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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Az idegennyelv-tanulas kezdeti szakaszanak vizsgalata érdekében di-
gitalizalt rajzokbol allo készletet alkalmaztunk, melyben 20 allat diadikus parokban végez 10
cselekvést. Az allatneveket és a cselekvéseket kombinalva nagyszamu jelenet hozhato 1étre.
Modszer: Vizsgalatunkban finn és magyar egyetemistak vettek részt. A vizsgalat tréning sza-
kaszaban a lexikai és nyelvtani tanulas egyszerre mehetett végbe: allatneveket, cselekvéseket,

I A kutatast és a kozleményt a TAMOP-4.2.2/B-10/1-2010-0024 szami projekt tamogatta. A projekt az Eurdpai Unio
tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.
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anyanyelvre jellemz6, illetve nem jellemz6é morfoszintaktikai szabalyokat (targyeset- és
nyelvtaninem-szabaly) lehetett elsajatitani ugy, hogy a vizsgalati személyek nem kaptak exp-
licit informéaciodt a nyelvrdl, minden ismeretet a bemutatott képekbdl és az azokhoz tartozé mon-
datokbol kellett kinyerniiik. A vizsgalat harom napot vett igénybe. A szokincs elsajatitasat egy
kép-sz6 tarsitasi feladattal vizsgaltuk, a szabalyok észrevételét egy kép-mondat tarsitasi fel-
adat, illetve egy rovid interju ellendrizte. A kutatas célja tehat a szo- és szabalytanulas id6beli
feltérképezése volt, tovabba vizsgaltuk az anyanyelv hatasat az idegennyelv-tanuldsra. Ered-
mények: A résztvevoknek sikeriilt elsajatitani a nyelv szavait, a nyelvtani szabalyok tanuldsa
soran viszont nehézségekbe litkoztek: a finn fiatalok koziil tobben felismerték a sajat nyel-
viikben is hasonlo forméaban megtalalhato targyesetszabalyt, a nyelvtaninem-szabaly problé-
makat okozott mindkét csoportban, ami arra utal, hogy egy anyanyelvi szabalyt konnyebb ész-
revenni és elsajatitani egy idegen nyelvben, mint egy anyanyelvre nem jellemz6 szabalyt. Az
interjuk eredményei szerint a szabalyok megfogalmazasa kevés résztvevonél valdsult meg.
Kovetkeztetések: Kutatasunk azt is mutatja, hogy korlatozott szamti mondat-kép par megfi-
gyelése elegendd a lexikai tanulashoz és egyes szabalyok korlatozott elsajatitasahoz fiatal fel-
nétteknél, viszont a szabalyszerliségekre vonatkozo explicit metalingvisztikus tudas csak ké-
sobb alakul ki.

Kulesszavak: idegennyelv-tanulas, anyanyelv hatasa, lexikai tanulas, grammatikai tanulas

BEVEZETES

A nyelvtanulok kozott fontos egyéni eltérések
vannak, és ezek befolyasolhatjak a tanitas
eredményességét. Az idegennyelv-tanulast
vizsgalo kutatok tobb mas tényezd mellett
(pl. nyelvérzék, megfeleld oktatasi modszer,
tanulo életkora) a tanuld aktiv szerepét is
hangsulyozzak. Segalowitz (1997) 6sszefog-
lal6 tanulmanyaban a kovetkez6 tényezoket
targyalta: egyéni kiilonbségek (kor, nyelvte-
hetség, motivacio, tanulasi stilus, meggyo-
z0dések, érzelmi allapot és személyiségté-
nyezok), tanulasi stratégiak, a nyelvtanulési
teljesitmény kdvetkezményei és azok a tanu-
lasi mechanizmusok, amelyek altal az elobbi
harom tényez6 kifejti hatasat. Polonyi és
Meéré (2007) kérddives kutatasukban kor-
nyezeti, motivacios és kognitiv tényezoket,
valamint személyes képességeket azonosi-
tottak mint a siker elémozditoit az idegeny-
nyelv-tanulas folyamataban. Tanulmanyunk

az idegennyelv-tanulas kognitiv tényezdihez
kapcsolhat6. Célunk a szo6- és szabalytanulas
(lexikalis és grammatikai tanulas) vizsgalata
a nyelvtanulas els6 szakaszaban fiatal fel-
néttek esetében.

Az idegennyelv-tanulds egyik lényegi
komponense a szokincs elsajatitsa, ami egész
¢leten keresztiil tarté folyamat (Cornellissen
et al., 2004). A szokincs elsajatitasi folya-
matanak kutatdsa sokaig viszonylag elha-
nyagolt teriilet volt az idegen nyelvet kutatok
korében (de Groot és van Hell, 2005). Szamos
tanulmany vizsgalta a szokincs dsszefliggését
az olvasassal, irott vagy szobeli szovegalko-
tassal, illetve idegen nyelvi szovegértéssel
(Chujo ¢és Utiyama, 2005; Morris és Cobb,
2003; Laufer és Nation, 1995; Laufer 1992,
1997; Nation, 1993). Ezek a vizsgalatok szo-
ros kapcsolatot mutattak az idegen nyelvi
szokincs ¢€s a sikeres idegen nyelvi olvasas
kozott. Az anyanyelvi szdkincs €s a szavak-
hoz val6 gyors, automatikus hozzaférés fo-
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lyamata, valamint az anyanyelven valo olva-
sas kozotti kapesolat régota ismert (Perfetti és
Roth, 1981).

A szavak szintjén a mentalis lexikonba
kertild reprezentaciok tobb elembdl tevodnek
Ossze: a szot alkotd hangok, a sz jelentése és
morfologiaja, valamint a sz irott forméaja, te-
hat az ortografiaja alkotjak egytittesen a men-
talis reprezentaciot. Gaskell ¢s Dumay (2003)
szerint egy Uj sz6 beillesztése a mentalis le-
xikonba kiterjedt folyamat soran alakul ki,
melyben a fonoldgiai informéacié elsajatitasa
nagyon gyors, de a teljes integracio a mar 1é-
tez0 tartalommal lassabban alakul ki. T6bb
kisérleti eredmény viszont azt jelzi (Share,
1999, 2004), hogy viszonylag rovid idejli és
kevés expozicio is elegendd ahhoz, hogy ki-
alakuljon egy sz0 reprezentacidja és a szavak
felidézése sikeres legyen. Hasonld eredményre
jutottak Polonyi és munkatarsai (2009) is.
Kutatasukban az ortografiai és lexikalis tanu-
las kezdeti szakaszat vizsgaltak egy nagyon
egyszerli mesterséges nyelv segitségével.
Eredményeik szerint a statisztikai szerkezetek
hozzajarulnak a lexikalis tanulas sikeressé-
géhez, azaz a megfigyelt szavak szerkezeté-
nek, illetve betlikombinacidinak gyakorisdga
¢és egylittes el6fordulasa eldsegiti a nyelv
szabalyainak megtanulasat. McLaughlin ¢és
munkatarsai (2004) a szoelsajatitast vizsgal-
tak a masodik nyelvvel kapcsolatban olyan
angol anyanyelviieknél, akik franciat tanultak
idegen nyelvként, és megfigyelték, hogy az
N400 eseményfiiggd potencial komponens
né a gyakorlas mértékével. Perfetti és mun-
katarsai (2005) az N400 valtozasait vizsgal-
tak a szdelsajatitas folyaman, olyan modon,
hogy a vizsgalati személyek 60 ritka szot ta-
nultak meg, majd 45 percnyi tanulas utan
EEG-vizsgalaton estek at. A kutatok N400-
novekedést figyeltek meg mind a jol ismert,
mind az Gjonnan elsajatitott szavak esetén, de

anem begyakorolt szavak esetén ez nem volt
regisztralhat6. Haromnegyed oranyi tanulas
tehat elég volt arra, hogy a szavak értelme be-
agyazodjon a lexikalis-szemantikus halo-
zatba, vagyis hogy megtanuljak a szavakat.
Ezek az eredmények mutatjak, hogy a tanu-
1as és a lexikalis-szemantikus halozatba valo
bevésés megtorténhet viszonylag rovid id6
alatt.

