alszoolvasashoz sziikség van a fonéma-
graféma megfeleltetés készségére, vagyis ha
a fonoldgiai tudatossag fonéma szinten mu-
tat lemaradast, az épp az ismeretlen szavak
betlinkénti dekodolasat akadalyozza legin-
kabb. Abbeduto és mtsai (2007) ezt azzal egé-
szitik ki, hogy a gyors megnevezéssel mérhe-
t6 fonologiai eldhivas Down-szindromasoknal
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sem sérilt, és a szofelismerésnél — a vizualis
memoria és a kontextus kinalta kulcsok mel-
lett — erre is tamaszkodhatnak.

MDINEN UT RMOABA VEZET?:

A GLOBALIS ES ANALITIKUS
OLVASASI STRATEGIAK JELENTOSEGE
A DOWN-SZINDROMASOK
OLVASASTANULASABAN

Az olvasott nyelv sajatossagainak
szerepe

A szakirodalom gerincét ado angol nyelvii
forrasok nyelvi kontextusa miatt ezek kovet-
keztetései korlatozottan alkalmazhatéak
a magyar DS gyerekek olvasastanulasara.
Egyrészt tobb angolszasz orszagban hagyo-
manya van a globalis szofelismerésen alapu-
10, ,,sz0képes” olvasastanitasnak — még ha
mara tobbnyire az elemzd-dsszetevo olvasas
tanitasat preferaljak is. Masrészt az angol és
a magyar irasrendszer ortografiajanak mély-
sége igen eltérd. A magyar irasrendszer or-
tografiailag sekély (transzparens), azaz a be-
tik ¢és hangok majdnem egyértelmiien
hatarozzak meg egymast. Ha ismerjiik a be-
tiiket, 1ényegében barmit ki tudunk olvasni,
a korabban soha nem latottakat is. Az angol
ortografia azonban mély: egy-egy hangot
tobbféle betiikapcsolat jelolhet, mig ugyan-
azokat a betiiket masként ejtjiik a kiilonboz6
szavakban. Vannak szabalyosabb helyesirasu
szavak, amelyeket jobban fel lehet fejteni
a betlik ismerete alapjan, rendhagyd helyes-
irast szavaknal azonban ez a préobalkozas
nemigen vezethet célra.

A |, felfejthetetlen” szavak és a gyakori
szavak halmaza kozotti nagy atfedés és az an-
gol nyelv izolalo jellege miatt (a magyartol
eltéréen alig hasznal ragot, szinte minden

szemantikai egységet kiilon sz6 jelol) a sza-
vak (ismét foként a gyakori szavak) altalaban
rovidek is. Ezek a koriilmények a magyarhoz
képest angolul a globalis szofelismerést meg
is kdnnyitik és ,.kifizet6édobbé” is teszik. Glo-
balis szofelismeréssel is lehetséges egy alap-
szintli olvasott szokincsre szert tenni — elvileg
a szoelemzd olvasashoz sziikséges készségek
nélkil is (Seymour és Elder, 1986). A lo-
gografikus olvasas angolban megel6zheti
— ¢&s ha ezt tanuljak eldszor, meg is el6zi — az
alfabetikus, fonéma-graféma megfelelteté-
sen alapul6 olvasas kialakulasat. A felfejthe-
t6 szavak kedvéért azonban még angolban is
sziikség van az elemz6 olvasas megtanula-
sara. Pusztan globalis szofelismeréssel nem
lehet magas szintii olvasasi készséget elsaja-
titani, nem is besz€lve az irasrol. Az olvasas
tehat angolul (és a mély ortografiaju nyel-
vekben) Osszetettebb és elhuizodobb feladat,
mint a transzparens magyarban (lasd pl. Ellis
¢és mtsai, 2004; Ziegler ¢s mtsai, 2010), mert
kevésbé tud a szabalykivonasra ¢és alkalma-
zasra épiteni.

Az alfabetikus olvasas valdjaban olyan
hatékony, hogy még angolban is a lehetd leg-
nagyobb mértékben tdmaszkodnak ra: 4 év
9 ho atlagéletkora, olvasni még nem tanuld
kisgyerekek konnyebben megtanultak a fo-
néma-graféma megfelelést tartalmazo betii-
par-sz6 kapcsolatokat (pl. AP-ape, MA-may),
mint a véletlenszerlien egymashoz rendelteket
(OM-ape, PO-may), kiillondsen a magan-
hangzoval kezdéddéeket (Bowman és Trei-
man, 2008). Gyakorlott olvaséknal — beleért-
ve az angolul olvasokat is — Pelli, Farell és
Moore (2003) mutatta ki, hogy a betiinkénti
kiolvasas még a szofelsébbrendiiségi hatas-
nal is erésebben érvényesiil, tehat a fonolo-
giai feldolgozas szerepe a mély ortografiaja
nyelvekben torténd olvasasnal is elsddleges.
Magyarban a fent emlitett ortografiai saja-
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tossdgok miatt az egyébként is hatékonyabb
alfabetikus olvasas még inkabb kifizet6do,
igy lényegében nincs sziikség a logografi-
kus olvasas tanitasara.

Hozza kell azonban azt is tenniink, hogy
az angol és a magyar irasrendszer azért ta-
mogatja az alfabetikus olvasasmodot, mert
mindkettd egyarant alfabetikus, azaz irasaban
hangokat jelol. Vannak azonban szotagjeldlé
(alfaszillabikus) nyelvek is (pl. kannada,
oriya), és olyan logografikus irasmodok is,
amelyek sem a szdtagokat, sem a hangokat
nem jeldlik (pl. kinai, tajvani, japan kandzsi).
Ezeken a nyelveken még lassabb az olvasas-
tanulas, hiszen rengeteg irasjegy felismerését
kell megtanulni (egy kinai hatodikosnak tobb
mint 2500 karaktert kell ismernie [lasd Nag,
2007]) és tobb segitségre van hozza sziikség,
mert egyediil nem tudjak felfejteni az isme-
retlen karaktereket (Spencer, 2006).

Ami a kiilonb6z6 ortografiak és a fono-
logiai tudatossag osszefiiggéseit illeti, TF po-
pulacion végzett vizsgalatok arra mutatnak
ra, hogy a fonoldgiai tudatossag egyes szint-
jei nyelvenként eltérd ideig és mértékben
fontosak (Landerl , Wimmer és Frith, 1997),
illetve eltéré mértékben jelzik eldre az olva-
sési teljesitményt (Ziegler és mtsai, 2010).
Ezeket a nyelvek kozotti kiilonbségeket
azonban Down-szindromasok esetében nem
vizsgaltak.

TF magyar elso osztalyosoknal az angol
nyelvl vizsgalatokhoz képest lassabb érést
talalt Jordanidisz (2009) a szokezdd hang-
csoportok és a rimek manipulécidja terén,
aminek okat az angol és a magyar nyelv kii-
16nbségeiben latja. Ktori és Pitchford (2009)
szerint azonban épp a grafémakat és fonéma-
kat egyértelmiibben megfeleltetd transzpa-
rensebb nyelvek azok, amelyekben nagyobb
jelentdsége van a kezdéhangok felismerésé-
nek, és ez az egyetlen fonémaszintii egység,

amelynek elkiilonitését még olvasni nem tu-
doknal is tapasztaltak (Morais 1991, de Lav-
ra-Pinto és Lamprecht, 2010). A DS gyerckek
is hamarabb ismerik fel a szokezd6 hangokat,
mint hogy a fonématudatossag tobbi alloma-
sara érnének (pl. Snowling és mtsai, 2002;
van Bysterveldt, Gillon és Moran, 2006; Cor-
riveau és mtsai, 2010). A kérdés tisztazasahoz
tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

Az alkalmazott olvasasi stratégiak
szerepe

A logografikus olvasas az angolszasz kul-
turahoz — Strauss és Altwerger (2007) szerint
az angol nyelvhez — annyira hozzatartozik,
hogy az ebbdl a kontextusbol kiinduld kuta-
tok és elméletalkotok hajlamosak magahoz
az olvasashoz tartozonak tartani, és azt felté-
telezni, hogy az olvasas egy ,,logografikus
szakasszal” indul, amely mintegy el6feltéte-
le a kés6ébbi alfabetikus olvasas megjelené-
sének (a fobb olvasaselméleteket 6sszefog-
lalja Csépe, 2006). Seymour és Elder (1986)
megfigyelése szerint azok a TF 4,5-5,5 éve-
sek, akik els6sorban globalis szofelismerést
tanultak, még egy ¢v mulva is 1ényegében
betii-hang parositas nélkiil ismerték fel a sza-
vakat. Az egy év alatt egy ilyen kezdetleges
szofelismerési technikaval elsajatitottak egy
olvasott szokincset, ,,Jogografikus lexikont™.
Csak a tanult szavakat ismerték fel, tudasukat
altalanositani nem tudtak. Az olvasasban
jellegzetes hibakat vétettek: nem a betiiket
keverték vagy a kiejtést rontottak el (mint az
elemzd olvasast tanulok), hanem vizualis-sze-
mantikai hibakat kdvettek el (ilyen pl. ha
a gorillat majomnak olvassak), ami egyrészt
arra utal, hogy mas stratégiaval olvasnak, mint
a fonologiai tudasra timaszkoddk, masrészt
arra, hogy a sz globalis képe kozvetleniil
asszocialodik az aktivalt kategoridhoz. (Az
ilyen olvasési hibak mélyebb ortografiaknal
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gyakoribbak, mint a sekélyek esetében [Ellis
¢és mtsai, 2004]).

A sekély ortografiaju nyelvekben azon-
ban a logografikus olvasas vagy nem tart
hosszu ideig (pl. Wimmer és Goswami,
1994), vagy nincs is igazan értelme logogra-
fikus szakaszrol beszélni (Csépe, 2006), és az
olvasaselméletek is rég meghaladtdk az el-
kilontlt szintekben vald gondolkodast.
A Down-szindrémasok olvasastanuldsanak
kutatdsaban azonban még mindig hangsu-
lyosan jelenik meg ez az elképzelés, igy
egyes szerzok (pl. Kay-Raining Bird és
mtsai, 2000; Fletcher és Buckley, 2002; Ypsi-
lanti és mtsai, 2006 [idézi: Ypsilanti és Gro-
uios, 2008]) a Down-szindromasok olvasasat
a tipikus olvasasfejlédésben korabban felté-
telezett ,,logografikus szakaszhoz” hasonlo-
nak tartjak: elképzelésiik szerint nagyobb
aranyban és/vagy hosszabb ideig olvasnak
szofelismeréssel, amit vizualis-szemantikus
olvasasi hibaik is mutatnak. Byrne és mtsai
(2002) szerint a DS gyerekek szofelismerés-
ben nyujtott, olvasasi és kognitiv szintjiikbol
is kiemelked? teljesitménye mogott az allhat,
hogy tovabb olvasnak globalisan, és ez elég
a szoolvasashoz. Szintelméletben gondolkod-
va ugy fogalmaznak, hogy a Down-szindro-
masok egy része ,,megmarad a logografikus
olvasas szakaszaban”, mig masok tovabblép-
nek.

Az olvasas szintelméleteiben jelent meg
az az elképzelés is, hogy a logografikus le-
xikon terjedelmének novekedésével a vizua-
lis hasonldsagokra épitd, analdgids alapu
mintafelismerés is kialakulhat, igy a szofel-
ismeréssel megszerzett tudas altalanositha-
tova valik, még ha korlatozottan is [Marsh
(1981) korai modelljét ismerteti Csépe,
2006]. Ez a gondolat a Down-szindromasok
olvasastanulasaval kapcsolatban még ma is
felbukkan az angolszdsz irodalomban,

pl. Roch és mtsai (2011) kifejtik, hogy az ol-
vasott szokincs gyarapodasa eldsegitheti a vi-
zualis analogiak kiéptilését, amelyek aztan az
alszoolvasasban is hasznosulnak. Ez azt is
magyarazna, hogyan hatarozhatja meg job-
ban alszoolvasasi teljesitményiiket a szokin-
csiik, mint a fonoldgiai tudatossaguk (Naess
¢és mtsai, 2012). Buckley (2001) és Byrne és
mtsai (2002) ehhez hasonldéan ugy vélik,
hogy az alfabetikus olvasas képessége ak-
kor ,,jelenik meg”, amikor a szofelismeréssel
egy bizonyos olvasasi szintet elérnek — Buck-
ley (2001) becslése szerint a 7-8 éves kori
szintnek megfeleldt, de az 50100 szavas lo-
gografikus lexikon kialakulésat is ilyen ha-
tarnak tartjak (Pieterse és Center, 1984;
Buckley ¢s Bird, 1993; Bochner és mtsai,
2001). Empirikusan azonban nem bizonyi-
tott, hogy ez a képesség a logografikus olva-
sas hatdsara spontan jelenne meg.

Ellis és Large (1988) 6t—hét éves TF gye-
rekeket vizsgalva arra a kovetkeztetésre ju-
tott, hogy az olvasas jellegzetességei a tanu-
lasi szakasz elején nagyon gyorsan valtoznak.
Kezdetben az olvasas differencialatlan, a be-
tik ismeretét, a fonoldgiai tudatossagot és
a vizualis STM folyamatait igénybe vevo
készségként mikodik, amely elvezet egy glo-
balis, vizualis mintafelismeréshez. 6 éves
korra a hangstly a vizualis memoria haszna-
latardl attevédik a verbalis emlékezetre,
a szerzOk kovetkeztetése szerint éppen az ol-
vasas hatasara. A kognitiv profil kapcsan mar
emlitettiilk a Down-szindrémasok rovid tava
memoridjat jellemzé verbalis deficitet és a vi-
zuélis STM viszonylagos erdsségét. Ugy tii-
nik, ezek a jellemzdk az olvasdsnal is meg-
jelennek és a vizualis feldolgozas ezen a téren
is nagyobb szerepet jatszik naluk, mint mas
eredeti mentalis zavaroknal (Abbeduto és
mtsai, 2007). A Down-szindromasok a non-
verbais 1Q-ban illesztett értelmi fogyatéko-
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sokhoz képest jelentkez6 verbalis STM defi-
citjiiket az olvasas soran a vizualis emlé¢kezet
segitségével képesek kompenzalni, mig
a kontrollcsoportban ezt nem tapasztaltak
(Fidler és mtsai, 2005).

Geva ¢s Siegel (2000) szerint az olvasa-
si készségek fejlédése részben az ortografia
mélységétdl fligg, részben pedig a kognitiv
folyamatoktol, pl. a rovid tava verbalis me-
moria mikodésétdl. A Down-szindromasok
esetében ez azt jelentheti — legalabbis az ana-
l6gia szintjén —, hogy kognitiv korlataik mi-
att nem tudjak kihasznalni az alfabetikus ol-
vasasnak az ortografia szintje altal tamogatott
lehetéségét, hanem szdmukra a betii-hang
megfeleltetések atlathatatlanok maradnak,
a szavakat globalisan latjak, és kénytelenek
ugy olvasni, mintha egy nagyobb ortografiai
mélységgel allnanak szemben. Ez pedig, mint
lattuk, azzal jar, hogy az olvasastanulas hosz-
szabb ideig tart és tobb segitséget igényel,
a dekodolas tobb nehézséget okoz (a deko-
dolas nehézségeirdl kiilonboz6 ortografiak-
ban lasd pl. Landerl és mtsai, 1997; Ellis és
mtsai, 2004), nem utolsoésorban pedig a vi-
zualis memoria kapacitasa is behatarolja.