Tobb vizsgalat mutatja, hogy mig a lexi-
kalis-szemantikus informaciofeldolgozas
anyanyelvi és idegen nyelvi tanulok eseté-
ben nem kiilonbozik (Hahne és Friederici,
2001; Weber-Fox és Neville, 1996; Moreno és
Kutas, 2005), a nyelvtani feldolgozés igen
(Weber-Fox és Neville, 1996). Anyanyelviink
esetében, bar nehezen tudjuk elmagyarazni
egy idegennek nyelviink szabalyait, mégis,
nyelvtanilag helyes mondatokat hasznalunk
mindennapjaink sordn. Ezt az elképeszto tel-
jesitményt a tanulasnak egy specialis formaja,
az implicit tanulas segiti el6. Az implicit ta-
nulés tarsas, kognitiv és motoros készségek
teriiletén is hatékonyabb lehet, mint az expli-
cit tanulas (Lieberman, 2000; Ullman, 2004).

Az implicit tanulas kiilondsebb explicit
instrukcid és a nyelvtani szabalyok segitsége
nélkiil véletlenszerlien torténik, ugy, hogy
kés6bb neheziinkre esik beszamolni a tanul-
takrol. Legfoképpen akkor hatékony, amikor
a lényeges informaciok nem maguktol érte-
tddoek. A tanulas eredménye ilyen esetben
nagyobbrészt tudattalan és nehezen verbali-
zalhat6 (Reber, 1989). Ezzel szemben az exp-
licit tanulds olyan informaciofeldolgozasi fo-
lyamat, amely soran az inputban tudatosan,
szandékosan keressiik a szabalyszeriisége-
ket, majd megtalalasuk esetén igyeksziink
kialakitani és megfogalmazni azokat a sza-
balyokat és fogalmakat, amelyekkel ezek
a szabalyszertiségek megragadhatok (Huls-
tijn, 2005). Az explicit tanulas az exekutiv
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funkciokkal és a munkamemoriaval is szoros
kapcsolatban all (Barrett et al., 2004).

Az elmult évtizedekben rengeteg kutatas
jelent meg az implicit és explicit tanuldsrol
(pl. Dienes et al., 1991; Braine, 1987; Braine
et al., 1990; Hulstijn, 2005; Robinson, 2005).
A nyelvtanulassal kapcsolatosan a kutatok
amellett érveltek, hogy az els6 nyelv — vagy
legalabbis az elsé nyelv nyelvtananak — el-
sajatitasa leginkabb implicit tanulassal torté-
nik, mig egy masodik nyelv elsajatitasahoz
mar az implicit és az explicit modszer egyiit-
tese sziikséges (Brown és Robertson, 2007;
DeKeyser, 2003; Ellis, 2004; Reber és Allen,
2000). A nyelvtanuldk alapszokincsének el-
sajatitasa altalaban a direkt, explicit modszer
segitségével torténik, de implicit modon is ta-
nulunk szavakat, példaul olvasas révén.

Az idegennyelv-tanulas vizsgalatara lét-
rehozott egyik legnépszertibb modszer a mes-
terséges nyelv (pl. Berry és Broadbent, 1988;
Reber, 1989; de Vries, 2009), amelyben ke-
vés szamu szabaly alapjan, korlatozott szamt
nemlétezd szot tartalmazo lexikonnal hoz-
nak 1étre mondatokat. Az eljaras célja, hogy
bizonyos szerkezeteket, szabalyokat mas
szerkezetektol, szabalyoktol elkiilonitve le-
hessen vizsgalni. A mesterséges nyelv tanu-
lasa hasonlit a nyelvelsajatitashoz, mivel itt
a vizsgalati személyek implicit modon saja-
titanak el egy 01j nyelvtant, és ezutan teszte-
lik a nyelvtanilag helyes, illetve helytelen
mondatok iranti érzékenységiiket. A mester-
séges nyelvtan tanuldsa hasonlo agyi teriile-
teket aktival, mint a természetes nyelvi fel-
dolgozas (bal kiils¢ prefrontalis cortex
a Broca-teriileten) (Petterson et al., 2004), igy
mind az implicit tanulasi folyamat, mind
a természetes nyelvtanulasi folyamat vizs-
galatara alkalmas modszer.

Legelsoként Reber (1967, 1969), valamint
Berry ¢és Broadbent (1984, 1988) végeztek

mesterséges nyelvvel kapcsolatos kutataso-
kat. Arthur Reber véges allapota nyelvtant
hasznalt fel arra, hogy létrehozzon egy beti-
sorozatot, amelyet bemutatott kisérleti sze-
mélyeinek. Ez egy mesterséges nyelvtan volt,
nem lehetett megfeleltetni semmilyen ter-
mészetes nyelvi strukturanak. (A résztvevok
el6szor talalkoztak egy betlisorozattal, mely
beleillett egy komplex szabalyrendszerbe.
Ezutan tjabb sorozatot lattak, melynek az
egyik fele megfelelt a korabban megismert
szabalynak, a masik fele viszont nem. A ki-
sérleti személyeknek el kellett donteniiik az
uj sorozatbol, hogy illeszkedik-e az adott be-
tsor a megismert szabalyrendszerbe vagy
sem.) Reber azt talalta, hogy a személyek
60—70%-0s pontossaggal tudtak helyesen
donteni a betlisorozattal kapcsolatban, am
a nyelvtani szabalyrendszerrél nagyon nehe-
zen tudtak beszamolni. Egy tovabbi vizsga-
latban a résztvevok utasitast kaptak, tudatosan
keressék a szabalyrendszert a sorozatban. Eb-
ben a helyzetben nehezebben ment a tanulas,
mint amikor nem hivtak fel a figyelmet a tu-
datos tanulasra. Ezért Reber ugy gondolta,
hogy a mesterséges nyelvtan tanulasa és
transzfere implicit modon zajlik, azaz nem
tudatos ismeret alakul ki az elsajatitas soran,
¢és éppen emiatt nehezen lehet beszamolni
a tanult szabalyokrol.