A globalis széfelismeréssel tanitott olva-
sas TF gyerekeknél akar alacsonyabb olva-
sasi teljesitményhez is vezethet (Morais,
1991) vagy — amennyiben a szdtagolast, han-
gos olvasast és hangoztatast hattérbe helye-
zik — hatraltatja a beszédhang-diszkriminacio
fejlodését (Csépe, 2006). Utdbbi vizsgalatnal
ugyanakkor a szofelismerést tanulok olva-
sasi teljesitményben nem maradtak le az
elemz6-6sszetevd csoporttdl, ami Morais
(1991) eredményével dsszevetve arra is fel-
hivja a figyelmet, hogy a globalis szofelis-
merést is tobbféleképpen lehet tanitani és
nem mindegy, hogy a vizualis mintafelisme-
rés tréningjét milyen instrukciok és gyakor-
latok egészitik ki.

A Down-szindromasok szamara is az len-
ne a legidealisabb, ha mindnyéjan megtanul-
nak az alfabetikus olvasast, ez azonban nem
egy realis cél. A lehet6séget mindenkinek
meg kell kapnia, de aki ezzel nem tud élni, an-
nak a korlatozott szamu szoforma felismeré-
se is kinalhat elénydket. Egy 6vodas 25-30
sz6 felismerésével mar egyszerti meséket tud
,»olvasni”, egy felnétt szamara pedig akar né-
hany tucat sz6 formajanak felismerése is
szintkiilonbséget jelenthet az onallosdgban
(gondoljunk az olyan feliratokra, mint a zar-
va, ferfi we, tolni, bejarat stb.).

Down-szindromasok korében is maga-
sabb az alfabetikusan olvasok teljesitménye,
¢és minden mutatoban (szofelismerés, olvasasi
megértés, szokincs €s nyelvtan megértése,
betliismeret és szamterjedelem) meghaladja
a logografikusan olvasokét, ugyanakkor
a szofelismerés szintjére eljutd gyerekek is
jobban teljesitenek, mint az egyaltalan nem
olvasok (Buckley, 2001).

Az elvont dolgok tanuldsara nehezen mo-
tivalhato gyerekeknél (ez Down-szindroma-
nal gyakran el6fordul) kitiintetett fontossagot
kap, hogy a szofelismeréssel azonnal értel-
mes egységeket olvasnak, azonnal latjak,
mire jO, amit tanulnak, azonnal sikerélmé-
nylik van. Ha eldszor betiiket tanitunk, egy
latszolag értelmetlen, kézzelfoghatd dolgok-
hoz nem kapcsolodo gyakorlassal kell kez-
deni. Tekintve, hogy naluk a tanulasi folya-
mat is lassabb, ez a szakasz elég hosszu lehet
ahhoz, hogy az érdeklddésiiket fel6rolje. Még
ha a lehetd leghamarabb értelmes szavakat
rakunk is ki a betlikbol, ezek nem fognak
olyan kozel allni a mindennapi életiikhoz,
mint a sajat neviik, kedvenc tevékenységeik,
mesehoseik.

Magyarban azonban nem konnyii egy
szofelismerésre épiild tananyagot dsszealli-
tani a DS kisgyerekek tanitdsdhoz, hiszen
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1. tablazat. A logografikus olvasas néhany elénye ¢és hatranya a Down-szindrémasok szamara

A logografikus olvasas

elényei

hatranyai

a fonoldgiai tudatossag alacsonyabb fokan
megvaldsithato

kevésbé haszndlhaté a fonématudatossag
fejlesztésére

alkalmas egy olvasott alapszdkincs kialakitdsara

magyarul korlatozottabban lehet megvalésitani

korabbi életkorban elkezdhetd
(nyelvi fejlesztés?)

hosszu ideig tart egyenként megtanulni a szavakat

top-down folyamatok gyakorlasat tamogatja

dekddolast nem tanit

kezdettSl motival
(értelmes és személyes)

tobb segitséget igényel
(6ndlléan nem lehet vele haladni)

azonnal sikerélményt ad

irdshoz nem elég

tobben tudjak megtanulni, mint az alfabetikus olvasast

magasabb szintl olvasdsi készségekhez nem elég

tobb tucat rovid, gyakori és kdnnyen szem-
1¢ltethetd szot kell hozza talalni, amelyek ér-
telmes torténetekké flizhetéek dssze. A szo-
képolvasassal inditd (TF gyerekek szamara
irt) olvasastankonyvek anyaga ehhez nem
hasznalhatdo — nem csak a Balogh és Honti
(2004) altal részletezett hibak miatt, hanem
mert a szoképolvasas ezekben mas céllal,
mas volumennel, mas korosztalyra és mas
mentalis korra szabva jelenik meg.

A logografikus olvasas néhany elényét
¢és hatranyat osszefoglaléan bemutatja az
1. tablazat. Lathato, hogy a Down-szindro-
masok szamara adhat annyi pozitivumot,
hogy ellensulyozza a gyakorlati nehézsége-
ket, az azonban még feltarasra var, hogy az
elonyok mennyiben tudnak érvényesiilni
a magyar DS gyerekek esetében.

A DOWN-SZINDROMASOK
OLVASASTANITASA

A fonologiai tudatossag fejlesztése
Down-szindromasoknal

Angol nyelvteriileten, a szoképolvasas ha-
gyomanyai kozott a DS gyerekeknek kez-

detben nem is probaltak alfabetikus készsé-
geket tanitani, hiszen ,,igyis vizualisan ta-
nulnak”. Baylis és Snowling (2012) épp e mi-
att a hagyomany miatt vélik gy, hogy
egyszeriien azért jobbak a széfelismerésben,
mert ezt tanitjak nekik — szemben mas gyen-
gén olvasokkal, akik fonoldgiai tréninget
kapnak. Saunders (2007) arra hivja fel a fi-
gyelmet, hogy az alacsony 1Q-ju gyerekek
éppugy hasznat vehetik a fonoldgiai tuda-
tossag fejlesztésének, mint a TF gyerekek.
Az utdbbi kb. 15 évben a fonoldgiai tu-
datossag kiilonbozo elemeinek fejlesztését
célzé fonoldgiai programokkal (Kennedy és
Flynn, 2003b; Van Bysterveldt és mtsai,
2006, 2010; Cleave, Kay-Raining Bird és
Bourassa, 2011) illetve komplex, szofelis-
merést és fonologiai készségek tanitasat
egyarant tartalmazo (Al Otaiba és Hosp,
2004; Goetz és mtsai, 2008; Burgoyne és
mtsai, 2012; Lemons és Fuchs, 2010a) vagy
éppen a két megkdzelitést szembeallitod tré-
ningekkel probalkoztak (Cupples és Iacono,
2002). A tilnyomorészt vagy tisztan fonolo-
giai tréningek azonban ugyanugy mérsékelt
sikerre vezettek, mint a komplex fejlesztések.

P4

mazott intervenciot hatdsosnak nyilvanitotta,
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azonban vagy az elért haladas mértéke volt
csekély, vagy csak a (az egyébként is kis
elemszamu [median = 12,5]) vizsgalati sze-
mélyek egy része fejlédott, jellemzoen pedig
e két korlat egyiitt érvényesiilt. (Erre a ko-
vetkeztetésre jut Lemons és Fuchs [2010b]
metaanalizise is.) Korlatozottnak bizonyult
a megszerzett tudas altalanositasa és idobeli
megtartasa is. Az altalanos tanulsag, amit
minden szerzo levon, hogy a strukturalt fo-
nologiai instrukcei6 is hasznos lehet, joval ke-
vésbé informativ Magyarorszagon, ahol 1¢-
nyegében ebbdl all a hivatalos iskolai
olvasastanitas, mint egy olyan orszagban,
ahol a szoképes olvasastanitas rutinjat kellett
megtorni. Mégis figyelemreméltd, hogy még
a rovid idejii és mar az 6vodaskorban tartott
fonologiai programok is tudtak eredményeket
felmutatni, az emlitett modszertani nehézsé-
gek (nagy szorasok, kis elemszamok, moti-
vacios gondok) ellenére is.

A korabbiakban bemutatott, Picterse és
Center (1984), Buckley ¢és Bird (1993), va-
lamint Bochner és mtsai (2001) altal leirt,
,id6ben eltolt” kombinalt modszer szerint
a koran sz6forma-felismerést, majd 50—100
szavas logografikus szokincs kialakulasa
utan beti-hang megfeleltetéseket tanuldo DS
gyerekek iskolaskorukban varakozason fe-
lil olvastak betli-hang dekodolast igényld,
ismeretlen szavakat is, ezzel kapcsolatban
azonban szisztematikus adatok nem allnak
rendelkezésre.

Miutan a Down-szindromasok olvasas-
tanitasaban a globalis és az analitikus meg-
kozelités 1étjogosultsaga egyarant alata-
masztottnak latszik (legalabbis angolban),
a dilemma ma mar nem annyira vagy-vagy
jellegli, mint kezdetben tlint. A jelenlegi kér-
dés inkabb az, hogy egyéni szinten hogyan
lehet legoptimalisabban kombinalni a szo-
felismerés és a fonoldgiai ismeretek tanula-

sat. Lemons és Fuchs (2012b) metaanalizisiik
alapjan arra kovetkeztetnek, hogy az alacso-
nyabb 1Q-ju gyerekek esetében a szofelis-
merés tanitasaval megalapozhat6 lehet egy
olyan szokincsbdviilés, ami utan a betii-hang
megfelelés tanitasa hatékonyabban miikod-
het, mig a magasabb 1Q-ju gyerekek olva-
sastanitasaban nem kell 1ényegesen eltérni
a TF gyerekeknél alkalmazott elemz6-6ssze-
tevé modszertol.

A Down-szindromasok olvasastanitasa
Magyarorszagon

A Down-szindromasok hazai olvasasoktata-
saban az elemz6-0sszetevé modszer szinte
egyeduralkod6. Az 51/2012. (XII. 21.) EMMI
rendeletben meghatarozott kerettantervek
szerint az enyhén értelmi fogyatékos gyere-
kek els6-masodik évfolyamon ismerkednek
a betlikkel, a teljes betlikészletet masodik
osztaly végére tanuljak meg. Az olvasas és az
iras oktatdsa parhuzamosan, bar az egyéni
adottsagok figyelembevételével zajlik.

A DS gyerekek tobbsége azonban kdzép-
sulyos fokban értelmi fogyatékos besorolast
kap. A kerettanterv szerint az els6 betiikkel
3-4. évfolyamon, azaz leghamarabb 8-10
éves korukban kezdenek ismerkedni, az utol-
so betliket pedig 7-8. évfolyamon tanuljak.
Az olvasastanitas itt is parhuzamosan zajlik
az iras tanitasaval és szintén elemz6-0ssze-
tevo megkdzelitést alkalmaz. A szdfelismerés
gyakoroltatasat javasolja ugyan, de a tanult
betiik alapjan, és/vagy egyes betiik kitakara-
séval, vagyis nem a globalis kép felismeré-
sével.

Az egyéni adottsagok figyelembevétele
miatt a gyakorlatban a pedagdgusok a fenti
iitemezéstdl szamos esetben eltérnek, igy
a gyerekek a tantervi temponal gyorsabban is
haladhatnak. Arra is van azonban példa, ami-
kor az olvasastanitds kezdete 1ényegesen
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kitolédik, pl. a budapesti Fekete Istvan Alta-
lanos Iskola és Specialis Szakiskolaban az
igazgatono sajtonyilatkozata szerint (Csonka,
2014) altalanos gyakorlat, hogy a legtobb
gyerek 9-10. évfolyamon kezd el olvasni ta-
nulni.

Lathato, hogy ez egészen mas elméleti
alapokon egészen mas gyakorlatot jelent,
mint ami az eddig targyalt szakirodalombol
kirajzolodik. Az o6vodaskorban szavakat
mondatokka flizve is felismerd, a betiket
a szavakbol megtanulé DS gyerek ebbe nem
fér bele. Az 1Q alapjan torténd sziirés az is-
kolatipussal egylitt az olvasastanulas beve-
zetésének idejét és tempojat is meghatarozza,
s mivel az alfabetikus olvasashoz sziikséges
készségek fejlodésére var, esetenként a sziik-
ségesnél jobban késlelteti. A magyar gya-
korlat alig hasznalja ki a széfelismerés tani-
tasanak lehetdségeit, szisztematikusan ezek
nem épililnek be az olvasastanitas eszkozta-
raba. A korai fejlesztésben a szofelismerés ta-
nitdsa egyaltalan nem jelenik meg, az isko-
lakban pedig célcsoportjat ¢és céljat tekintve
is korlatozottan. A gyakorlat kétségtelentil
a transzparens ortografianak legmegfelelobb
modszert alkalmazza, de ez a DS gyerekek
szamara nem feltétleniil optimalis, amit az ol-
vasok alacsony, 50% alatti aranya (Harjanné,
2011) is jelez.

Az olvasas hatdsa a kognitiv
teljesitményre

TF gyerekek megfigyelése azt mutatja, hogy
az olvasds, a memoria és a nyelv fejlédése
sokszorosan és tobb iranyban is dsszefligg.
A magasabb szintii nyelvi és emlékezeti ké-
pességekkel rendelkez6 gyerekek sikereseb-
bek az olvasastanulasban, ugyanakkor az ol-
vasds segiti a szokincs és a targyi tudas
gyarapodasat, valamint a szovegértés fejlo-
dését (Stanovich, 1993). Ha azonban elfo-

gadjuk a lehetdséget, hogy a Down-szindro-
masok mas stratégiakat alkalmaznak az ol-
vasas soran, illetve figyelembe vessziik, hogy
az elért olvasasi szintekben is jelentds kii-
16nbségek vannak, akkor meg kell vizsgal-
nunk, hogy van-e jele ilyen reciprok pozitiv
hatasnak naluk is.

Buckley és Bird (1993) a 2-3 évesen sz6-
forma-felismerést tanuld DS gyerekekrél azt
feltételezi, hogy szamukra a sz6formak fel-
ismerése €s a hozzajuk kapcsolodo jelentés-
asszociaciok megtanuldsa egy alternativ, vi-
zualis utat biztosit a nyelvhez, igy segitve
annak fejlodését. A szoforma-felismerést ta-
nuld 6vodasoknak a szerzOk beszamoldja
szerint boviilt a szokincse, az egyszavas meg-
szblalasok fazisaban jellemzden sokaig id6-
z0 gyerekek gyorsabban valtottak at kétsza-
vas megszolaldsokra és altalaban is nott
a megszolalasaik hossza (MLU), nyelvtani-
lag helyesebben beszéltek, a hangokat tisz-
tabban ejtették. Azt azonban, hogy — mint
allitottak — ezek a gyerekek az ,,olvasason ke-
resztlil” tanulnak beszélni, vizsgalati ered-
mények nem tamasztjak ala.