A transzferrel foglalkozo elméletek
egyike szerint a tanulok megtanuljak a nyelv-
tani szekvenciakat, majd tesztelés soran ezt
leképezik az uj szokincsen (Altmann et al.,
1995; Dienes et al., 1999). E nézet szerint az
ismétl6do elemeknek nincs kiemelt szerepe,
hanem a nyelvtan logikai kikovetkeztetése
az, ami fontos. Egy masik nézet szerint az is-
métlédo struktardk elengedhetetlenek a transz-
ferhez (Brooks és Vokey, 1991; Mathews és
Roussel, 1997). Gomez és Gerken (2000)
vizsgalatainak eredményei ez utobbi nézetet
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erbsitik meg. Vizsgalatukban olyan mester-
séges nyelvet hasznaltak, amelynek szavai
betlikombinaciokbol alltak. Osszesen har-
mincnyolc kombinacio volt, meghatarozott
nyelvtani szabdly szerint, a szavak hosszu-
saga pedig haromtdl nyolc betiiig terjedt. Két
kisérleti helyzetben vizsgaltak a nyelvtani
transzfert: az egyikben volt ismétlés, a ma-
sikban nem. Abban a kisérleti helyzetben,
ahol ismétlédtek a sorozatok, a nyelvtan ha-
tasa jobban érvényesiilt a transzfer soran.

Vizsgalatok azt is bizonyitjak, hogy Re-
ber elképzelésével ellentétben mégis rendel-
keziink tudatos ismeretekkel a szabalyokkal
kapcsolatban, és ezekrdl képesek vagyunk
beszamolni (Dienes, 2009). Nyitott kérdés
tehat, hogy a nyelvtani szerkezetrdl valo tu-
dasunk tudatos-e vagy sem. A kisérletvezetd
megkérdezheti a dontés utan a kisérleti sze-
mélyeket, hogy a valaszuk véletlenszerti re-
agalas, illetve megérzés volt (nem tudatos),
vagy szabalyok ¢€s az emlékezetiik segitsé-
gével dontottek a teszt soran (tudatos). Ez
a modszer azt mutatja, hogy az emberek
mind a kettét hasznaljak dontési helyzetben,
azaz az explicit és implicit tudas egyszerre
van jelen a nyelvtanulasi folyamatban.

A szakirodalomban aranylag kevés olyan
vizsgalat van, amely a természetes nyelvek-
hez hasonlo, de egyszerisitett, Ggynevezett
mesterséges nyelvet hasznal (és az ezzel valod
tréningez¢és utan méri fel a vizsgalati szemé-
lyek teljesitményét). Saffran (2002) kutata-
saban arra volt kivancsi, hogy a nyelvtanulok
hogyan ismerik fel a nyelvi input struktura-
jat. Felnotteknek és gyerekeknek mesterséges
nyelvet tanitottak, amely vagy tartalmazta,
vagy pedig megsértette a természetes nyelvre
jellemzd prediktiv kapcsolatokat a kifejezé-
sek kozott. A kiegészitd vizsgalatokban 6sz-
szevetették ezt a nyelvi rendszert egy ha-
sonlo, a nyelvtannak nem az adott nyelvi

kornyezetben bemutatott valtozataval (nem
nyelvi hangzast és formaju kifejezések).
A prediktiv kapcsolatok esetén jobb volt a tel-
jesitmény szekvencialisan bemutatott hang-
ingerek és egyidejlleg bemutatott vizualis
ingerek esetén, viszont szekvencialisan be-
mutatott vizualis ingerek esetén nem talaltak
ilyen Osszefiiggést. A tanulasi eredményeket
nem befolyasolta az, hogy az inger milyen
mértékben tartalmazott nyelvi elemeket. Fri-
ederici et al. (2002) egy brocanto nevii mes-
terséges nyelvet tanitottak vizsgalati szemé-
lyeiknek, és agyi aktivitasukat vizsgaltak
eseményhez kotott potencialok segitségével.
Eredményeik szerint a felndtt nyelvtanulok
egy egyszerl nyelv esetében hasonldé mon-
datfeldolgozasi mintdkat mutatnak, mint az
anyanyelvi besz¢élok: szemantikailag képesek
leképezni egy idegen nyelv grammatikai sza-
balyainak kis készletét, ha atesnek egy nyelv-
vel valo teljes tréningezési folyamaton. A ma-
sodik nyelv elsajatitdsa esetén a szigoruan
vett kritikus periodus hipotézis nem egyér-
telmilen érvényes, figyelembe kell venni
a nyelvi jartassagot és a tanulas soran ren-
delkezésre allo nyelv sajatossagait is (pl. szo-
tar nagysaga).

Morgan-Short et al. (2012) szerint is a fel-
ndtt idegen nyelvet tanuloknal kialakulhatnak
az anyanyelvi beszélokre jellemzd nyelvvel
kapcsolatos agyi mechanizmusok, de ebben
nagy szerepe van a tanitas vagy tanulas mod-
szerének. Kisérletilkben egy mesterséges
nyelvi paradigma segitségével azt vizsgal-
tak, hogy az explicit tréning (ami hasonlit
a tradicionalis nyelvtanfokuszu tanitashoz),
illetve az implicit tréning (ami a nyelvtanulas
belemeritéses modszeréhez hasonlo) kiilon-
boz6képpen hat-e a szintaktikai feldolgozas
elektrofiziologiai és viselkedéses mutatoira.
Az elektrofiziologiai (kivaltott potencial) vizs-
galatok azt mutattak, hogy csak az implicit

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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tréning esetén jelent meg anyanyelvi beszé-
16kre jellemz6 mintazat, akkor, ha a vizsga-
lati személyek magas szintli jartassagra tettek
szert a mesterséges nyelv terén.

A mi kutatdsunk eszkoze egy, a fentiek-
hez hasonlo, ujonnan létrehozott mesterséges
nyelv, amely az implicit és explicit tanulas
egylittesét vizsgalja (1d. Polonyi, 2012). Cé-
lunk az idegennyelv-tanulas kezdeti szaka-
szanak, a sz6- és szabalytanulasnak az idobeli
feltérképezése finn és magyar fiatal feln6ttek
korében. Eddig kevés eredmény sziiletett eb-
ben a témaban Magyarorszagon.

Johnson és Newport (1989), Weber-Fox és
Neville (1996), Newport (2002) vizsgalatai
alapjan a nyelvtanulok nagyobb sikereket ér-
nek el a lexikon elsajatitasaban, mint a gram-
matika és fonologia elsajatitasaban. Ezek
alapjan azt feltételezziik, hogy (a) a szavak el-
sajatitasa eredményesebb lesz, mint a nyelvtan
tanulasa. Tekintetbe véve, hogy a mesterséges
nyelvtanulasi helyzet hasonlit a természetes
nyelvtanulasi helyzethez, amelyben megno-
vekszik az implicit tanulds szerepe, azt is
feltételezziik, hogy kisérletiinkben a nyelvi
tesztelés soran jobb eredményeket érnek el
a vizsgalati személyek, mint a szabalyok ki-
kérdezése soran.