Laws ¢és mtsai (1995) DS iskolasoknal
igyekeztek kimutatni az olvasas pozitiv ha-
tasat az emlékezeti és nyelvi teljesitményre.
A késobb olvasni tudd, ill. nem tudé 7-7 gye-
rek iskolaskor elején felmért szokincsében
(British Picture Vocabulary Scale, BPVS),
nyelvtani megértésében (7est for Reception of
Grammar, TROG), hallasi (szoterjedelem)
vagy vizualis emlékezetében (képeken be-
mutatott szavak szoébeli felidézése) nem ta-
laltak szignifikans kiilonbséget. Azok a gye-
rekek azonban, akik megtanultak olvasni,
négy évvel késébb minden mutatoban szig-
nifikdnsan jobban teljesitettek (a Raven-teszt-
tel mért nonverbalis intelligencia sem az elsd,
sem a masodik mérés alkalmaval nem kii-
16nbo6z6tt az olvasok és a nem olvasdk cso-
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portja kozott). Az olvasas és a kognitiv fej-
16dés kozotti ok-okozati viszony bizonyita-
sara azonban ezek az eredmények nem al-
kalmasak, mert az olvasni tudok mind
tobbségi iskolaba jartak, a nem olvasok pedig
specialis iskolakba. Azt pedig lényegében bi-
zonyitottnak tekinthetd, hogy a kétféle isko-
latipus kinalta nyelvi €s tarsas kdrnyezet, az
elvarasok és az ingerkdrnyezet nagyon eltérd
szintje kihat az altalanos kognitiv teljesit-
ményre és kiemelten a nyelvi képességekre is
(lasd de Graaf és mtsai, 2012 metaanalizi-
sét).

Ezt a hianyossagot Laws és mtsai (1995)
ugy probaltak korrigalni, hogy dsszehasonli-
tottak a specialis iskolakba jard olvasd és
nem olvaso6 didkok egy-egy 17 f6s csoportjat
is, ahol ugyanilyen kiilonbségeket talaltak.
Ezt a két csoportot azonban nem mérték fel
az olvasastanulas el6tt, igy nem zarhato ki,
hogy a nyelvi és emlékezeti kiilonbségek mar
akkor is fennalltak és alkalmasint épp ezek
hataroztak meg, hogy ki tudott megtanulni ol-
vasni. Elgondolkodtaté azonban, hogy a spe-
cialis iskolak olvasoinak fent felsorolt nyelvi
és emlékezeti értékei gyakorlatilag meg-
egyeztek a masik vizsgalatban a tobbségi is-
kolaba jar6 olvasé gyerekek adataival, vagyis
ezek a gyerekek ugy produkaltak a tobbségi
iskoldban tanulok szintjét, hogy ehhez az ép
kozosség huzodereje nem allt rendelkezésiik-
re, csak az olvasas.

Byrne és mtsai (2002) 24 Down-szindro-
mas, 4—12 év kozotti, tobbségi iskolaban ta-
nul6 gyerek kétéves olvasasfejlodését kovet-
ték, de nem tudtak kimutatni, hogy az olvasas
hatasara javulnanak a nyelvi készségek. Laws
és Gunn (2002) o6téves longitudinalis vizs-
galataban 30 DS gyerekrdl és fiatalrol (a vizs-
galat végén 10-24 évesek voltak) gyiijtottek
adatokat és nem talaltak bizonyitékat annak,
hogy az olvasastanulds hatdsara javulna

a nyelvtani megértés (TROG), ugyanakkor
¢életkorra, nonverbalis képességekre és hal-
laskiiszobre kontrollalva is szignifikans kor-
relaciot talaltak az olvasott utasitasok meg-
értése és az ot évvel késdbbi megszodlalasok
atlagos hossza (MLU) kozott.

A fentiek alapjan nem tekinthetd bizo-
nyitottnak, hogy az olvasas lényegesen javitja
a Down-szindroémasok nyelvi (és altalanos
kognitiv) teljesitményét. Pieterse és Center
(1984), Buckley ¢s Bird (1993), valamint
Bochner és mtsai (2001) beszamoloi az 6vo-
daskortiak sz6forma-felismerd tréningjeinek
nyelvi fejlesztd hatasarol téves benyomast is
kozvetithetnek, hiszen egyik sem mutat fel
megbizhatd adatokat az oki 9sszefliggésrol.
Elvileg el6fordulhat az is, hogy az iskolai
mérések hibas eszkozvalasztasok vagy mod-
szertani nehézségek (apro valtozasok, kis
elemszam, nagy egyéni eltérések, széles kor-
tartomany stb.) miatt nem tudtak kimutatni az
egyébként valoban bekdvetkezett fejlodést.
Van azonban néhany olyan szemléleti kii-
16nbség a nyelvi fejlédésre hivatkozo, illetve
az ennek bizonyitékat nem talalé megkdzeli-
tések kozott, amelyek jelentdsen befolyasol-
jék a mérhetdséget és a mérések eredményét:

1. Kiindulo nyelvi szint
Elképzelhetd, hogy ha a szoéforma-felisme-
résnek és a jelentésasszociaciok megtanula-
sanak lehet is pozitiv hatasa a nyelvi teljesit-
ményre, iskolaskorban mar nem tud erds
hatast kifejteni, csak akkor, amikor a kisgye-
rek még nyelvileg alacsony szinten all: nem
beszél vagy csak egyszavas kifejezéseket
hasznal. (A sz6éforma-felismerés tanulasahoz
nem sziikséges a beszéd, lasd Oelwein, 1995
vagy Buckley és Bird, 2001.) Ilyen alacsony
szintli nyelvi produkcid esetén pedig még
nagyon nehéz differencialtan mérni a gyere-
kek teljesitményét.
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2. Személyre szabottsag
Az eredmények szempontjabol az is megha-
tarozo lehet, hogy a tananyag mennyire tud-
ja az érdeklddést felkelteni és a tanulasra ke-
vésbé motivalt gyerekeket is mozgdsitani.
A korai sz6forma-felismerd tréningeket erd-
sen jellemzi a tananyag személyre szabott-
sdga: els6ként a sajat neviiket és szeretteik
nevét tanuljak meg felismerni, sajat életiik
eseményeihez, kedvenceikhez kapcsolddo
témakat dolgoznak fel (részletes leirast ad
Oelwein, 1995). Igy az els6 pillanattol értel-
mes ¢és élvezetes jatékban vesznek részt, mig
ez az iskolai olvasastanulasrol nem feltétle-
niil mondhato el. A személyre szabott tan-
anyag ¢és tanmenet azonban szintén jelentd-
sen megneheziti az eredmények dsszevetését.

3. Célzott nyelvi szint

A tanitasi moédszert jellemzi még, hogy a sz6-
forma-felismerésben hasznalt tananyag szo-
kincs és nyelvtan szempontjabol is tullép
a gyerek beszédprodukcidjanak szintjén
(Buckley, 1993), aki néhany ismert sz6 irott
forméjanak megtanulasa utan aktivan nem
hasznalt szavakat tanul meg felismerni, és az
aktivan hasznalt szerkezeteknél magasabb
szintli szerkezetekbe kombinalt szavak felis-
merését gyakorolja. Pl. az egyszavas meg-
szolalasokat produkald gyerek kétszavas
kombinaciokban gyakorolja a szoforma-fel-
ismerést. Ezek szintén olyan vonasok, ame-
lyek személyre szabottsagot kivannak, az is-
kolai oktatast nem jellemzik, és amelyek
befolyasolhatjdk az olvasastanulds hatdsat
a nyelvi teljesitményre.

OSSZEGZES

Az irodalom attekintésébdl két tanulsag rajzo-
lodik ki. Az egyik, hogy a Down-szindrémasok

megismerd funkcioinak fejlettsége, genetikai
eredetii agyi eltérései, képességprofilja és eb-
bdl eredd kiilonleges oktatasi sziikségletei arra
utalnak, hogy érdemes és sziikséges olvasni ta-
nulniuk — még ha nem is mindny4jan lesznek
végiil képesek ennek a készségnek az elsajati-
tasara. A masik, hogy a DS gyerekek olvasas-
fejlédése olyan jellegzetes eltéréseket mutat
a tipikusan fejlodokétol, amelyek sziikségessé
tehetik a naluk hasznalt tanitasi modszerek és
kiilondsen azok eredményességének feliilvizs-
galatat. A Down-szindromat mint sajatos ne-
velési igényt egy ,,sajatos olvasas(tanitas)i
igény” is jellemzi. Az olvasasi teljesitmény el-
érhetd szintje és az olvasas hasznalati kore is
mas, mint a TF gyerekeknél; elképzelhetd, az
olvasastanitasi modszerek koziil is masok le-
hetnek eredményesek, mint amelyek a TF gye-
rekeknél bevaltak.

A kérdés az, hogy ezek a ,,mas mddsze-
rek” mit takarnak: ugy tlinik, hogy a globa-
lis és az analitikus megkozelitésnek valami-
mifélét, azt még nem tudjuk. Kulcsszerepe
lehet annak, ha a gyerek a tanitas kezdetén
alacsony nyelvi szinten all, amit a tananyag
szokincs ¢és nyelvtani szerkezetek szempont-
jabol is gyorsan meghalad. Ez, és az életkor
novekedésével a tipikustol egyre markan-
sabban eltérd agyi fejlodés, s ennek tanitha-
tosagi kovetkezményei indokolhatjak a korai
kezdést. Fontos lehet még, hogy a tanulési
motivaciot kezdett6l személyre szabott jaté-
kokkal tamogassuk. Azzal egyiitt, hogy
a Down-szindromasok a verbalis rovid tava
memoriajuk hianyossagait feltehetéen képe-
sek bizonyos fokig a vizualis rovid tdva em-
Iékezetre tamaszkodva kompenzalni, ez azt
jelentheti, hogy olvasastanitisukban meg-
fontolando lehet a globalis szofelismerés eld-
nyeinek szisztematikusabb kiaknazasa: korai
bevezetése és hangsulyosabb tanitasa.
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SUMMARY

A SPECIAL NEED FOR READING INSTRUCTION:
How CHILDREN WITH DOWN SYNDROME LEARN TO READ

Neural correlates, cognitive profile, and the pattern of abilities and needs in Down syndrome
suggest that reading may be of primary importance in gathering information for people with
Down syndrome. However, as a consequence of their deficit in processing auditive input and
in phonological awareness, analytic reading methods based on letter-sound correspondence may
offer limited success for them. In some cases, the learning process becomes too long, and too
many do not even learn to read at all — while the relatively spared visuo-spatial processing
abilities and their compensating potential remain unexploited.

The problem may be addressed by global word recognition methods, which rely on visual
pattern recognition. Even a limited sight word lexicon can contribute to a higher level of
independence, but this approach may also have advantages in raising and maintaining attention,
and in enhancing motivation. The unfavourable effects of progressive neural deficits may be
balanced by the early introduction of the instruction, as global word recognition can be taught
at a much younger age than analytic reading. Given the proper circumstances, early start might
even support the development of language and other cognitive skills.

The article gives a summary of the literature on the cognitive and neural correlates of
reading in learners with Down syndrome, the factors contributing to the success of learning
to read, the significance of the reading strategies applied and the possible consequences
concerning the methods of instruction.

Keywords: Down syndrome, cognitive profile, neural correlates, reading, global word
recognition, analytic reading, visual processing, early intervention
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Hattér és célkitiizések: Az iskolaban gyakori tapasztalat, hogy a tanulok kiilonboz6 feladat-
helyzetekben specifikus szorongast ¢lnek at. Vizsgalatunk célkitlizése az iskolaban megjelend
tantargyi szorongas mérése, illetve tovabbi intrapszichés tényezdokkel valo dsszefiiggéseinek fel-
tarasa kozépiskolas korban. Modszer: A vizsgalati mintat 9-10. osztalyos tanuldk alkottak az or-
szag tobb iskolajabol (N = 482). A szorongds mérésére az altalunk kidolgozott Tantargyi szo-
rongas kérddivet alkalmaztuk, ami mellett a szintén sajat szerkesztésti Tanuldi énhatékonysag
¢és Sikerattribucio skala, illetve a jol ismert Tenessee énkép skala szerepelt a tesztcsomagban.
Eredmények: A Tantargyi szorongas kérd6iv klaszteranalizise nyoman az itemek kétféle cso-
portositasa lehetséges, melyek koziil a haromskalas bontasban a kovetkezo tartalmak szerepel-
nek: Tantargyhoz k6tdd6 gondolatok, Tanuldshoz és teljesitéshez kotddd gondolatok, és Szo-
rongastiinetek. A hetes felosztas differencialtabb képet ad a tantargyi szorongasrol, melyben az
alskalak: Attitiidok, Hasznossag, Nehézségek, Bizonytalansag, Aggodalom, Testi tiinetek és Er-
zelmi tiinetek. A korrelacioanalizis eredménye szerint a tanuldk altal megjeldlt tantargy kapcsan
megélt kellemetlen tapasztalatok kis mértékben befolyasoljak a tanulok énhatékonysag-érzését
¢s a tanulmanyi eredményességet, viszont az énképpel szorosabb dsszefliggést mutatnak
(1. 10. tablazat). Kovetkeztetések: Tehat az Snmagunkra vonatkozo negativ tartalmu vélekedé-
sek kapcsolatban allnak az adott tantargy kapcsan megjelend szorongassal, mig globalisan az is-
kolai eredményességre kevésbé hatnak. A bemutatott Tantargyi szorongas kérd6iv a tanulok egyes
iskolai tantargyakkal kapcsolatos szorongas tartalmanak feltarasaval tampontokat adhat a spe-
cialis beavatkozasi és kezelési modszerek alkalmazasahoz az iskolapszicholégusi munka soran.

Kulcsszavak: tantargyi szorongas, iskolai teljesitmény, kérdoiv-tartalomelemzés, isko-
lapszichologia
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BEVEZETES

Az iskolai életben alapvetd kérdés a teljesito
viselkedes alakuldsa, amely a tanuld eredmé-
nyességéhez jarul hozza. A sikeres teljesit-
mény a tanuld és az iskola kdlcsonhatasaban
bontakozik ki, amelynek szamos dsszetevoje
van. Egyik részét azon intrapszichés tényezok
alkotjak, amelyek részben kognitiv — példa-
ul a munkamemoria-kapacitas—, masrészt af-
fektiv jellemzdket foglalnak magukban. Ide
sorolhatd a motivacio, az énkép, az attitidok,
a sikerre és kudarcra vonatkozo attribtciok,
illetve a szorongas is. Tovabba szamos in-
terperszonalis tényezd is jelentkezik az isko-
lai teljesitményt formalo tényezoként, ame-
lyek az iskolahoz (példaul pedagogusok,
kortarsak) és a csaladi kdrnyezethez (sziil6k,
testvérek) kotddnek szorosan (Kulcsar,
1982). Mivel fontos kérdés az iskolai tanulas
eredményessége, ha maskor nem is, de a to-
vabbtanulasi pontoknal mindenképpen, nem
magyardzhaté pusztdn a kognitiv képessé-
gekkel, am emiatt valik hangsulyossa a ta-
nulést és a teljesitményt befolyasolo affektiv
tényezok vizsgalata (Csapo, 2000).

Az iskolai élet napi szintll kihivasai
stresszforrasként vannak jelen a tanulok életé-
ben, amelyre gyakori valaszként megjelenik
a szorongdas (Atkinson, Hilgard, 2005). A tan-
orai munka €s a teljesitményhelyzetek kony-
nyen valhatnak a szorongas forrdsava, amely
szamos formaban nyilvanulhat meg. Ujabb
kutatasok a tipikusan iskolai szorongasfor-
mak kozott kiemelik a tantargyi szorongast,
amely kozvetleniil befolyasolhatja az adott
tantargyi tertlileten kibontakozé képességet
¢s sikerességet (Cassady, 2010). A tovabbi-
akban a tantdrgyi szorongas bemutatasan tal
mas intrapszichés tényezokkel vald kapcso-
latat vilagitjuk meg empirikus vizsgalatunk
tikrében, amely tobbek kozott az iskola-

pszicholdgiai gyakorlat szamara adhat hasz-
nos tampontokat.

Elméleti hattér

1. Szorongas és teljesitmény
Ahogyan azt mar korabbi kutatasok alapjan
tudjuk, a szorongas tobbféle pszichologiai
hatasmechanizmuson keresztiil van hatéassal
a tanulmanyi teljesitményre (Cassady, 2010),
mivel a tanuld az iskolaval és a tanulassal
kapcsolatban is negativ érzelmeket ¢l at, ami
a motivacio csokkenése révén kudarcél-
ményhez vezet (Szabd és Loérinczi, 1998).
Sarason (1986) a vizsgaszorongas kapcsan
ugy vélte, hogy a fenyegetettség érzése, ame-
lyet teszthelyzetben atéliink, olyan bels6 kog-
nitiv asszociaciokhoz kapcsolddik, amelyek
lekotik a figyelmet. Amennyiben nem tudunk
a feladatra koncentralni, csokkenni fog a tel-
jesitmény. Amikor azt tapasztalja a tanulo,
hogy sikertelen a feladatmegoldasban, a to-
vabbiakban az elkeriilés valik hangsulyossa,
ami tovabb erdsiti a szorongast (Kulcsar,
1982). Viszont a szorongas nem minden eset-
ben rontja a teljesitményt, sokkal inkabb sza-
mos mas inter- és intrapszichés tényezd kon-
textusaban érvényesiil (Pasku, 2013).

Ide sorolhato a feladat nehézsége, vagyis
ha egy erdsen szorong6 tanuld nehéz felada-
tokat kap, akkor gyengébben teljesit, ugyan-
ebben a feladatban a kevésbé szorong6 pedig
jol teljesit. Ha pedig konnyt a feladat, akkor
az erésen szorongok még jobban is teljesit-
hetnek, mint a kevésbé szorongd tanulok.
Tovabbi szempont lehet, hogy milyen mér-
tekil a személyes érintettség a teljesitmény-
helyzetben. Magas érintettség esetén, ha pél-
daul a tanuld év végi jegye fiigg az adott
felelet vagy dolgozat eredményétol, akkor
a szorongas erdsen hat a teljesitményre; mig
alacsony érintettség esetén, ha példaul egy ja-
tékos feladatot kell megoldani, aminek nin-
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csen kiilonosebb tétje, akkor az erds szoron-
gasnak nem lesz hatasa. A kovetkezd szem-
pont a teljesito helyzet jellege lehet. Megfi-
gyelték, hogy az er6sen szorongd tanulok
olyan jol strukturalt, linearis, és szabalyo-
zott feladatokban teljesitenck jol, ahol meg-
mondjak nekik, hogy mit kell csinalniuk (,,ta-
narkdzpont”), ahol kevesebb a bizonytalan
helyzet. Ezzel szemben a kevésbé szoron-
gok az aktiv, oninditotta tevékenységeket
kedvelik, és ezekben tudnak jol teljesiteni
(,,tanulokozponta™), ahol akar a kisebb sza-
balyozas mellett tobb lehet a szorongéast ki-
valto helyzet (Toth, 2011). Ebbdl is lathatjuk,
hogy a szorongas nem pusztan a kognitiv fo-
lyamatokkal, hanem szamos intrapszichés
tényezovel (példaul énbevonodas), illetve
kontextualis jellemzovel (példaul tanitasi
modszerek, Jozsa, Székely, 2004; tarsadalmi
identitas tartalma, Pasku, 2013) all kapcso-
latban.

2. Iskolai és tantdrgyi szorongds

A tanulasi folyamat és a teljesitmény alaku-
lasaban pozitiv és negativ érzelmek egyarant
szerepet jatszanak. A sikerességre az érdek-
16dés, az izgalom vagy az elégedettség van
serkent6 hatassal, mig a hibazastol valo fé-
lelem, a képességekben valo kételkedés, és
altalaban a szorongés gatl6 hatast fejt ki a tel-
jesitésre (Britner, 2010).

Az aggodalom érzése gyakran altalanos
iskolas korban jelentkezik, és kozépiskolas
korban fokozodik a gyakori vizsgazas,
a gyorsabb munkatempo és a sok hézi feladat
nyoman. Mivel ezek a jellemzok stresszfor-
raskent jelentkeznek az iskolai életben (Kong
és munkatarsai, 2000), igy a tanulok hajla-
mosabba valnak a tanulasi helyzetet negati-
van vagy ambivalens modon észlelni, ami
megalapozza a szorongast (Attri és Neelam,
2013).

A gyerekkori szorongés adott iskolai te-
rilleten megakadalyozhatja a képességek
megfeleld kibontakozasat és a sikerességet.
Fontos kiemelniink, hogy a korabbi kutatasi
eredményeken talmutatva az iskolai szoron-
gas jelenségkore olyan specifikus szoron-
gasformakat foglal magaban, amelyek nem
csupan a teljesitéshez kapcsolodhatnak (Sa-
rason, 1986, Sipos, Sipos, Spiclberger, 1988),
hanem az adott tantargyat tanitd pedagogus-
hoz, illetve magéhoz a tantargyhoz is. Cas-
sady (2010) szerint az iskolaban megfigyel-
het szorongas nem feleltetheté meg az egyes
szorongasos zavaroknak vagy patologias mii-
kddésmodnak, hanem egy normal tarto-
manyban jelen 1évé problémateriiletrél be-
sz¢élhetiink. Az iskolai szorongasformakat
a kovetkez6 modon rendszerezte:

(1) Kontextusfiiggetlen, azaz nem speci-
fikus iskolai szorongasformak, példaul szo-
cialis fobia, generalizalt szorongas;

(2) Kontextustol fiiggé iskolai szoron-
gasformak, példaul vizsgaszorongas;

(3) Tartalomtdl fiiggd, azaz tantargyi szo-
rongasformak, példaul matematikai szoron-
gas, természettudomanyos szorongas, idegen
nyelvi szorongas, olvasasi szorongas.

Korabbi kutatasaink kézéppontjaban a ma-
tematikai szorongas allt (Notin, 2011), mivel
a leginkdbb szorongaskeltd tantargynak a ma-
tematikat tartjak a magyar iskolasok, tanul-
manyi eredménytiktdl fiiggetleniil (Szénay,
2003). A kutatasi eredményeink azt jelzik,
hogy ez a szorongasforma negativ tantargy
iranti attitidokkel jar egyiitt, és kapcsolatban
all a tantargy év végi osztalyzataval (Notin,
Péaskuné, Kurucz, 2012). A probléma hatte-
rében kiilonbozo tényezdket feltételeznek az
egyes szerzok. Newstead (1995) szerint a leg-
gyakrabban a tantargy belsé jellemzoi és
presztizse (Bir6, Paskuné, Noétin, 2014),
a szaktanar szorongasa, illetve a korabbi
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tapasztalatok, kiilondsen a kudarcélmények
allnak mogotte. Egy masik elképzelés szerint
részben helyzeti tényezok (példaul dolgozat-
iras, felelés), emellett tarsas kornyezeti hata-
sok (példaul tanari elvarasok, sziilok tantargy
iranti attitlidjei), illetve személyen beliili jel-
lemzok (példaul énhatékonysag-érzés, én-
kép, észlelt képességek) hatnak a szorongés
kialakulasara és fennmaradasara (Baloglu és
Kocak, 2006).

A matematika mellett mds tantargyak
esetén is jelentkezhet ez a specialis szoron-
gas. Ide sorolhatdak a kiilonbdzo természet-
tudomanyos tantargyak, példaul a fizika, a ké-
mia, a foldrajz és a biologia. Nagyon sok,
matematikai szorongashoz hasonld jellem-
z6t figyeltek meg ezen tantargyak kapcsan,
amelynek része a teljesitményhez és a prob-
lémamegoldashoz kothetd szorongas, illetve
specialis esetben, példaul kémiadran a veszé-
lyesnek tiind kisérletekhez vagy émelygést
kivalto hatasokhoz (példaul szagok, latvany)
kotddo szorongas (Britner, 2010). A gyakran
szorongast kivaltd tantargyak koziil a kdvet-
kez6 az idegen nyelv, amely a legtobb szak-
irodalomban az angol nyelv eclsajatitasanak
problémajat jelzi. Kdzelebbrdl tekintve leg-
inkabb az idegen nyelven torténd kommuni-
kacio, illetve a teljesitményhelyzetek esetén
jelentkezik a szorongas, attol fliggetlentil,
hogy a tanul6 a nyelvismeret milyen szintjén
all aktualisan (Horwitz, Tallon és Luo, 2010).
A Cassady (2010) altal bemutatott rendszer
részét képezi még az olvasdsi szorongds is.
Ez a szorongasforma barmely tantargy kap-
csan jelentkezhet, hiszen ahhoz kotddik,
hogy a tanul6 olvasasi helyzetben minimalis
erOfeszitéseket tesz, illetve leértékeli az ol-
vasas jelentségét és hasznat. A probléma
kozvetleniil befolyasolja az olvasasi teljesit-
ményt, és sok esetben megalapozza a szoveg-
értési problémakat (Putman, 2010).

A bemutatott tantdargyi szorongasformdak
kozos jellemzdje, hogy a kognitiv mitkodés-
re kifejtett hatasuk miatt sok esetben negati-
van befolyasoljak az adott tantargyi teljesit-
ményt, illetve a sikertelenség nyoman
a késoébbi tanulast is, a tényleges képessé-
gektdl fiiggetleniil. Emellett a szorongas té-
nyét jelzé kellemetlen érzelmek (pl. izga-
tottsag, félelem, nyugtalansag) és fiziologiai
tiinetek (pl. remegés, heves szivverés, izza-
das) kisérik a tantarggyal valo foglalkozast
(Tringer, 2005). Kutatasi eredmények sze-
rint ezért ket fo Osszetevdje van a tantargyi
szorongasnak:

(1) Affektiv komponens — a tantarggyal
kapcsolatos érzelmeket jelenti, példaul a ta-
nulok negativ érzelmeket élnek at a mate-
matikaval val6 foglalkozas és a teljesitmény
kapcsan, és a pozitiv érzelmekhez képest
ezek vannak talsulyban.

(2) Kognitiv komponens — mindazon vé-
lekedéseket, elvarasokat, attitidoket, sikerre
¢és kudarcra vonatkozd attribuciokat és észlelt
képességeket tartalmazza, amelyek adott tan-
targyhoz kapcsolodnak (Wigfield és Meece,
1988; Rayner, Pitsolantis és Osana, 2009).

A szorongas ezen formaja a kisiskolasé-
vektol kezdve egészen a felsdoktatasban tol-
tott éveken at élethosszig tarthat, amennyiben
a problémat nem ismerjik fel, és nem tala-
lunk ra megoldasi moédokat (Ashcraft és Kra-
use, 2007; Cassady, 2010).

3. Tantargyi szorongds és tovabbi
intrapszichés tényezok
A tantargyi szorongas hatdsa nem fliggetlen
azoktol az intrapszichés tényezdéktdl, ame-
lyek szerepet jatszanak az iskolai teljesitd
viselkedés alakulasaban. Ezek koziil a to-
vabbiakban az énhatékonysag, az énkép és
a sikerattribucio jellemzdinek, illetve a tan-
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targyi szorongassal valo Osszefiiggéseinek
bemutatasara kertl sor.

3.1. Enhatékonysag

A személyes hatékonysagra vonatkozo hie-
delmek kozponti szerepet kapnak az egyén
alkalmazkodasaban ¢és sikerességében. Ban-
dura (1997) megfogalmazasaban az énhaté-
konysag arra vonatkozik, hogy képesnek
érezziik magunkat az adott szituacioban (pl.
iskolai teljesitményhelyzet) 6nmagunk kont-
rollalasara, motivalasara, kitartd feladatvég-
zésre ¢és érzelmeink szabalyozasara (Kiss,
2009). Vagyis akkor, hogy ha pozitiv hiedel-
meink vannak, azok serkentd, mig a negativak
gatlo hatast gyakorolnak a viselkedésiinkre, il-
letve az eredményességgel kapcsolatos elva-
rasainkra. Aki alacsony énhatékonysaggal
rendelkezik, ugy latja, hogy a nehézségekkel
szemben felesleges az erdéfeszités, hiszen
ugysem vezet eredményre, emiatt konnyen
feladja a kiizdelmet. Viszont a magas énhaté-
konysaggal jellemezhetd személy az akada-
lyokat lekiizdhet6nek tartja, ha kellden kitar-
téan munkalkodik rajta. Igy az énhatékonysag
kifejti hatasat tobbek kozott az érzelmi élet-
re és a kompetencidkra (Bandura, 2006). Ezt
alapozza meg az egyén sajat képességeinek
kognitiv kiértékelési folyamata, amely szer-
vezi és iranyitja a célorientalt viselkedést
(Bandura, 1997). Vagyis azokon a teriilete-
ken, ahol hatékonynak érezziik magunkat,
nagyobb valoszinlséggel tesziink eréfeszité-
seket, ami pozitivan befolyasolja a teljesit-
ménytinket (Zimmerman ¢és Cleary, 2000).
Ha igy nézziik, akkor az énhatékonysag nem
mas, mint az életvezetési kompetencia pszi-
chologiai vetiilete, attitiidjellegi séma, amely
meghatarozza a helyzetek kiértékelését, és
ismeretrendezd, motivacios és viselkedéses
elemeket tartalmaz (Kiss, 2009).

Ahogyan serdiilékorba 1épnek a tanuldk,
szamos fejlodési valtozas és 0 kihivas jele-
nik meg az életiikben, igy novekszik az én-
hatékonysag szerepe. A folyamat alakulasa-
ban jelentds szerepet kapnak a serdiil6
kornyezetében €16 személyek, kiilondsen
a csalad, a kortarsak és a tanarok. Példaul
a csalad szociodkonomiai statusza kapcso-
latban van a tanuld énhatékonysag-érzésé-
vel, hiszen a sziilok torekvése a magasabb is-
kolazottsag elérésére, illetve pozitiv tartalmu
hiedelmeik serkentik gyermekiik iskolai fej-
16dését. Ez a hatas az iskolai tanulmanyok
mellett a tarsas kapcsolatok és az dnszaba-
lyozas terén is jelentkezik. A sziilok szemé-
lyes énhatékonysaga dnmagaban is protektiv
faktor a tanul6 szamara az érzelmi distresszel
¢és a depresszioval szemben (Bandura, 2006),
igy a szorongas véddfaktora is lehet. A tarsas
kornyezet hatasa mellett az egyén aktudlis fi-
ziologiai és érzelmi dllapota is meghataroz-
za az énhatékonysag szintjét, példaul a men-
talis felkésziiltségi allapot, a faradtsag, vagy
az anticipalt sikeresség/sikertelenség (Ban-
dura, Barbaranelli, Caprara és Pastorelli,
1996). Iskolai teriileten példaul a matemati-
kai énhatékonysag egyarant megalapozza
a matematikai szorongést és a matematikai
teljesitményt (Schulz, 2005).

3.2 Enkép

Az énkép az ommagunkkal kapcsolatos is-
mereteinket, érzelmeinket és értékeléseinket
foglalja magaban (Kérdssy, 1997), hogy mi-
lyennek latjuk onmagunkat (Szenczi, 2008).
Az énkép szamos megkozelitésével lehet ta-
lalkozni a szakirodalomban, melyek t6bb ha-
sonlo tartalmat hordoznak. Kozos elemnek
tekinthetd, hogy az énkép alapveté funkcio-
Jja a megfeleld alkalmazkodas segitése. Emel-
lett megfigyelhetd, hogy a személyiség
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fejlodésével parhuzamosan formalodik,
amelyben fontos szerepet kapnak a gyer-
mekkori élmények és tapasztalatok, illetve
a kiilonboz06 interperszonalis kapcsolatok
(Korossy, 1997). Az énkép nem feleltethetd
meg a fentebb bemutatott énhatékonysag fo-
galommal, hiszen az énkép altalanosabban
vonatkozik az egyén képességeinek, tuda-
sanak és érzéseinek értékelésére, mig az én-
hatékonysag adott teriilethez kapcsolodoan
foglalja magaban a személyes kognitiv, af-
fektiv, motivacios és viselkedéses jellemzo-
ket (Kiss, 2009), de a két tényez6 kdzott kap-
csolat van (Bandura, 1997; Zimmerman és
Cleary, 2006).