Tovabbi hipotézisiink az, hogy (b) egy
anyanyelvi szabalyt konnyebb észrevenni és
elsajatitani egy idegen nyelvben, mint egy
anyanyelvre nem jellemzd szabalyt. Erre
azon vizsgalatok alapjan lehet kovetkeztetni,
melyek szerint a kés6i idegennyelv-tanulas
soran inkabb az anyanyelvben is jelen levd
sajatossagokat tudjuk megtanulni (Hawkins
és Chan, 1997; Hawkins és Franceschina,
2004), illetve azok alapjan, melyek kimutat-
tak, hogy az 1j, anyanyelvtdl idegen szaba-
lyokat sokkal lassabban tanuljuk, mint az
elsé nyelvre is jellemzdeket (Schwartz és
Sprouse, 1996; White, 2003). A mesterséges

nyelvben hasznalt anyanyelvre nem jellemz6
szabaly a nyelvtani nem (,,himnem” — ,,n6-
nem”) szabaly (kategorizacids rendszer,
amely a foneveket két vagy tobb csoportra
osztja aszerint, hogy milyen morfologiai mo-
dosulasokat kovetelnek a szintaktikailag kap-
csolodoé szavakban [Aronoff, 1994]). Ez
a szabalytipus jelen van sok nyelvben (pl.
francia, német, olasz, spanyol). A vizsgala-
tunkban hasznalt mesterséges nyelvre jel-
lemz6 formahoz hasonlo a szerb nyelvben ta-
lalhato, ahol is a fénév neme meghatarozza
az ige végzodését (mult idében).

A vizsgalatunkban hasznalt egyik sza-
baly a finn nyelvben bonyolultabb, mint
a magyarban, ezért azt feltételeztik, hogy
(c) finn anyanyelvl vizsgalati személyeink
jobb teljesitményt mutatnak ezzel a szabaly-
lyal kapcsolatosan, a nem anyanyelvi sza-
ballyal kapcsolatosan viszont a két vizsgalati
csoport eredményei hasonldak lesznek.

MODSZER
Résztvevok

A vizsgalatban 20 finn (10 nd, 10 férfi; atlag-
¢letkor: 24,4; szoras: 3,18; terjedelem: 20—
33), valamint 25 magyar egyetemi hallgato
(17 no, 8 férfi, atlagéletkor: 19,32; szoras:
2,16; terjedelem: 18-24) vett részt. A vizs-
galat el6tt a résztvevoket informaltuk a vizsga-
lat menetérol és beleegyezd nyilatkozatot tol-
tettiink ki veliik. Egyikiik sem szenvedett
neurologiai betegségben, olvasasi zavaruk
nem volt, és mindegyikiik latasa normalis
vagy normalisra javitott volt.

A vizsgalat sordn szdmterjedelmi tesztet
(elorefelé és visszafele szamterjedelmet) is al-
kalmaztunk, ezek eredményei voltak a kisérleti
csoportokba vald bekeriilés kritériumai.
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A szamterjedelmi feladatok a rovid tavi me-
moria legfobb vizsgalomodszerei (Racsmany
¢és mtsai, 2005), igy az ezeken a teszteken el-
ért jo eredmény garancia lehet arra, hogy
vizsgalati személyeink nyelvtanulasa kisérleti
helyzetiinkben legalabb atlagos lesz. A finn
vizsgalati személyek szamterjedelmi teszt-
jének eredményei: elére szamterjedelem:
(M =6,9; SD = 1,12); visszafele szamterjede-
lem: (M =5,15; SD = 1,04). A magyar csoport
vizsgalati személyeinél a szamterjedelmi teszt
eredményei: elére szamterjedelem (M = 6,04;
SD = 1,1); a visszafelé szamterjedelem (M =
=5,16; SD = 1,28). Ezek az értékek hasonloak az
atlagos értékekhez ebben a korcsoportban (1d.
Racsmany és mtsai, 2005), tovabba a két vizs-
galati csoport eredményei nagyon hasonloak,
igy azt mondhatjuk, hogy munkamemaoria-
kapacitasuk nem tér el 1ényeges mértékben.

A finn iskolasok tobbsége 3. osztalyban,
9 évesen kezdi el az els6 idegen nyelv elsa-
jatitasat, ez altalaban az angol. Egy-két évvel
késobb kdovetkezhet a masodik idegen nyelv,
majd 7. osztalyban kezdenek el svédiil ta-
nulni (a masodik hivatalos nyelv Finnor-
szagban), ez mindenki szamara kotelez6
(Zsigmond, 2011). A nyelvtanulast segiti pél-
daul az is, hogy Finnorszagban nem szink-
ronizaljak a filmeket, igy a gyerekek ilyen
formaban is hallanak idegen nyelvii beszédet.

A finn vizsgalati személyek Osszesen
2-6 nyelvet ismertek (M = 3,7; SD = 0,99).
A magyar résztvevok mindegyike tanult leg-
alabb egy idegen nyelvet mar az altalanos is-
kolaban, ill. kdzépiskolaban. Minimum két
(elsésorban angol és német), maximum ha-
rom idegen nyelvet ismertek (a harmadik al-
talaban a francia, olasz, orosz, spanyol vagy
ukran) (M =2,2; SD = 0,37).

A vizsgalati személyek kitoltottek egy
kérddivet, amelyben skalazniuk kellett sajat
nyelvi készségeiket (olvasas, iras, megértés,

beszéd; maximum 6 pont egy-egy nyelven)
az adott idegen nyelven. (A nyelvismeret val-
toz6 definicidja: a 4 készség pontszamait
Osszeadjuk nyelvenként, majd az egyes nyel-
vekre kapott dsszpontszamokat is 6sszead-
juk.) Az igy kiszamolt nyelvismeret mértéke
a finn vizsgalati személyeknél (M = 40;
SD = 10,9) magasabb, mint a magyar fiata-
loknal (M =32; SD = §,8) (kétmintas t-prdba,
t=2,9647; df = 43; p = 0,004).

Eszkozok

A vizsgalat egy kisebb, mesterséges nyelv se-
gitségével tortént. A mesterséges nyelvet Tur-
kuban, az Abo Akadémian dolgoztuk ki Matti
Laine professzorral és Anastasia Leikas MA-
hallgatoval (az eljarasrol részletesebben 1d.
Polonyi, 2012). Nyelviink egy digitalizalt
rajzokbol allo készletet hasznal, melyben 20
allat diadikus parokban hajt végre 10 kiilon-
b6z0, rajzon is megjelenithetd cselekvést.
Tehat a vetitett didkon képek formajaban al-
latok szerepeltek, amint cselekvéseket hajtanak
végre. Az allatok neveit és a cselekvéseket
szabadon kombinalhatjuk, ami nagyszamu,
kiilonbozo tipust jelenet 1étrehozasat teszi
lehetoveé (példaul: ,,A kutya megoleli az
oroszlant.”). A képek alatt mesterséges nyel-
ven szerepelt a képek leirasa; példaul, ha
a képen a 16 hlizza a pingvint, akkor alatta ez
szerepelt: ,,Rireho reli lemaper”. [gy a részt-
vevok egyszerre tanultak ennek az 0j nyelv-
nek a szavait és a nyelvtanat, hasonldéképpen,
mint egy idegennyelv-tanulasi helyzetben.
Az 1. abra két példat mutat be.

A nyelv 20 fonévbdl és 10 igebdl all.
Minden sz6t random moddon generaltunk
a WORDGENERATOR program segitségé-
vel (http://www.kolumbus.fi/trekking/word-
generator.html — Héjja Ferenc, 2007). A ge-
neralt szavak egyike se hasonlitott a finn,
svéd vagy magyar szavakra.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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Dosudu besa hupotir.

Rireho reli madibum.