Az énkép jelentdségét mutatja, hogy a po-
zitiv énképpel rendelkezd egyéneknek jobb
az Onismerete, magasabb az iskolai teljesit-
ménye, illetve pozitiv tarsas kapcsolatai van-
nak, szemben a negativabb énképpel rendel-
kezokkel. Tovabba a pozitiv énkép eldsegiti,
hogy a személy sikeresnek lassa onmagat, ez-
altal valik motivaltta a fejlédésre. Ezzel
szemben a negativ énképpel rendelkezd egyén
nem érzi kompetensnek magat, emellett fo-
lyamatos kudarc éri 6t, ezért nagyon messze
van attol a képt6l, amilyen lenni szeretne, il-
letve amilyennek a tarsas kornyezet szerint
lennie kellene (Kordssy, 1997). Ez alapjan
lathatjuk, hogy az énkép nem csak kognitiv,
hanem affektiv és motivacios dimenziokat
is tartalmaz (Marsh, 1999).

Az énkép hierarchikus szervezddéseét
tobbtényezds modellek irjak le a legponto-
sabban. Az altalanos énkép nagyobb részek-
re bonthato, amelyek tovabbi alrendszereket
tartalmaznak:

(1) Nem tanulmanyi énkép, példaul fizikai
megjelenés, tarsas kapcsolatok

(2) Tanulmanyi énkép, példaul anyanyel-
vi énkép, matematikai énkép (Jozsa, Székely,
1999).

Az iskolai teljesités kapcsan kialakulnak
a tanuldi reprezentaciok a teljesitményrol,
a sikerrdl ¢és a kudarcrol, amelyek hamar
a munkaval kapcsolatos elvarasokként kez-
denek miikddni. Az iskolaban allando a kii-
16nboz6 teljesitményhelyzetekben vald 0sz-
szehasonlitas, akar masokkal, a tanari
elvarasokkal, vagy egy sajat maga szamara
felallitott céllal, igy megjelenik a kudarctol
valo félelem, tovabba a negativ megerdsité-
sek ¢és a gyenge osztalyzatok. Ezek nagy-
mértékben csokkentik az dnbecsiilést, és en-
nek eredményeként kialakul a negativ énkép,
amely hatassal lesz a tanulmanyi teljesit-
ményre, jo intellektualis képességek mellett
is. A gyakori kudarcok eredményeként nega-
tiv énkép alakulhat ki. Am ennek kompen-
zalasara megjelenik egy védekezd vagy el-
keriil6 viselkedés a tanuldonal, amivel
igyekszik helyreallitani a pozitivabb énképet
(Ko6rdssy, 1997), hiszen ez alapveté emberi
motivumaink része (Toth, 2011). Példaul az
énkép és szorongas dsszefliiggéseit vizsgalva
azt talaltak, hogy a matematikai énkép ala-
kitja ki a matematika tantargyi szorongas el-
sOdleges tapasztalatait, és az énhatékony-
saggal valod Osszevetés alapjan az énkép
kozvetlenebb kapcsolatban van a matemati-
kai teljesitménnyel, mint az énhatékonysag
(Choi, 2005).

3.3 Sikerattribuciod

Az, hogy sikereinket és kudarcainkat milyen
okoknak tulajdonitjuk, kulcsfontossagl sze-
repet tolt be késébbi motivaltsagunkban, erd-
feszitéseinkben. Weiner (1985, 2010) felhivta
a figyelmet arra, hogy az egyén eredményes-
ségének hatterében allo észlelt okok modo-
sitjak a késobbi teljesitd viselkedés megjele-
nésének valdszinliségét és azt, hogy milyen
foku lesz a pozitiv hatés, amelyet az esetle-
ges siker biztosit.
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Szintén erésen befolyasolja teljesitmény-
helyzetben valo viselkedést a Dweck (2006)
altal alkotott ,, altalanositott nézet ’-nek ne-
vezett implicit elmélet, amelyet a gyerekek és
a fiatalok az intelligenciarol és a teljesit-
ményrdl feltételeznek. Ezek a feltételezések
vagy vélelmek befolyasoljak, hogy valaki
hogyan viselkedik teljesitményhelyzetben,
hogyan valaszol a kihivasokra, a jutalmakra,
a visszajelzésekre és a kudarcra, vagy bar-
milyen akadalyra. Vizsgalataiban a szerzd
demonstralta, hogy ha valaki az intelligenci-
at képlékenynek és fejleszthetonek tartja, az
pozitivan hat a teljesitményére, mig ha fix,
stabil ,,entitasnak” tekinti, akkor folyamato-
san keresi masok jovahagyasat és megerdsi-
tését, és azt akarja bizonyitani, hogy érdemes
a kimagaslo képességli cimkére.

A siker és a kudarc attribucidja fiigg
a kontrollhely kérdésétol. Belsé kontrollhely
esetén az egyén ugy véli, hogy a siker ¢és
a kudarc is téle fligg, vagyis a jo teljesit-
mény elérése érdekében erdfeszitéseket kell
tennie. A kiilsé kontrollos egyén viszont gy
gondolja, nem tudja kézben tartani az ese-
ményeket, igy a siker és a kudarc is rajta ki-
viil all6 okok eredménye lesz (Toth, 2007).
A matematika tantargy esetében a két nem
masképpen magyarazza sikerét és kudarcat.
A lanyok a jo teljesitményt az er6feszitéseik-
nek tulajdonitjak (,,sokat késziiltem a dolgo-
zatra”), mig a gyenge teljesitményt a hianyos
képességeiknek (,,nem értem a matekot”). Ez-
zel szemben a fiuik a sikert a jo képességeik-
nek tulajdonitjak (,,j6 vagyok matekbol™),
viszont a kudarcot pusztan a kevés eréfeszi-
tésnek (,,nem tanultam eleget a dolgozatra™)
(Dowker, 2005). A matematikai szorongas
kapcsan megfigyelhetd, hogy a matematikai
képességekre vonatkozd attribaciok stabili-
zaljak a problémat (Rayner, Pitsolantis, Osa-
na, 2009). Ebbdl is latszik, hogy a teljesit-

ményre vonatkozo személyes itéletek képe-
sek befolyasolni a tényleges tanulmanyi ered-
ményességet.

VI1ZSGALAT
Célkitiizések

Vizsgalatunk célja a tantargyi szorongas tar-
talmanak mélyebb megismerése, hiszen ez
egy olyan szorongasforma, amely sok tanu-
16 életében jelen van specifikusan adott tan-
targy kapcsan. Ennek eredményeként felte-
hetéen tampontokat kapunk a probléma
differencialt iskolai kezelésére, illetve a ha-
tékony beavatkozasi formakra nézve. Lat-
hattuk, hogy nem tekinthetd klinikai szintli
problémanak a tantargyi szorongas, mégis
erdsen befolyasolhatja az iskolai elémenetelt
és sikerességet (Cassady, 2010). A tovabbi-
akban az altalunk szerkesztett Tantargyi szo-
rongds kérdoiv skaldinak elemzését mutatjuk
be, amelyek tiikrozik a tantargyi szorongas
fobb kritériumait és tartalmi elemeit. Célunk
egy olyan megbizhatd mérdeszkoz kidolgo-
zasa, amely iskolapszichologusi sziirdvizs-
galatokhoz vagy egyéni tanacsadashoz kap-
csolodoan segiti az egyes tantargyakhoz,
a tanulas folyamatahoz, illetve a kontextua-
lis jellemz6khoz kotddo tanuloi érzelmek és
gondolatok feltarasat.

A szorongas mellett, ahogyan korabban
bemutattuk, szamos tovabbi intrapszichés té-
nyezd is szerepet jatszik az iskolai teljesitd
viselkedés alakulasaban. Vizsgalatunkban
ezek kozill az iskolai énhatékonysagot, az
énképet, a sikerattribuciot és a tanulmanyi
eredmeényesség dnbecslését vettiik figyelem-
be, illetve ezek kolcsonds kapcesolatat a tan-
targyi szorongassal. Egyrészt azt feltételez-
ziik, hogy az atlagosnal magasabb tantargyi
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1. tablazat. A kutatasban részt vevo telepiilések, kozigazgatasi besorolasuk, az allandé lakossag szama
(*2013. januar 1-i adatok alapjan), és a megye

Telepiilés neve Kozigazgatasi besorolasa Allandé lakossaga* Megye
HajdUbosz6rmény Varos 3168116 Hajdd-Bihar megye
Torokszentmiklds Varos 2184416 Jasz-Nagykun-
Szolnok megye
3 | Nyiregyhdaza Megyeszékhely 119 160 f6 Szabolcs-Szatmar-
Bereg megye
Paks Varos 19 545 f6 Tolna megye
Berettydujfalu Varos 15353 f6 Hajdu-Bihar megye
6 |[Sopron Megyei jogu véros 58 612 6 GyG6r-Moson-
Sopron megye
Kiskunfélegyhaza Varos 30761 f6 Bacs-Kiskun megye
Budapest Févaros 1694 614 f6 Budapest févaros
Nagyatad Varos 11203 f6 Somogy megye

szorongas alacsonyabb szintii iskolai énha-
tékonysaggal kapcsolodik 0ssze, masrészt
jellemzden negativabb énképpel jar egyiitt
(Schulz, 2005), tovabba alacsonyabb siker-
attribiicio-pontszammal (Rayner, Pitsolantis
¢és Osana, 2009). A tanulmanyi eredményes-
ség dnbecslése esetén pedig azt varjuk, hogy
a magasabb tantargyi szorongds negativabb
értékeléssel parosul, vagyis az illeté gyen-
g¢ébb tanulonak tartja onmagat. Feltételeze-
siinket az alapozza meg, hogy a szorongas
hatasara a tanulok felsé tagozatos kortol
kezdve hajlamossa valnak jelentsen alabe-
csiilni a képességeiket, és ez gyakran gyen-
gébb tantargyi teljesitménnyel jar egytitt
(Meece, Wigfield és Eccles, 1990; Rayner,
Pitsolantis és Osana, 2009).

Minta és vizsgalati koriilmények

A vizsgalat! alapjat képezd kérddives felmé-
réseket 2013. szeptember-oktober honapban
Magyarorszag teriiletén nyolc megye kilenc
telepiilésén végeztiik el. A mintaban 6sszesen

tiz kdzépiskola (gimnaziumok, szakkozép-
iskolak és szakiskolak) tanuldinak adata sze-
repel (1. tabldzat). A tesztfelvétel minden
esetben a helyszinre torténd utazast koveto-
en személyesen zajlott, azonos szdveges inst-
rukcidk adasa mellett. A vizsgalati protokoll
szerint a kérdoivek kitoltése egy iskolai ta-
nodrat vett igénybe (45 perc), ami alatt a ta-
nulok minden kérdésre valaszt tudtak adni.

A 9. és 10. osztalyos tanulokbol allo teljes
mintat (N = 482) 277 fiu (57%) és 205 lany
(43%) alkotja, ¢letkoruk a vizsgalat idején /4—
20 év (atlag: 15,4; szoras: 0,85). Az iskola-
rendszer sajatossagai miatt jelenleg egy adott
kozépfoku kozoktatasi intézmény gyakran egy-
szerre kinal a tanuloknak tobb tipust képzést,
emiatt a vizsgalatba bevont intézményekben ta-
nulok bizonyos esetekben gimnaziumi és szak-
kozépiskolai, illetve szakkdzépiskolai és szak-
iskolai képzést nyujtd osztalyokbol kertiltek
ki egy kozépiskolan beliil. A mintaban a tanu-
16k 52%-a gimnaziumi, 34%-a szakkozépisko-
lai, és tovabbi 14%-a szakiskolai osztalyokbol

I Avizsgalat az NTP-TSZK-M-MPA-12 , A tehetséggondozo szolgaltatasokhoz vald hozzaférést feltaro és azt célzo
kutatas tamogatasa” cimii projekt részét képezi. Kutatasvezetd: Paskuné dr. Kiss Judit (Debreceni Egyetem Pszi-

choldgiai Intézet, Pedagogiai Pszichologiai Intézet)
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kertilt ki. Mindez egybevag a Kozponti Sta-
tisztikai Hivatal 2012/2013. tanévre vonat-
kozo6 adataival, miszerint a legtobb tanuld
gimnaziumi és szakkozépiskolai képzésben,
¢és ennél joval kevesebben szakiskolai rend-
szerben folytatjak kozépfokt tanulmanyaikat.

Moédszerek, eljarasok

A vizsgalat soran a tantargyi szorongas mel-
lett mértiik a tanulok énhatékonysagat, én-
képét és sikerattribucidjat, illetve kértiik,
hogy becsiiljék meg a sajat tanulmanyi ered-
ményességliket. Az eredmények bemutata-
sakor nyilvanvaloan nincsen lehetdségiink
kitérni minden lehetséges Osszefiiggés be-
mutatasara, ennek ellenére az aldbbiakban
a kérddivesomag minden mérdeszkoze itt
szerepel, melyeket a tanulokkal felvettiink.

Tantargyi szorongas kérdoriv

Az iskolaban megjelend tantargyi szoron-
gasformak (Cassady, 2010) mérésére késziilt
kérddiviink a 40 allitasbol allo Tantdrgyi szo-
rongas kérdoiv, amely 7 foku Likert-skala
mentén t6lthetd ki (1: egyaltalan nem jellem-
70 ram; 7: teljes mértékben jellemzdé ram).
A mérbéeszkozt kozépiskolas koru tanulok
szorongasanak mérésére allitottuk dssze.

Az egyes itemek két fo faktorba rendez-
hetdek:

(a) Erzelmi-fizioldgiai tiinetek (20 item),
amelyben megjelennek a szorongast kisérd
kellemetlen érzések, mint példaul nyugta-
lansag, izgatottsag és félelem; illetve a testi
szinten jelentkezd fizioldgiai vélaszok, ugy-
mint a gombocérzés a torokban, remegés ¢és
izzadas.

(b) Kognitiv tiinetek (20 item), olyan szo-
rongashoz kapcsolodé gondolatok szerepel-
nek az allitasokban, mint példaul a tantargy
iranti negativ attitiid, az attribuciok és a kii-
16nb6z6 vélekedések az adott tantargyrol.

A 40 allitast tovabbi kérdések egészitik ki
a mérdeszkdzben. Elészor is a tanuloknak
meg kell nevezniiik azt a jelenleg tanult is-
kolai tantargyat, amelyhez a szorongas érz¢é-
sét és negativ szinezetli gondolatokat kot-
nek. Tovabba azt kérjiik télik, hogy jeldljék
meg egy egyenesen a szorongaskeltd tan-
targy iranti attitlidjiiket. A 40 allitas utan sze-
repel egy befejezetlen mondat a hattérben
alloé okokra vonatkozodan, illetve rangsorol-
hatjak a tantargyi preferencia alapjan az al-
taluk tanult tantargyakat (Notin, 2013).

Tanuloi énhatékonysag skala

Az altalunk kidolgozott énhatékonysagot
mér6 skalat Bandura széles korben alkalma-
zott 55 itemes kérddive alapjan készitettiik el
(Self-Efficacy Questionnaire for Children,
SEQ-C) (Bandura, Barbaranelli, Caprara €s
Pastorelli, 1996, Bandura, 2006). Bandura
eredeti méréeszkdzének roviditett (24 ite-
mes) valtozatat Muris (2001) dolgozta ki.

A Tanuloi énhatékonysag skalat két al-
skalara bontottuk, az egyik az Iskolai énha-
tékonysag, a masik az Iskolan kiviili énhaté-
konysag. A két alskala itemei tartalmilag
megegyeznek, annyi kiilonbséggel, hogy az
els6 alskéala esetén az iskolai élethez kot6do,
mig a masodik alskalaban az iskolan kiviili
szervezett tevékenységekben valo részvétel-
hez lettek alakitva. A teljes kérd6iv 6sszesen
48 itembdl all, és a kitoltés 5 foku Likert-ska-
la mentén torténik (1: egyaltalan nem igaz, 5:
teljes mértékben igaz). A két alskala (24-24
allitas) harom-harom faktorba rendezédik:

(a) Tevékenységekre vonatkozo énhaté-
konysag (8 item), ide kapcsolodik a tanulas,
a teljesités és a feladatra vald koncentracio,
példaul ,,Az iskolaban altalaban képesnek
érzem magam, hogy jol teljesitsek”.

(b) Kapcsolatokra vonatkozo énhate-
konysag (8 item), példaul a beilleszkedés,
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a segitségnyujtas és segitség elfogadasa, il-
letve a kapcsolatok kialakitasa, példaul ,,Az
iskolaban altalaban képesnek érzem magam,
hogy beilleszkedjek iskolai kozosségekbe”.

(c) Onszabadlyozasra vonatkozé énhaté-
konysag (8 item), részben az érzelmek és
a testi miikddés szabalyozasara, tovabba a ha-
tarozottsagra vonatkoznak, példaul ,,Az is-
kolaban altalaban képesnek érzem magam,
hogy kifejezzem érzéseimet €s gondolataimat
masok eldtt”.

Tenessee énkép skala ,, Individualis”
alskaldja

A harmadik méréeszkoziink W. Fitts Tenessee
énkép skaldjanak az ,,individualis én” alska-
ldja, illetve ennek magyarorszagi adaptalasa
(Dévai és Sipos, 1986), amely a sajat adott-
sagokkal, képességekkel, illetve azok moz-
g0sitasat biztositd személyiségjellemzokkel —
Onbizalom, akaraterd, kitartas — kapcsolatos
elégedettséget vizsgalja. A kompetenciaér-
z¢€s, a sajat képességekre vonatkozd meggyo-
z6dés, onbecsiilés szoros kapcsolatot mutat
a teljesitményhelyzetek preferalasaval. Az
alskala 18 kijelentésbdl all, amelyek 3x6-os
blokkokba rendezédnek, blokkonként 3 po-
zitiv, illetve 3 negativ allitassal. A pontok
Osszesitése soran a negativ allitasokat érte-
lemszertien transzformalni kell. A kijelen-
tésre adott valaszokat 6tfoka Likert-tipust
skalan kell megjeldlni, az egyetértés fokatol
fliggben (1= egyaltalan nem igaz, 2= tobb-
nyire nem igaz, 3= részben igaz, részben
nem, 4= tobbnyire igaz, 5= teljesen igaz).
A dimenzidban kapott pontérték nagysaga
az énkép ,,pozitivitasat” mutatja.

Sikerattribucio
Az eldbbi 18 tételbdl allo skalat egészitette ki
egy, azzal felépitésében teljesen azonos, a si-
ker attribticiojara vonatkozo 6 allitast tartal-

mazo blokk, mely az intelligenciarol és a tel-
jesitményrol sz616 implicit elméletet volt hi-
vatott feltérképezni. A tételek (1) az erdfe-
szités és a siker, (2) az idordaforditdas és
a siker; valamint (3) az erdfeszités és az in-
telligencia/tehetség feltételezett kapcsolatara,
harom a kapcsolat meglétére, harom a kap-
csolat hianyara utal. A valaszokbol egy 0ssz-
pontszamindexet képeztiink (a kapcsolat hi-
anydara utald valaszok ,,megforditdsaval’).
Ez az index nem tételezi fel semmilyen vo-
nas, illetve attitid meglétét, csupan az adott
tartalmakra vonatkozoan a kapcsolatok je-
lenlétére, illetve azok intenzitasara utal.

Hattér kérdoiv

A tanuldk anonim moddon toltotték ki a kér-
déivesomagot, csupan néhany szociodemog-
rdfiai adatra kérdeztiink ra. A kérddiv tetején
a csoportositas miatt kértiik az iskola nevét,
az évfolyam és osztaly megjelolését, és annak
a tagozatnak vagy szakmacsoportnak a nevét,
ahova jarnak. Ezutan a tanuloktol az év végi
iskolai osztalyzatuk megadasa helyett azt
vartuk, hogy becsiiljek meg a sajat tanulma-
nyi eredményességiiket egy 4 foku skalan (1=
gyenge, 2= kozepes, 3= jo és 4= kivalo).
A sorban kévetkezd adatok: lakhely és megye
megjelolése, nem, életkor és testvérek szama.
Végiil a csalad allapotara (pl. teljes vagy egy-
sziilos csalad), az iskolaba vald bejarasra
(kollégista, bejard és helyi lakos), illetve
a sziilok és a nagysziilok legmagasabb isko-
lai végzettségére vonatkozoan kaptak kérdé-
seket.

Eredmények

A tanulok altal megjelélt tantargyak
Az adatelemzést az R statisztikai program-
csomag 3.1.0 verzidjaval végeztiik el (R Core
Team, 2014). A Tantargyi szorongas kérdoiv
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1. abra. A tanulok altal megjeldlt szorongaskeltd iskolai tantargyak

(TTSZ) elemzésekor elséként megvizsgal-
tuk a tanulok altal megjelolt tantargyak meg-
oszlasat (1. abra). Minden tanuld egy tantar-
gyat jelolhetett meg szabadon a kérdéiv
kitoltésekor. Ahogyan az abran lathato, a leg-
tobben a matematikat jelolték meg szoron-
gast keltd tantargynak (99 6) (Szénay, 2003;
Jameson, 2010), ezutan tovabbi természettu-
domanyos tantargyak kovetkeznek, a fizika
(74 £6), a kémia (66 10), a foldrajz (30) és
a biologia (28). Vagyis ugy tlinik, hogy a ta-
nulok sok kellemetlen tapasztalatot legin-
kabb a ,real” targyak kapcsan élnek meg
(Britner, 2010). A rangsorban a torténelem
(34 £6) a 6. helyre keriilt, amelyet az idegen
nyelvek (angol, német, spanyol; 65 f6) (Hor-
witz, Tallon és Luo, 2010), illetve a magyar
nyelv ¢és irodalom (37 f6) kovet, melyek
a ,,human” tantargyak koz¢ sorolhatok. Végiil
bekeriilt a valasztott tantargyak soraba a fest-
nevelés (18 10), és olyan egyéb tantargyak,
mint példaul az informatika, a hittan, az ének,
arajz, vagy az anyagismeret (21 £6).

A Tantargyi szorongas kérddiv elméleti
hatterét a fentebb emlitett szorongaskompo-
nensekre épitettiik (Rayner, Pitsolantis és

Osana, 2009), amelyet kiegészitettiink fizio-
logiai szorongastiinetekkel (Tringer, 2005),
mivel ezekre vonatkozoan gyakran nem je-
lennek meg allitdsok egyes tantargyi szoron-
gast méro kérdéivekben (példaul MARS, Ka-
rimi, Venkatesan, 2009). Ezek alapjan két

feltételezett skalaba rendeztiik a tantargyi

szorongas tiineteit a TTSZ kérdéivben: (1)
Erzelmi- fiziolégiai tiinetek, (2) Kognitiv tii-
netek (attitiidok, attribuciok és vélekedések).
Vizsgalatunk soran a kdzépiskolas tanulok (N
= 482) altal kitoltott kérdoiveket elemeztiik
annak érdekében, hogy feltarjuk, mennyiben
térnek el a feltételezett skalak a tényleges
mérések alapjan megfigyelheté eredmé-
nyektdl. Ezért a Tantargyi szorongas kérdo-
ivbdl empirikusan tamogatott tartalomelem-
zés segitségével alkottuk meg a tovabbiakban
bemutatasra keriild skalakat.

A Tantargyi szorongas kérdoiv itemjeinek
klaszteranalizise
A skalaalkotas els6 1épéseként hierarchikus
klaszteranalizis segitségével kerestiik meg
az itemek jol korrelald csoportjait. A klasz-
teranalizishez a kérdéiv itemei kozotti

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2015, 15(4):109-131.
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2. abra. A Tantargyi szorongas kérddiv (TTSZ) itemei kozotti korrelacios mintazatot abrazold
dendrogram

korrelaciokbol képeztiink tavolsagmatrixot,
ahol az egyes itemek kozotti tavolsag fordi-
tott aranyossagban volt az itemek kozotti
korrelacio abszolut értékével (tehat a jol kor-
relalé itemek kozott kicsi, a gyengén korre-
1416 itemek kozott pedig nagy lett a tavolsag).
Az itemek skalakba rendezésének ez a mod-
jaaRevelle (1979) altal javasolthoz hasonld
azzal a kiilonbséggel, hogy itt az 6sszevona-
sok kritériumanak nem a belsé konzisztencia
valamely mutatéjat alkalmaztuk, hanem
a Ward-féle modszer (Ward, 1963) segitsé-
gével igyekeztiink megtaldlni az itemek
olyan csoportjait, amelyek egymassal erd-
sen korrelalnak.

A dendrogramon (1. 2. dbra) lathatd, hogy
az itemek meglehetdsen jol elkiilonithetd
csoportokba rendezddnek, és akar az itemek
tobb szinten vald csoportositasara is lehetd-
ség van. Egyik lehetéség az itemek harom,
a masik pedig az itemek hét csoportba valo
sorolasa. Az elemzés soran mind a két cso-
portositast megvizsgaltuk.

A Tantargyi szorongas kérdoiv skaldainak
tartalmi sziirése
A kérdoéiv itemjeibdl alkotott skalak arculati
validitdsanak javitasa érdekében — az egyes

skalakba tartozé itemek tartalmi szlirése nyo-
man — kihagytuk azokat az itemeket, amelyek
tartalmilag nem mutatattak kell6 atfedést az
ugyanabba a skaldba tartozo tobbi itemmel.
Ezt a szelekcidt alatamasztotta az igy kapott
skalak belsé konzisztencidjanak vizsgalata
is, amely a tartalmilag nem odaillé itemek
(9 item) kihagyasa esetén némi javulast is mu-
tatott. Az elemzés soran kapott skalakat és
jellemzoiket a 2. tabldzat mutatja az itemek
harmas csoportositasa, és a 3. tablazatban az
itemek hetes csoportositasa esetében. A két
tipusu csoportositas azért lehet indokolt, mert
a harom skala atfogo képet ad a tanul6 adott
tantargyhoz kt6do szorongasardl, ami szi-
révizsgalat vagy szervezeti miikodés hatas-
vizsgalatahoz adhat tdmpontokat. A hét ska-
la esetében pedig differencialtabb képet
kaphatunk a probléma jellegérdl, amely az is-
kolai tanacsadasi helyzet kiindulopontjava
valhat.

A harmas felosztasban az els6 skala
a Tantargyhoz kétodé gondolatok (9 item),
amely a tanul6 szamara szorongast keltd tan-
targy altal megszerezhetd ismeretek, tudas
és készségek szubjektiv értékelését foglalja
magaban. Emellett megjelennek a tantargy
iranti attitidok, illetve a tanulé személyes
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2. tablazat. A Tantargyi szorongas kérdéiv harom f6 skalaja, a skalakhoz tartozo
Cronbach-o megbizhatésagi mutatoval

Skala megnevezése Itemek | Lehetséges pontszamok | Bels6 konzisztencia
szama | (minimum-maximum) (Cronbach-a)
1. Tantdrgyhoz k6t6d6 gondolatok .
(7%, 9, 22, 23*, 28%*, 30, 35%, 36*, 38%) 9 9-63 0,85
2.Tanulashoz és teljesitéshez kot6d6 gondolatok 9-63 085
(4,5, 8, 16, 24, 26, 32, 34, 40) ’
3. Szorongastiinetek
13-91 0,89
(6,10, 13, 15, 17, 19, 21, 25, 27, 29, 31, 33, 37) 3 8

* forditott itemek

3. tablazat. A Tantargyi szorongas kérddiv hét masodrendi skaldja, a skalakhoz tartozo
Cronbach-o megbizhatosagi mutatoval

Alskala megnevezése Itemek Lehetséges pontszamok Belsé6 konzisztencia
szama (minimum-maximum) (Cronbach-a)
. (A;iitggs,ksﬁo, 35%, 38%) > >3 o5
2. (I;I;szz;lozs;i,g%*) 4 4-28 0,78
3. &?qééz’s?c’ézg'egl’(zl) 4 4-28 0,75
* 10,5326 ) 5 > i
5. (Azg;g’ozdgzilgg; 3 3-21 0,75
6. (Tleg,nztl'u’nze;,egll 33 5 5-35 0,83
o 613,135,119 ° i >

elvarasai a tantargy hasznositasara vonatko-
zoan. A skala itemei egyrészt a jelen hely-
zetre, masrészt a jovore fokuszalva tartal-
mazzak a tanulok elképzeléseit. Ez a skala az
eredeti elképzelésiink szerinti Kognitiv tii-
netek skala részét képezi.

A masodik skala a Tanulashoz és teljesi-
téshez kotodo gondolatok (9 item). Ebben
a skalaban az allitasok a megjeldlt tantargy
elsajatitasa, a feladatmegoldas, illetve a tel-
jesitményhelyzet kapcsan felmeriilé gondo-
latokat tartalmazzak. Ennek része a nem
adekvat kognitiv miikodés, a bizonytalansag
érzése ¢és a nehézségek megélése tanulas és
teljesités kozben. A fentebbi felosztasunk

szerint leginkabb a Kognitiv tiinetek skalahoz
tartozonak tekinthet6 ez a skala.

Utolso skalank, a Szorongastiinetek (13
item), tartalmazza azokat az érzelmeket, tes-
ti érzéseket és kellemetlen benyomasokat,
amelyeket az adott tantarggyal kapcsolatban
megélnek a tanuldk. Ide tartozik az aggoda-
lom, az izgatottsdg, a nyugtalansag érzése,
¢s tovabbi zavard tlinetek, mint példaul gyo-
morgodres, gomboc érzése a torokban, heves
szivdobogas érzése. Ez a skala jorészt lefedi
az eredeti elgondolasunk szerint megjelend
Erzelmi-fiziologiai tiinetek skalat. Az ered-
meények tiikrében azt lathatjuk, hogy a két
utdbbi skalank hasonlésagot mutat a jol ismert
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4. tablazat. A Tantargyi szorongas kérddiv masodrendii skalai kozotti korrelaciok
(Spearman-féle rangkorrelacio)

Attittid Hasznossag | Nehézségek | Bizonytalansag | Aggodalom | Testi tiinetek
Attittid 1
Hasznossag 0,51%** 1
Nehézségek 0,33%** 0,23%** 1
Bizonytalansag 0,15%* 0,11* 0,64%** 1
Aggodalom 0,03 -0,11* 0,45%** 0,55%** 1
Testi tlinetek -0,2%** -0,04 0,34%** 0,45%** 0,52%** 1
Erzelmi tiinetek 0,18%** 0,18%** 0,56%** 0,57*** 0,49%** 0,64%**

*p <0,05; ** p<0,001

allapotszer(i vizsgaszorongassal, hiszen meg-
jelenik az itemekben mind az aggodalom,
mind az emocionalis izgalom (Sarason, 1986;
Sipos és Sipos, Spielberger, 1988).