1. dbra. 1. kép: ,,A medve megiiti a tekndst.”

A fonevek 20 emberszer(i, megrajzolt allat
nevei voltak, mint béka vagy elefant, az igék
pedig olyan targyas igék, amelyek alkalma-
sak a képeken lathat6 allatok interakcidjanak
leirasara (pl. iildoz valakit, megcsokol vala-
kit stb.). Minden fonév szerkezete CVCVCV
(C — massalhangz6, V — maganhangz6), min-
den ige szerkezete pedig CVCV volt. A teszt-
mondatok igéit és targyait egy nyelvtani
rendszer hatarozta meg, amely két szabalyon
alapult: egy targyesetszabalyon és egy nyelv-
taninem-szabalyon. A targyesetszabaly (ami
jelen van mind a finn, mind a magyar nyelv-
ben) a kovetkezd volt: ha a sz6 ,,-0”-ra vagy
»-U’-ra végzddik, a mondatban targyként
»-m” végzddést kap (pl. dosudu — dosudum).
Ha a fonév ,,-e”-re vagy ,,-i"-re végzodik,
a targyrag ,,-r” lesz (pl. tuvipi — tuvipir).
A nyelvtaninem-szabaly (nem jellemz6 sem
a finn, sem a magyar nyelvre) igy hangzott:
ha az alany ,,-u”-ra vagy ,,-i”-re végzddik

,.,nénemii”’), akkor az ige ,,-a” végzodést kap
(pl. poha). Ha az alany ,,-0”-ra vagy ,,-¢”-re
végzbdik (,,himnema”), akkor az ige ,,-y”
végzddést kap (pl. pohy) — ezt a végzodést
a magyar vizsgalati személyeknél -i-re val-
toztattuk, mivel szamukra az ,,y” zavarobb
lett volna. A férfi- és ndi szerepeket onké-
nyesen adtuk a féneveknek, igy tehat a fone-
vek fele (10) himnemt, a masik fele (10) pe-
dig nénemti lett. Osszesitve, 5-5 fénév keriilt

2. kép: ,,A 16 elhtizza az oroszlant.”

minden kategdriaba (ndnemti -r targyas, him-
nem -r targyas, nénemi -m targyas és him-
nem -m targyas).

A tréning részhez 80 mondatot szerkesz-
tettlink meg: 50 SVO mondatot (alany-ige-
targy), 10 SOV mondatot (alany-targy-ige),
¢és 20 SV mondatot (alany-ige). A mestersé-
ges nyelv, amelyet 1étrehoztunk, egy poten-
cidlisan szabad szérendli nyelv volt (akéar-
csak a résztvevok anyanyelve, a finn, illetve
a magyar). Az SV tipust mondatokat annak
érdekében tettiik be, hogy segitsék az alany
¢és az ige felismerhetdségét. Minden fonév
négyszer szerepelt alanyi pozicidban és ha-
romszor targyként, valamint minden ige
nyolcszor szerepelt két formaban (pl. poha,
pohy — a finneknél, vagy poha, pohi — a ma-
gyaroknal), négyszer himnemti, négyszer pe-
dig nénemi végzodést kaptak.

A tesztfeladatok (kép-szo tarsitas feladat
¢és kép-mondat tarsités feladat) a szo-, illetve
szabalytanulast vizsgaltak az altalunk kiala-
kitott mesterséges nyelvvel kapcsolatban.
A kép-sz0 tarsitasi feladatban 60 képet hasz-
naltunk: 40 kép abrazolta a foneveket (alla-
tokat), ezek koziil 20 képen a sz6 helyesen
nevezte meg a képen lathato allatokat, mig
masik 20 kép esetében a fonevek nevei nem
passzoltak a képekhez, 10 kép abrazolta az
igéket helyes megnevezéssel, 10 képnél
a megnevezés helytelen volt. A kép-mondat
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tarsitasi feladatban &sszesen 80-80 mondat
szerepelt, helyes ¢és helytelen kép-mondat
tarsitas egyenld aranyban. A helyes tarsitasu
mondatok felét a tréning részbdl vettiik at,
a masik fele uj, addig nem latott mondat volt.
A mondatok felében a f6név nénemi volt,
a masik felében pedig himnemi. Minden ige
négyszer szerepelt a mondatokban, minden
fonév négyszer alanyi, négyszer pedig targyi
pozicidban. A hibas, helytelen mondatok va-
lamelyik nyelvtani szabalynak nem feleltek
meg (40 mondatban a targyjelszabaly, 40-
ben pedig a nyelvtaninem-szabaly volt hely-
telen). Minden helytelen mondat uj volt,
a résztvevok nem lattak helyes megfeleldiket
a tréning rész alatt. A tesztfeladatokat kiegé-
szitette egy rovid interju, amelyben arra vol-
tunk kivancsiak, felismerték-e, illetve meg
tudtak-e fogalmazni az Uj nyelv szabalyait.
Eljaras

Az Osszes feladat, beleértve a tréninget és
magat a tesztelést is, szamitogépen zajlott:
a finn résztvevok esetében a SuperLab prog-
ram segitségével (SuperLab Experimental
Laboratory Software, version 2.0.4, Cedrus
Corporation), a magyar résztvevok esetében
az Inquisit program segitségével (Inquisit,
version 3.0.6.0, Millisecond Software).
Mindkét program rogziti a valaszok helyes-
ségét ¢és a kisérleti személyek reakcioidejét
milliszekundumban. A programtol eltekintve
a két kisérlet mindenben megegyezett.
A vizsgalati személyek tesztelése egyénileg
tortént, egy csendes szobaban.

A tovabbiakban szakaszokra lebontva is-
mertetjlik a kisérlet menetét.

I szakasz (1. nap)
Az els6 szakaszban a vizsgalati személyek
a gyakorlofeladattal kezdtek, ebben meg kel-
lett nevezniiik a bemutatott allatokat és cse-

lekvéseket az anyanyelviikkon (finniil vagy
magyarul). Sziikség esetén a kisérletvezetd
kijavitotta a vizsgalati személyeket, annak
érdekében, hogy az allatok és a cselekvések
mind helyesen legyenek azonositva. A gya-
korlofeladatot a tréning kdvette haromszor
egymas utan.

A tréning egy olyan sorozatbdl allt,
amelyben a kisérleti személyek megismer-
hették az 11j, mesterséges nyelvet. A tréning
soran a képek 7 mp-ig voltak lathatoak a kép-
ernyon a megfelel6 mondattal, amely a képet
irta le. Az ingert mindig megeldzte egy fixa-
cids pont, amit egy 1,5 mp-es sziinet kdvetett.
A tréning sordn a résztvevoknek az volt a fel-
adata, hogy figyeljék meg az Gj nyelvet a be-
mutatott képek és az alattuk szereplé mon-
datok segitségével. A résztvevoknek nem
kellett valaszolniuk az ingerekre, csupan any-
nyi volt a feladatuk, hogy hangosan olvassak
fel a képek alatt 1évé mondatokat. Nem kap-
tak explicit informéciot a nyelvrdl, a lexikai
elemekrdl, a nyelvtani szabalyokrdl vagy
a szorendrdl, minden ismeretiiket a bemuta-
tott képekbdl és az azokhoz tartozd monda-
tokbol kellett kinyernitik. Egy ilyen rész kb.
15 percet vett igénybe. Ezenkiviil kitoltotték
az informalt beleegyez6 nyilatkozatot és
a nyelvi kérdéivet. Ugyancsak ebben a sza-
kaszban vettiik fel a kisérleti személyekkel
a munkamemoria-teszteket is.