A hetes felosztas 1ényegében abban kii-
16nbozik a harmas felosztas skalaitol, hogy
tartalmaban jobban differencialhaté a szo-
rongas megjelenési formaja. Az elso skala eb-
ben a csoportositasban az Attitiidok (5 item),
vagyis a szorongaskeltd tantargyhoz val6 vi-
szonyulas pozitiv vagy negativ jellege. A ma-
sodik a Hasznossdag (4 item), amely a tantar-
gyat tanuldé szubjektiv értékelése arra
vonatkozoban, hogy szamara mennyire hasz-
nos az elsajatitott tudaskészlet jelenleg az is-
kolai életben, illetve a jovoben a felnéttkori
boldogulas kapcsan. Ebben a két skalaban
szerepld itemek egyiittesen alkotjak a harmas
felosztas szerinti Tantdargyhoz kétédé gon-
dolatok skalat.

Akovetkez0 alskala a Nehézségek (4 item),
amely leginkabb a tantargy elsajatitasa koz-
ben tapasztalt problémakat jelenti, azaz hogy
ugy érzi, nem tud megfelelden haladni a ta-
nulassal. A negyedik, a Bizonytalansag
(5 item) tartalmazza azokat a gondolatokat,
amelyek zavarodottsagot és bizonytalansagot
eredményeznek a tanulasi folyamatban,
emellett megjelennek a teljesités kapcsan is,

legyen sz6 akar orai vagy otthoni feladat-
megoldasrol, akar felelésrél vagy dolgozat-
irasrol. A két skala a részét képezi a Tanu-
lashoz és teljesitéshez kotddo gondolatok
skalanak.

Ezeket kdveti az Aggodalom (3 item) al-
skala, amely kiilonb6z6 félelmekrol szol6 al-
litasokat foglal magaba. A kellemetlen érzé-
sek feladatmegoldas kapcsan jelentkeznek
anndl a tantargynal, amely szorongést keltd
a tanuld szamara. A hatodik a Testi tiinetek
(5 item), amely azt jelzi, hogy a szorongas za-
var6 fizikai tiinetek formajaban jelentkezik
a tanulonal, ilyen lehet példaul a heves sziv-
dobogés. A legutolsé az Erzelmi tiinetek
(5 item), ebben az esetben leginkabb fesziilt-
séget, ingerlékenységet és Osszezavarodott-
sagot tapasztal a tanul6é akkor, amikor fel-
adatmegoldasi helyzetbe keriil. Utobbi harom
skala a fentebb bemutatott felosztas szerinti
Szorongastiinetek skala itemeit adjak.

Az egyes skalak kozott dsszességében
mérsékelt Osszefiiggéseket talaltunk a hdr-
mas csoportositas esetében. Itt a Tantargyhoz
kotddo gondolatok skala mérsékelt 6sszefiig-
gést mutatott a Tanulas és teljesitéshez koto-
dé6 gondolatok skalaval (r = 0,25; p <0,001),
valamint ez utébbi meglehetdsen szoros dsz-
szefiiggést mutatott a Szorongastiinetek ska-
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5. tablazat. A Tantargyi szorongas kérddiv harom 0 skalajan elért pontszamok leird statisztikai

Minimum | Maximum Atlag Sz6ras Ferdeség | Csucsossag
Tantargyhoz k6t6d6 gondolatok 9 63 45,64 10,97 -0,46* 2,92
Tanulashoz és teljesitéshez kot6dé 9 63 36,97 11,31 —0,12 2,69
gondolatok
Szorongastliinetek 13 91 41,97 15,79 0,44* 2,76
*p<0,05

6. tabldazat. A Tantargyi szorongas kérddiv hét masodrendi skalajan elért pontszamok leiré statisztikai

Minimum Maximum Atlag Sz6ras Ferdeség Cslicsossag
Attit(id 5 35 28,4 6,28 —0,96%** 3,49
Hasznossdg 4 28 17,24 6,31 -0,09 2,35%**
Nehézségek 4 28 16,93 5,49 -0,18 2,61*
Bizonytalansag 5 35 20,04 6,92 -0,04 2,48%*
Aggodalom 3 21 12,05 4,73 0,01 2,21
Testi tlinetek 5 35 12,71 6,98 0,76%** 2,81
Erzelmi tiinetek 5 35 17,21 6,89 0,26 2,59*

*p <0,05; ** p <0,01; *** p < 0,001

laval (r=0,66; p <0,001). A Tantargyhoz ko-
t6d6 gondolatok skala és a Szorongastiinetek
skala kozotti osszefliggés elhanyagolhat6
volt (r = 0,04 nsz.).

A hetes csoportositas esetében is mérsé-
kelt 0sszefiiggéseket talaltunk az egyes alska-
lak kozott (1. 4. tablazat).

A Tantargyi szorongas kérdoiv
leiro jellemzdi

A skalapontszamok eloszlasanak jellemzdit
egyszeri leiro statisztikak mellett a normal
eloszlastol valo eltérés szempontjabdl is meg-
vizsgaltuk. Az eloszlas ferdeségében valo el-
térést a D’ Agostino-probaval, a csticsossagban
valo eltérést pedig az Anscombe—Glynn-
probaval. Az eredményeket az 5. tablazat
tartalmazza az itemek harmas, és a 6. tabla-
zat az itemek hetes csoportositasa esetén.

Mindkét csoportositas esetében tobb ska-
lapontszam is eltér ferdeség vagy csucsossag

tekintetében a normal eloszlastol. A legje-
lentésebb ferdeségbeli eltérés a hetes cso-
portositas esetén az Attitiid skala, valamint
a Testi tiinetek skala értékeiben jelentkezik.
Az Attitiid skala esetében az eloszlas plafon-
hatéasra utal, és a pontszamok ilyen eloszlasa
értelmezhetd lehet, hiszen a kérdéiv kitolté-
se kozben az instrukcid szerint arra a tan-
targyra kell gondolnia a kitoltének, amelyhez
a legtobb kellemetlen érzés és gondolat kap-
csolodik.

A Testi tiinetek skala esetében pedig pad-
lohatéasra utal, vagyis a pontszdmok ilyen
sz€lséséges eloszlasa azért lehetséges, mi-
vel a tantargyhoz kapcsolddo szorongas testi-
fiziologiai tiineteinek megjelenése nem tul-
sagosan gyakori ebben a populacioban.
Ennek hatterében az all, hogy a vizsgalatban
részt vevo tanulok inkabb kognitiv szinten
¢lik meg a szorongast, példaul negativ atti-
tidok, vagy talzott aggodalom formajaban.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2015, 15(4):109-131.



124

NOTIN Agnes — PASKUNE Kiss Judit — KurRucz Gy6z6

7. tablazat. A Tantargyi szorongas kérddiv harom {6 skalajahoz javasolt értelmezés

Atlagon aluli Atlagos Atlagon feliili
Tantdrgyhoz kot6dd Fiu 9-37 38-53 54-63
gondolatok Lany 9-39 40-53 54-63
Tanulashoz és teljesitéshez Fiu 9-26 27-41 42-63
kot6d6 gondolatok Lany 9-32 33-47 48-63
Szorongastiinetek Fiu 13-27 28-49 50-91
Lany 13-33 34-55 56-91

8. tablazat. A Tantargyi szorongas kérd6éiv hét masodrendii skalajahoz javasolt értelmezés

Atlagon aluli Atlagos Atlagon feliili
Attitld Fiu 5-22 23-32 33-35
Lany 5-25 26-33 34-35
Hasznossag Fit 4-12 13-21 22-28
Lany 4-11 12-21 22-28
Nehézségek Fia 4-12 13-19 20-28
Lany 4-13 14-21 22-28

Nemi kiilonbségek vizsgalata a Tantargyi
szorongas kérdoiv elemzése nyoman
A nemek kozotti kiilonbség megjelenésére sza-
mos vizsgalat iranyult, kiiléndsen a matema-
tikai szorongés terén. Az eredmények sok eset-
ben azt mutatjak, hogy a lanyoknal magasabb
szintli szorongas mérhetd, mint a fiaknal (pél-
daul Wigfield és Meece, 1988; Schulz, 2005;
Karimi ¢és Venkatesan, 2009). A skalapont-
szamok eloszlasanak jellegzetességei miatt
Mann—Whitney-probaval vizsgaltuk a nemek
kozotti kiillonbséget. A hdarmas csoportositas
szerint a Tanulashoz és teljesitéshez kot6dd
gondolatok skala (W =20 638 p < 0,001) és
a Szorongastiinetek skala (W = 22 600
p <0,001) esetében talaltunk szignifikans el-
térést a fiuk és a lanyok kozott, mig a Tan-
targyhoz kotddé gondolatok skala esetében
nem talaltunk jelentds eltérést (W = 26 031
p = 0,24). Mindkét esetben a lanyok pontsza-
mai atlagosan magasabbak, mint a fitk pont-
szamai. A hetes csoportositds szerint a Hasz-
nossag skala (W = 28 821,5 p = 0,482) ¢s
a Testi tiinetek skala (W =25 014,5 p=10,062)

tekintetében nem talaltunk jelentds kiilonb-
ségeket fiuk és lanyok kozott. Viszont az At-
titid (W =23 522,5 p <0,01), a Nehézségek
(W =22101 p <0,001), a Bizonytalansag
(W=20546 p<0,001), az Aggodalom (W =
=21312,5 p < 0,001), valamint az Erzelmi
tiinetek (W =23 195,5 p <0,01) skalak ese-
tében szignifikansan magasabb pontszamot
értek el a lanyok, mint a fiak.

Tampontként a Tantargyi szorongas kér-
déiv eredményeinek értelmezéséhez harom
tartomanyt kiilonitettiink el (atlagon aluli,
atlagos, atlagon feliili), amelyekhez a vizs-
galatban hasznalt mintat (N = 482) normanak
tekintve meghataroztuk a skalapontszamok
hatarértékeit.

Ennek megfelelden az atlagon aluli tar-
tomany a norma als6 25%-at, az atlagos tar-
tomany a norma kozépso 50%-at, az atlagon
feliili pedig a norma felsd 25%-at jelenti.
A hatarértékeket a 7. tablazat tartalmazza
a harmas, és a 8. tdblazat a hetes csoportosi-
tas esetében.
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9. tablazat. A vizsgalatban hasznalt méréeszkozok leird eredményei

Min. Max. Atlag Széras
Enhatékonysag — tevékenységek 20 40 31,3 3,83
Enhatékonysag — kapcsolatok 12 40 30,5 4,5
Enhatékonysag — 6nszabélyozas 13 40 30,7 4,47
Enkép 9 30 22,5 3,72
Sikerattribucid 35 87 69,2 9,95
Eszlelt tanulmanyi eredményesség 1 4 2,82 0,7

10. tablazat. A Tantargyi szorongas kérdéiv egyes skalainak 0sszefiiggései az énhatékonysag,
az énkép, a sikerattribucid, valamint az észlelt tanulmanyi eredményesség mutatoival
(Spearman-féle rangkorrelacio)

Enhatékonysag | Enhatékonysag | Enhatékonysag | Enkép Siker- Eszlelt
—tevékenységek | — kapcsolatok | —dnszabalyozas attribucio tanulmanyi
eredményesség

Tantargyhoz
kotédé -0,01 -0,04 -0,1* -0,04 -0,01 0,08
gondolatok
Tanuldshoz és
teljesitéshez -0,12%* -0,09 -0,07 -0,32**¥ 0,03 —0,19%**
kot6dé
gondolatok
Szorongds- -0,12%* -0,1* -0,04 -0,33**4 0,04 —0,17%**
tlnetek
Attitldok -0,03 -0,09* —0,13** -0,11* 0,02 0,02
Hasznossag 0,06 0,01 -0,04 0,03 -0,03 0,11*
Nehézségek -0,09 -0,09 -0,06 -0,23**¥ 0,02 —0,14**
Bizonytalansag —0,14%* -0,08 -0,08 —0,34%**¥ -0,02 —0,19%**
Aggodalom -0,06 -0,04 0,01 —0,3%** 0,05 —0,13**
Testi tinetek —0,12%* -0,09 -0,03 —0,26%** -0,04 —0,16%**
Erzelmi -0,11* -0,11* -0,06 -0,31**4 0,07 —0,14**
tinetek

*p <0,05; ** p <0,01; *** p < 0,001

A tantargyi szorongds kerdoiv eredményeinek
osszevetése az énhatékonysag, az énkép,
a sikerattribucio és az észlelt tanulmanyi
eredmeényesség mutatoival
A tantargyi szorongds konvergens validita-
sanak megitélése céljabol osszevetettiik az
eredményeket az énhatékonysag, a sikerattri-
bucio, az énkép, valamint az észlelt tanulma-
nyi eredményesség mutatoival (1. 9. tablazat).
Ahogyan korabban lathattuk a matematikai
szorongas példajan keresztiil, a tanulok ész-

lelt énhatékonysag-érzése negativ kapcsolat-
ban van a szorongas mértékével (Schulz,
2005). Ugyanez az 0sszefiiggés iranya mind
a sikerattribucio (példaul Rayner, Pitsolantis
és Osana, 2009), mind az énkép kapcsan
megfigyelhetd szdmos vizsgalatban (példaul
Choi, 2005). Amennyiben a tanul6 Ugy érzi,
hogy iskolai teriileten kelléen hatékony, és
pozitiv képet alakit ki 6nmagarol, akkor fel-
tételezhetd, hogy ez tiikrozédni fog az altala
észlelt tanulmanyi sikerességben, vagyis jo
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tanulonak tartja magat, ami alacsony szintli
tantargyi szorongassal jar egyiitt. Korrela-
cidanalizist végeztiink a tantargyi szorongas
és az emlitett valtozok kozott, ezzel is meg-
vilagitva a kozottiik 1évo osszefliggések ira-
nyat és mértékét (1. 10. tabldzat).

Osszességében elmondhaté, hogy a Tan-
targyi szorongas kérddiv egyes skalai nega-
tiv iranyt, am csekély mértékii osszefliggést
mutatnak az énhatékonysag skalaival, akar
a tanulds ¢és teljesités, akar a tarsas kapcsola-
tok, vagy az dnszabalyozas tekintetében vizs-
galjuk. Az eredmény gy értelmezhetd, hogy
az adott szorongaskeltd tantargy kapcsan
megélt kellemetlen tapasztalatok kismérték-
ben hatnak az énhatékonysag-érzésre, hiszen
a hasznalt eszkdz produkcios feliiletét te-
kintve globalisan vonatkozik az iskolai élet-
re. Tovabba a tanulmdnyi eredményesség mu-
tatojaval is gyengébb kapcsolatot mutatnak
a tantargyi szorongas skalai, feltehetéen
azért, mert az dnbecslés atfogdan vonatkozik
minden iskolai tantargyra és helyzetre. Vi-
szont az énkép is szorosabb Osszefiiggést je-
lez a tantargyi szorongdssal, vagyis a tanu-
lashoz és teljesitéshez kapcsolodo negativ
szinezetli gondolatok, illetve a megjelend
szorongastiinetek kevésbé pozitiv énkép
kialakulasaval kapcsolodik ossze. Végiil
a sikerattribucio mutatdja tekintetében azt
lathatjuk, hogy a tantargyi szorongéssal
egyaltalan nem mutat dsszefiiggést a vizsgalt
mintanal.