11 szakasz (2. nap)
A masodik szakaszban el6szor a tesztfelada-
tokat (kép-szo tarsitas, kép-mondat tarsitas,
interju) végezték el. A kép-szo tarsitasi fel-
adat 1ényege, hogy a vizsgalati személy he-
lyesen asszocialja a képen lathato allatot, il-
letve cselekvést annak idegen nyelvii
megfeleldjével. Ennek instrukcidja a kovet-
kez6 volt: ,,Nyomja meg a »J« billentytit, ha
a kép alatti sz6 helyesen nevezi meg a képen

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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lathato allatot vagy cselekvést, és nyomja meg
az »R« billentytit, ha a kép alatti sz6 helyte-
lentil nevezi meg a képen lathato allatot vagy
cselekvést.” Az ingerek kozott 2 mp sziinet
volt. A kép-mondat tarsitasi feladatban egy
olyan kép jelent meg a képerny6n, melyen
két allat szerepelt, valamilyen cselekvést vé-
gezve. A kép alatt egy mondat szerepelt, he-
lyes vagy nyelvtanilag helytelen formaban.
A kisérleti személyek feladata az volt, hogy
valaszoljanak a megfelelé gomb lenyoma-
saval, hogy a mondat helyes-e és dsszeillik-
e a képpel vagy sem. Mindkét feladatban az
ingereket megeldzte egy fixacios pont (1 mp-
ig volt 1athatd), amit egy 2 mp-es sziinet ko-
vetett. Minden feladatban a valaszokra szant
id6 fels6 hatara 10 mp volt. Kisérleti elren-
dezddésiink az elsé nap az implicit tanulas
kritériumainak felelt meg, a masodik nap vi-
szont mar az implicit és explicit tanulds is-
mérvei egyiittesen teljesiiltek (a résztvevok
mar tudatosan keresték a nyelv szabalysze-
rliségeit az el6z6 napi interju hatasara).

A feladatok utan a kisérletvezeté meg-
kérdezte a résztvevoktol, hogy milyen sza-
balyokat, osszefiiggéseket fedeztek fel eb-
ben az Uj nyelvben, ez volt a rovid interji
(,,Mit gondol, hogyan van felépitve ez az 1j
nyelv? Melyek lehetnek a szabalyai?”’). A va-
laszok rogzitésére diktafont hasznaltunk.

A tesztfeladatokon elért teljesitmények
az abrdkon az 1. tesztnap eredményeiként
szerepelnek. A tesztfeladatokat egy tréning
kovette.

1II. szakasz (3. nap)
A harmadik szakaszban csak a tesztfeladato-
kat kellett elvégezni, de itt a kép-mondat tar-
sitas feladattal kezdtek a vizsgalati szemé-
lyek, ezt kdvette a kép-sz6 tarsitas, majd az
interju. Az itt elért teljesitmények az abrakon
a 2. tesztnap eredményeiként szerepelnek.

A VIZSGALAT EREDMENYEI

A statisztikai vizsgalatokat a két tesztelési nap
soran nyert helyes valaszok szazalékos aranya-
bol végeztiik. Az adatok elemzéséhez két
szempontos varianciaanalizist alkalmaztunk.

A passziv szokincs bdéviilése a kép-szo
tarsitasi feladatban

A helyes valaszok statisztikai elemzése soran
két tényez0 hatasat vizsgaltuk: a csoport (finn
fiatal, magyar fiatal) és a tesztnapok (1. teszt-
nap, 2. tesztnap) faktorokat. A tesztnap val-
tozdt csoporton beliili faktorként vettiik fi-
gyelembe. A kép-sz6 tarsitasi feladatban
mindkét faktor hatdsa szignifikansnak bizo-
nyult [csoport: F(1, 43) = 6,43, p = 0,00;
tesztnapok: F(1, 43) =87,22; p <0,001]. Az
interakcio is szignifikans [F(1, 43) = 7,00;
p = 0,011] (2. abra), az ordinalis interakcio
miatt megvizsgaltuk a masodik tesztnapon el-
ért eredményeket a finn és magyar fiatalok
esetében. A finn fiatalok atlagos teljesitmé-
nye a masodik tesztnapon 93,62%, mig a ma-
gyaroké 90,39% volt, az eredmények nem
térnek el szignifikansan (kétmintas t-proba:
t=1,23; df = 43; p = 0,225). Az elsé teszt-
napon a finn fiatalok (85,31%) és a magyar
fiatalok (75,17%) teljesitménye szignifikans
kiilonbséget mutatott (kétmintas t-proba:
t=13,14; df = 43; p = 0,003).

Szabalytanulas

Két szempontos varianciaanalizist hajtottunk
végre a helyes valaszok aranyara a kép-mon-
dat tarsitas feladat esetében is. A csoport fak-
tor féhatasa szignifikansnak bizonyult [F(1,
43)=33,28; p<0,001], viszont a tesztnapok
faktor nem [F(1, 43)=2,33;p=0,135]és az
interakcio sem volt szignifikans [F(1, 43) =
0,848; p = 0,362], vagyis ennyi gyakorlas
nem eredményezett nagyobb teljesitményt
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a vizsgalati személyeknél a 2. tesztnapon (3.
dbra). A magyar fiatalok 49 és 50%-os telje-
sitménye nem jelent tanulast, de a finn részt-
vevok 66, illetve 71%-os teljesitményei mar
tanulast jeleznek.

Kép-sz6 tarsitas
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4. abra. A finn és magyar fiatalok atlagos ered-
ménye a nyelvtanilag helytelen mondatok esetén
a 2. tesztnapon

A 4. dbra a finn és magyar fiatalok atlagos
eredményeit mutatja a nyelvtanilag helytelen
mondatok esetén a kép-mondat tarsitas fel-
adaton, a 2. tesztnapon. Lathato, hogy na-
gyobb problémat okozott a nyelvtaninem-
szabaly (ami nincs jelen sem a finn, sem
a magyar nyelvben), mint a targyesetszabaly
[F(1, 43) = 26,89; p < 0,001]. A targyeset-
szabaly esetében a finn fiatalok szignifikansan
jobban teljesitettek a magyar fiatalokkal szem-
ben (kétmintas t-proba: t = 2,378; df = 43;
p = 0,021), akik viszont az 50%-os teljesit-
ményt sem érték el. Megvizsgaltuk mindkét
csoportnal a korrelaciot az ismert nyelvek
szdma ¢és a targyesetszaballyal kapcsolatos
teljesitmény kozott (finn: r=0,23; p=0,338;
magyar: r = —-0,19; p = 0,364), valamint
a nyelvismeret mértéke és a targyesetsza-
ballyal kapcsolatos teljesitmény kozott (finn:
r=0,16; p = 0,488; magyar: r = -0,3; p =
=0,869), de nem talaltunk szignifikans ered-
ményeket. Ebbdl arra kovetkeztettiink, hogy
a finn és magyar fiatalok eredményeinek kii-
16nbdzésége azon mondatok esetében, ame-
lyekben a targyesetszabaly volt megszegve,

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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1. tablazat. Az egyes szabalyokat sikeresen meghatarozo vizsgalati személyek szama

az elsd és a masodik tesztfelvétel soran

Finn fiatalok Magyar fiatalok
1. tesztnap 2. tesztnap 1. tesztnap 2. tesztnap
Targyesetszabaly 8 12 3 7
Nyelvtaninemszabaly 3 7 0 3

nincs kapcsolatban a finnek magasabb szintli
idegennyelv-tudasaval (lasd a kérd6iv ered-
ményeit).