A kapcsolatok iranya megfelel annak
a feltevésiinknek, hogy a magasabb szintii
tantargyi szorongas némileg alacsonyabb én-
hatékonysaggal, rosszabbra értékelt tanul-
manyi eredményességgel, illetve negativabb
énképpel jar egyiitt. Am az Gsszefliggések
erdssége azaltal gyengébb, hogy mig a Tan-
targyi szorongas kérdéivben egy, a tanulo
szamara ,,problémas” tantargyra vonatkoz-

nak az allitasok, addig a tobbi mérdeszko-
zlink altalaban véve kérdez ra a tanulo szub-
jektiv benyomasaira. Vagyis a tantargyi
szorongas egyes formai szorosabban kap-
csolodhatnak 6ssze az adott tantargyi énkép-
pel és énhatékonysag-érzéssel, ami kozvet-
leniil hat a teljesitményre. Amig a tanuld
példaul szorong a matematikatol, ezaltal ne-
gativan viszonyul a tantargyhoz, a tanulasa-
hoz, a szaktanarhoz, vagy akar dnmagahoz is,
addig mas tantargyakhoz semlegesebb vagy
pozitivabb lehet a hozzaallasa. Ekdzben mas
tantargyaktol egyaltalan nem, vagy kismér-
tékben ¢li meg ugyanezt a kellemetlenséget,
ami miatt a tanulokra jellemz6 vondsszoron-
gas, illetve a kifejezetten vizsgahelyzetben
jelentkezd dallapotszorongas sokat kutatott
hatasan tal érdemes arnyalt modon tekinteni
az iskolai szorongasra. Feltehet6en a tantar-
gyi szorongas hatasa nem altalanos az isko-
lai teljesitményre nézve, vagyis ha a tanuld
csak egy bizonyos tantargy esetében éli at
a mar emlitett kellemetlenségeket, az nem
feltétleniil indukal szorongast mas tertileten.
Amennyiben igy van, akkor lehetdség adodik
arra, hogy ha adott teriileten nem is sikeres az
illetd, akkor egy masik teriileten tud kom-
penzalni, igy sikeresnek érezheti magat, ami
példaul a tehetséggondozasban is fontos sze-
repet jatszik.

KOVETKEZTETESEK

A kutatési eredményeink alapjan elmondhat-
juk, hogy a tantdrgyi szorongas a gyengébb
iskolai teljesitmény hatterében meghtuzodo
probléma lehet. Tovabba olyan komplex je-
lenség, amelynek részét képezik a tantargy
iranti attitidok, a hozza kapcsolddo elvara-
sok, illetve szamos érzelmi és testi tiinet.
A harmas skalafelosztasban szereplé Tan-
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targyhoz kétodo, illetve Tanulashoz és telje-
sitéshez kétodd gondolatok skalak hasonlo-
sagot mutatnak Wigfield és Eccles (2000)
elvaras-érték modelljében szerepld tartal-
makkal, amely a motivacios szakirodalom-
ban jol ismert. Amikor rakérdeziink arra,
hogy ,,milyen tanulonak tartod 6énmagadat
adott tantargybol”, akkor megjelennek a va-
laszokban a képességekre vonatkozo hiedel-
mek, a sikerességre vonatkoz6 elvarasok, il-
letve a tantargy hasznossagara és szubjektiv
értekére vonatkozo gondolatok. Vagyis a tan-
targyi szorongas nem csupan a tantarggyal
valo foglalkozas soran megélt kellemetlen
érzések ¢és fiziologiai tiinetek megjelenését
hordozza magaban, hanem a sajat képessé-
gekre ¢s sikerességre vonatkozo értékeléseket
is. Ehhez pedig tovabbi intrapszichés ténye-
70k is kapcsolddnak, példaul az énhatékony-
sag, az énkép és a tanulmanyi eredményesség
szubjektiv becslése.

A fentebb bemutatott két tipusu skala-
bontas indokolt lehet annak fiiggvényében,
hogy a Tantargyi szorongas kérdéivet mi-
lyen céllal szeretnénk alkalmazni az isko-
lapszichologusi gyakorlatban. Amennyiben
atfogd képet szeretnénk kapni egy tanuldi
csoportrol, illetve azt szeretnénk megismer-

ni, hogy melyek a tantargyi szorongés fobb
aspektusai, abban az esetben a hdromskdlas
felosztas lehet a megfelelobb. Viszont olyan
esetben, amikor differencialt médon szeret-
nénk megkozeliteni adott tanulé problémajat,
illetve egyéni helyzetben van lehetdségiink
a tanuloval dolgozni, akkor a hetes felosztas
lehet kézenfekvdbb.

A kérdéives felmérés nyoman pontosan
latjuk, hogy mi a tanulo konkrét problémaja
az adott tantarggyal, ennek alapjan lehet
megtalalni a megfelelé megoldasi modokat.
Hiszen egészen masképpen segithetlink ak-
kor, ha negativ attitiiddel fordul a tantargy
felé, vagy akkor, ha heves testi tiineteket ¢l at,
példaul dolgozatiras kdzben remegni kezd
a keze.

A szorongéas megjelenési formajanak
megismerése kiilondsen azoknal a tanuloknal
jelenthet segitséget, akiknél a szorongés ma-
gas szinten jelen van, és er6sen gatlo hatast
fejt ki az iskolai munkara nézve. Ennek nyo-
man szdmos elkertild viselkedésmdd jelent-
kezhet, példaul nehezitett koncentralds oran,
folyamatos alulteljesités, vagy 16gas, akar is-
kolakeriilés, amelyek visszavezethetéek az
egy, vagy akar tobb tantargy kapcsan jelent-
kez6 szorongasra.

SUMMARY

THE PRESENTATION OF THE SUBJECT-SPECIFIC ANXIETY QUESTIONNAIRE

Background and aims: Secondary school students frequently experience specific anxiety
related to academic achievement-situations. The aim of our study was to measure the subject-
specific anxiety in schools in the case of secondary school students and to investigate its
possible connections with further intrapersonal factors. Methods: The sample comprised of
ninth and tenth grade students from various secondary schools (N=482). In the survey the
“Subject-specific Anxiety Questionnaire”, the “Self-efficacy Scale of Student”, the “Tenessee
Self-concept Scale” and the “Attribution of Success” scale developed by ourselves were
applied. Results: There are two possible ways to sort the items of the “Subject-specific
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Anxiety Questionnaire” in the cluster analysis. It contains the following elements in a three-
scale division; Thoughts about the subject, Thoughts about learning and achievement, and
Anxiety symptoms. The seven-scale division, however, gives a more differentiated picture, in
which the subscales are as follows; Attitudes, Utility, Difficulties, Insecurity, Concerns, Bodily
symptoms, and Emotional symptoms. The correlation analysis has shown that the unpleasant
experiences in connection with the subject indicated by the students slightly influence the
feeling of self-efficacy and academic achievements, but they show a closer connection to self-
concept (see Figure 10). Discussion: Therefore the negative views upon ourselves are related
to the appearance of anxiety, which may adversely influence the performance in the given
subject, while they are less influential in the global academic performance. The “Subject-
specific anxiety questionnaire” introduced here may help reveal the students’ anxieties about
certain subjects and give pointers towards special interventional and consultation methods,
when applied by educational psychologists.

Keywords: subject-specific anxiety, academic achievement, content analysis of the question-
naire, educational psychology
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,UGY SZERETTEM VOLNA,
HA NEM BANTOTTAK VOLNA” —- RECENZIO

Kuritarné Szabo I1diké, Tisljar-Szabé Eszter (szerk.) (2015): Ugy szerettem volna,
ha nem bantottak volna. A csaladon beliili gyerekkori traumatizacio: elmélet és terdapia.

o)

SzoNDY Maté

Sajnalatos modon a trauma és traumatizaciod
témaja rendkiviil aktualis: becslések szerint
ma Europaban mintegy 18 milli6 (!) bantal-
mazott gyermek ¢l, illetve az amerikai ko-
zéposztaly tagjainak kétharmada szamolt be
artalmas élményekrdl a gyerekkori csaladjan
beliil. A Kuritarné Szab¢ 1ldiko és Tisljar-
Szabd Eszter altal szerkesztett kotet ezt a ne-
héz és rendkiviil fontos témat jarja korbe tobb
mint négyszaz oldalon keresztiil. A kotet szer-
701 elsésorban a Debreceni Egyetem Maga-
tartastudomanyi Intézetben dolgozo oktatok,
illetve a Borderline személyiségzavar és tra-
uma munkacsoport tagjai, pszichologusok,
klinikai szakpszichologusok, orvosok.
Lassuk be: tudomanyos munkak ritkan
tartoznak a ,,letehetetlen konyv” kategoria-
jéba. Ez a munka viszont ugy felel meg — ma-
ximalisan — a tudomanyos igényesség krité-
riumainak, hogy elkeriili a tudomanyos
miivekre oly gyakran jellemz6 szaraz stilust:
€16 bizonyiték arra, hogy az empirikus kuta-
tasokat 0sszegzd mi is lehet lebilincseld és
érdekfeszitd. A traumatuléloktdl idézett szo-
vegek egyrészt élményszeriibbé és ember-
kozelivé teszik a témat, masrészt hatékonyan
lazitjak a tudomanyos szdveg feszességeét.
A kedves Olvaso tehat egy tudomanyos, de
mégis letehetetlen konyvet vesz a kezébe,
aminek olvasasat ,,csak” a téma nehéz és ér-

zelmileg megterheld hatasa nehezitheti — hi-
szen tobb szaz oldal errél a témardl nem
koénnyt olvasmany.

A kotet két nagy részre tagolodik: az els6
rész a trauma ¢és traumatizacio elméleti kér-
déseit taglalja, a masodik rész a traumatulé-
zetd tanulmanyaban Kuritarné Szabo Ildiko
foglalja Gssze a téma alapfogalmait, a mul-
tiplex traumatizacio témajat, az epidemiolo-
giai adatokat, a rizikofaktorokat és protektiv
faktorokat, illetve a fejloddési traumatizacid
utan olvashatunk a traumakutatas torténetérél
(a 19. szazadi vasut-szerencsétlenségek utan
megjelend ,,vasti gerinc” szindromatol a 20.
szazad harctéri traumain at a DSM-5-ig), il-
letve a gyerekkori bantalmazas neurobiolo-
giai és genetikai kovetkezményeirdl. Kiilon
fejezet foglalkozik az Artalmas gyermekko-
ri tapasztalatok (ACE) longitudinalis kutatas
bemutatasaval. Ebben az ttéré kutatasban
egy 17 000 f6s amerikai mintan vizsgaltak
a gyermekkorban elszenvedett bantalmazas
hatésait a felndttkori egészségi allapotra. Ki-
deriil, hogy a gyermekkori traumak nemcsak
a felndttkori kockazati magatartas (példaul
dohanyzas, szerabuzus) és kronikus betegsé-
gek (példaul szivkoszoruér-betegség, dep-
resszio, majbetegség) kockazatat fokozzak,
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hanem rontjak a felndttkori életmindséget és
emelik a korai halalozas rizikojat is.

Az elméleti attekintésben szamos 11j ¢és
kiilonleges kutatasi teriiletet mutatnak be
a szerzok. A sziilés kdvetkeztében megjelend
posztpartum poszttraumas stressz zavarrol irt
tanulmany példaul azt mutatja be, hogy — bar
a ,,boldog anyasag” mitosza miatt ez nem
,»szexi” téma, de — egy normalis lefolyasu
sziilés is megélhetd traumaként a kiszolgal-
tatottsag, illetve az anya sajat és gyermeke
¢életben maradasaval kapcsolatos félelme mi-
att. Szintén ritkan olvashatunk a férfiak sze-
xualis traumatizaciojarol, a traumatizacio evo-
lacios pszichologiai értelmezésérdl vagy az
allami gondozottak traumatizaciojarol. Kii-
16n fejezet foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy
a(z éltaldban bioldgiai, genetikai okokkal ma-
gyarazott) pszichotikus tiinetek és a pszicho-
tikus zavarok milyen kapcsolatban allnak az
atélt traumatikus eseményekkel (a hanghalla-
sok példaul a pszichotikus betegek 70 szaza-
1¢kanal egy traumatikus esemény utan jelent-
keznek). A traumatikus gyerekkori élmények
a borderline személyiségzavar kialakulasa so-
ran is egyértelmii oki hatast jatszanak.

A trauma rendszerszemléletben torténd
értelmezését bemutatd fejezet foglalkozik
amasodlagos, illetve vikarialo traumatizacio
fogalmaval. Ezt a jelenséget minden olyan
segitdnek ismernie kell, aki traumatizalt sze-
mélyekkel dolgozik — hiszen a traumat atélt
személyekkel valo szoros kapcsolatban 1évok
koénnyen ,,megfert6zédhetnek”™ a trauma tii-
neteivel, internalizalhatjak a traumatizalt sze-
mély élményeit.

Az elméleti rész két utolsé tanulmanya
a téma pozitiv oldalait, a reziliencia ¢és
a poszttraumas novekedés kérdését villantja
fel. Az utdbbi témaval kapcsolatban min-
denképp kiemelend6 a vikariald poszttrau-
mas novekedés fogalma: a traumatalélokkel

vald kapcsolat nem csak traumatizald hatas-
sal jarhat, de a segit6 (illetve csaladtag) sze-
mélyiségfejlodéséhez, pozitiv irdnya valto-
zasahoz is hozzajarulhat.

A konyv mintegy egyharmada a trauma-
tizacid kezelésében alkalmazhato pszichote-
rapias modszereket mutatja be. A gazdag te-
rapias anyaggal illusztralt esettanulmanyok
bemutatjak, hogy a (komplex) traumatizacio
kezelése soran milyen modszerek kertilhet-
nek eldtérbe: a katatim imaginativ pszicho-
terapia (KIP), a dinamikusan orientalt integ-
rativ pszichoterapia, az ego-state technika,
a dialektikus viselkedésterapia. Barmilyen
modszert alkalmazunk is, a terapia elenged-
hetetlen része kell hogy legyen a megfeleld
terapias kapcsolat. A rugalmas, meleg ¢€s sta-
bil keretek, illetve az aktiv terapeutai maga-
tartas nélkiil nem torténhet meg a(z interper-
szonalis) traumara vonatkoz6 emlékek
feldolgozasa ¢s az identitas integracidja.

Kiilosn megemlitendé az Ujrafeldolgoza-
si terapia bilateralis ingerléssel (EMDR)
madszert bemutato tanulmany Havelka Judit
tollabol. Az EMDR (bar tobb vitatott kon-
ceptualis kérdés is felmeriilt vele kapcsolat-
ban) a traumaterapia bizonyitékalapti kezelési
modszerének szamit, és az Amerikai Pszi-
chologiai Tarsasag a kognitiv viselkedéste-
rapia mellett elsé helyen javasolja a trauma-
feldolgozasra.

Az egyes fejezeteket irodalomjegyzék
zarja. A konyv tartalmi igényességéhez ma-
gas foku formai igényesség tarsul.

Bar elcsépelt sz6, de a kotet mégis hiany-
pétlonak nevezhetd a magyar trauma-iroda-
lomban. Osszességében magas szinvonald,
kikeriilhetetlen és nélkiilozhetetlen alapmii
sziiletett mindazok szamara, akiket elméleti
vagy gyakorlati szempontbol foglalkoztat
a trauma, a traumatizacio, illetve a traumate-
rapia kérdéskore.