Az interjik soran a vizsgalati személye-
ket arra kértiik, hogy fogalmazzak meg az 01j
nyelv szabalyait. Mind az els6, mind a ma-
sodik tesztfelvétel soran tobbiiknek okozott
nehézséget a nyelvtaninem-szabaly megha-
tarozasa (1. tablazat). Ennek két oka is lehet:
a nyelvtaninem-szabaly nem jellemz6 egyik
nyelvre sem, és nem nélkiilozhetetlen a nyelv
logikajanak leirasahoz. Mivel kicsi az elem-
szam, ezért a tablazat eredményeibdl mesz-
szemend kovetkeztetéseket nem tudunk le-
vonni.

A finn és magyar fiatalok kozott a sza-
balytanulasban (amit a kép-mondat tarsitas
soran elért helyes valaszok aranyaval mér-
tiink) megmutatkozo kiilonbséget a szokincs,
a szamterjedelem ¢és a nyelvtudas valtozok
kontrollalasaval is megvizsgaltuk. Mindha-
rom esetben szignifikans hatasa volt a csoport
(finn és magyar fiatalok) valtozonak, mikoz-
ben a szokincs, szamterjedelem és nyelvtudas
valtozok hatasat egyenként kikiiszoboltiik:
szokines esetén F(1, 42) =22,83; p <0,001;
szamterjedelem esetén F(1, 42) = 24,57;
p < 0,001 és nyelvtudas esetén F(1, 42) =
=57,71;p <0,001.

Nyelvtan implicit tanulasa
és explicit kikérdezése

Tekintetbe véve, hogy a mesterséges nyelv-
tanulasi helyzet hasonlit a természetes nyelv-
tanulasi helyzethez, amelyben megnovekszik

az implicit tanulés szerepe, azt is feltételez-
tilk, hogy kisérletiinkben a nyelvi tesztelés
soran jobb eredményeket érnek el a vizsgalati
személyek, mint a szabalyok kikérdezése so-
ran.

Két szempontos varianciaelemzést vé-
geztiink, amelyben az els6 tényez0 a csoport
(finn fiatal, magyar fiatal), a masodik té-
nyezd a szabaly megfogalmazasa (nem fo-
galmaz meg szabalyt, megfogalmaz szabalyt)
volt (5. abra). Az elsé elemzésben a nyelv-
taninem-szabaly explicit ismeretét és a kép-
mondat tarsitasi feladatban elért eredmény
kapcsolatat vizsgaltuk. A nyelvtaninem-sza-
baly megfogalmazasa, mint tényezo, szigni-
fikans féhatast mutatott [F(1, 41) = 10,10;
p =0,003]. Hasonl6 eredményt kaptunk a targy-
eset szabaly esetén is [F(1, 41) = 14,26;
p < 0,001], tehat a kép-mondat tarsitasi fel-
adatban vald jo teljesitmény parosult a sza-
balyok explicit ismeretével. Eredményeink
azonban csak tendencianak foghatok fel, mi-
vel kicsi az elemszam az egyes csoportokban
(1d. 1. tablazat).

OSSZEFOGLALAS

Kutatasunk a lexikai és grammatikai tanulast
vizsgalta fiatal felnéttek esetében. A megta-
nuland6 mesterséges nyelv egy kisebb szo-
készletbdl és két nyelvtani szabalybol allt
Ossze. Az elemzések az idegennyelv-tanulas
harom aspektusara fokuszaltak: a passziv
szokincs béviilése, a szabalytanulas mondat-
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5. abra. A finn és magyar fiatalok atlagos eredménye a kép-mondat tarsitasi feladatban

a szabalyok explicit megfogalmazasanak tiikrében

szinten, valamint a nyelvtan implicit tanulasa
¢és explicit kikérdezése kozotti kapcsolat.

Vizsgélatunkban a szavak elsajatitasa
mind a finn, mind a magyar csoport esetében
sikeresnek mondhatd, kozel 100%-o0s volt
a vizsgalat végére. Ennek alapjan levonhatjuk
a kovetkeztetést, hogy elegendd egy egy-
szerli nyelv rovid ideig tartd, passziv megfi-
gyelése ahhoz, hogy kialakuljon egy kisebb
szokészlet. Ez jo hir, tekintetbe véve, hogy
felnétteknél egy aranylag kisebb, de gondo-
san megvalasztott szokészlet ismerete ele-
gendd egy Uj nyelv megértéséhez (Id. Ha-
zenberg és Hulstijn Osszefoglalojat, 1996),
tovabba, hogy egy idegen nyelv esetében az
alapszokincs fontosabb, mint a hibatlan
nyelvtantudas (de Groot ¢és van Hell, 2005)
(az utikdnyvek is példaul egy jol megvalasz-
tott szolistat tartalmaznak az adott orszag
nyelvén).

Iskolai éveinkben az uj szavak incidenta-
lis tanulasa olvasas révén az egyik legfobb
mechanizmus, amely segitségével szokész-
letlinket elsajatitjuk mind anyanyelven, mind
idegen nyelven (Anderson és Nagy, 1993;

Hsu et al. 1995; Echols et al., 1996). Feln6t-
teknél ez eddig kevéssé kutatott teriilet volt.
Korabbi vizsgalatunk (Polonyi et al., 2009)
azt mutatta, hogy felnéttek, ha csak két rep-
rezentansat is latjak egy nyelvnek, mar alta-
lanositani tudnak a szavak tulajdonsagait il-
letden, ¢és kialakul a szavak ortografikus
reprezentacioja. A jelen vizsgalat eredmé-
nyei is ramutatnak, hogy a hatékony szota-
nulasi mechanizmusok felnéttkorban is hoz-
zaférhetdk. Figyelembe kell venniink viszont
azt is, hogy a természetes nyelvekben a sza-
vak tobbségének tobb jelentése van, és ezek
at is alakulhatnak az id6k soran (Pavlenko,
2005). Igy konnyen elképzelhetd, hogy egy
idegen nyelv teljes szokincsét megtanulni
szinte lehetetlen feladat. Az is igaz, hogy
példaul angol nyelven a leggyakoribb 3000
szocsalad (nagyjabol 5000 lexikai elem) is-
merete lefedi a szovegek 95%-at (Nation,
1993). Mindennek egyértelmi jelentése van
az idegennyelv-tanuldk szamara: a direkt
nyelvtanulassal megszerzendd szokincs ke-
zelhetd méretii, a tovabbi szdkincs elsajatit-
hato implicit, kdzvetett modszerekkel (lasd
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anyanyelvi besz¢lok, korai kétnyelviek stra-
tégiai), valamint idegen nyelven val6 olva-
séssal.

A nyelvtan tanulasa nagyobb nehézsége-
ket okozott vizsgalati személyeinknek, mint
a szavak elsajatitasa. Egy 0j nyelv szabalya-
inak felfedezését, kikdvetkeztetését az in-
duktiv nyelvtanuldsi képesség teszi lehetdve
(Ott6 és Nikolov, 2003), ez a nyelvérzék ré-
sze (Caroll, 1981). A nyelvérzék olyan te-
hetség, amelyet az intelligenciatol fiiggetlen,
viszonylag allando készségek alkotnak (Se-
galowitz, 1997; Sparks és Ganschow, 2001),
mértéke az idegen nyelv elsajatitasanak se-
bességére enged kovetkeztetni. Kormos és
Safar (2006) vizsgalatukban kimutattak, hogy
két tannyelvli gimnaziumba jaré didkok
nyelvi felmérd vizsgan elért eredményét leg-
nagyobb mértékben az induktiv tanulasi ké-
pességmérd teszt és a nyelvtani érzé¢kenysé-
get mérd teszt jelezte elére. Ezek alapjan
kijelenthetd, hogy egy idegen nyelvi anyag
alapjan torténd szabalykivonasi képesség
fontos szerepet tolt be az idegen nyelv osz-
talytermi tanulasa esetén. Kisérletiink elren-
dezése 6tvozte az implicit és explicit tanulast,
eltért a nyelv klasszikus, formalis keretek
kozott torténd tanulasi helyzetétol. Vélemé-
nytink szerint tehat eredményeink nem azt
mutatjak, hogy vizsgalati személyeink sza-
balykivonasi képessége deficites, hanem azt
jelezhetik, hogy ha a szdkincs egy bizonyos
nyelven nem ér el egy kritikus méretet, akkor
nehezen indul el a nyelvtani fejlodés.

Ullman (2001, 2005) tovabbmegy ennél
¢s azt feltételezi, hogy az idegennyelv-tanu-
las kezdeti fazisaban a nyelvtan elsajatitasa
lexikai feldolgozasi mechanizmusokra és
a deklarativ memoridra épiil. A deklarativ
memoriarendszer a tények és események ta-

~~~~~

ért felelds. A mentalis lexikon a deklarativ

memoriarendszerre tamaszkodik, mig a men-
talis nyelvtant a proceduralis memoria szol-
galja ki (Ullman, 2001, 2004). A procedura-
lis emlékezetrendszer készségek, szokasok
¢és mas miiveletek (pl. nyelvtanulas, biciklizés,
sétalas) tanulasaban vesz részt. Az elsajatitott
tudas és a tanulasi folyamat is implicit, vagyis
nem érhetd el tudatosan. Elektrofizioldgiai,
1ézi6s és képfeldolgozo vizsgalatok is kimu-
tattak, hogy a szemantikus ¢és szintaktikai
feldolgozas funkcionalis anatomiaja kiilon-
b6z6 (Osterhout, 1997; Caplan, 1999;
Dapretto és Bookheimer, 1999; Friederici et
al., 2000; Newman et al., 2001). Ezenfeliil
a szakirodalombol ismertek olyan betegek,
akiknek nyelvtannal kapcsolatos deficitjei
voltak, de a szdkincsiik ép maradt, és olya-
nok, akik a forditott mintdzatot mutattak
(Caplan 1992; van der Lely et al., 1998; van
der Lely és Christian, 2000). Vizsgalatunkban
a lexikai és nyelvtani tanulas kozott talalt
kiilonbség mutathatja azt, hogy a nyelvtani,
illetve a lexikai feldolgozas két kiilon tanulasi
rendszerhez kothetd (Paradis, 1994; Lebrun,
2002 6sszefoglaldi), bar nem tudhatjuk, hogy
vizsgalatunkban a lexikai, illetve grammati-
kai tanulas bonyolultsaga sszehasonlithato-e
vagy sem.

A finn fiatalok mar a vizsgalat elején na-
gyobb pontossaggal tarsitottak a képeket
a helyes mondatokkal, mint a magyar részt-
vevok, és ez az elénylik a vizsgalat végéig
megmaradt. Amikor kiilon elemeztiik a vizs-
galati személyek anyanyelvére jellemzé és
nem jellemz6 szabalyokkal kapcsolatos tel-
jesitményt, a kovetkez6 eredményeket kap-
tuk: A finn fiatalok jobban teljesitettek a ma-
gyaroknal mind a magyar, mind a finn
nyelvben jelen levo targyesetszabalyt meg-
szegd mondatok esetében (jellemzd szabaly),
viszont egyik vizsgalati csoportunk sem tudta
felismerni a nyelvtaninem-szabalyt meg-
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szegé mondatokat (anyanyelvre nem jel-
lemz6 szabaly). Ezt az eredményiinket az is
magyarazhatnd, hogy finn vizsgalati szemé-
lyeink eleve jobbak voltak a magyar fiata-
loknal az ismert idegen nyelvek szamat és is-
meretilknek mértékét tekintve, és ez hatast
gyakorolhat egy tovabbi, megtanulando nyel-
ven elért teljesitmény mértékére. Vizsgalatok
bizonyitjak példaul, hogy két nyelv ismerete
eldsegiti egy harmadik nyelv elsajatitasat
(Cenoz, 1998; Cenoz és Lindsay, 1996;
Valencia és Cenoz, 1992). Az ismert nyelvek
szama, illetve a nyelvismeret mértéke és
a targyesetszaballyal kapcsolatos teljesit-
mény kozott azonban nem volt kimutathato
a kapcsolat, tehat ezt a hipotézisiinket elve-
tettiik. Tekintetbe véve viszont, hogy a finn
nyelvben a targyesetszabaly bonyolultabban
szervezddik, mint a magyarban, és jobban
hasonlit az altalunk hasznalt szabalyhoz, to-
vabba mindkét vizsgalati csoportunk rosszul
teljesitett az anyanyelveikre nem jellemz6
szabalyt megszegd mondatok esetében, azt
a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy anya-
nyelviink behatarolhatja nyelvtantanulasi ké-
pességiinket az idegennyelv-tanulas elején,
a kezdeti fazisban: egy nyelvtani szabaly,
amely jellemz6 anyanyelviinkre, hatéko-
nyabban tanulhatd, mint egy olyan, amely
nincs jelen az els6 nyelviinkben.

Amikor felnéttek kezdenek idegen nyel-
vet tanulni, anyanyelviik révén mar rendel-
keznek egy kialakult nyelvtani rendszerrel.
A nyelvtanulok altalaban atviszik masodik
nyelviikre elsd nyelviik jellemzéit. Pozitiv
transzferr6l beszéliink akkor, amikor a két
nyelv hasonlit egymashoz. Az idegennyelv-
tanulas elején erésebb anyanyelvi hatasok fi-
gyelhetok meg (MacWhinney, 2005), ahogy
viszont tobb lesz a tanulasi tapasztalatunk,
a nyelvtudas magasabb szintjein, az idegen
nyelvi fejlédésre egyre kisebb hatassal lesz az

anyanyelvi elsajatitas szintje (Csapd és Ni-
kolov, 2009).

Eredményeink érdekessége, hogy a részt-
vevOk nagyon gyakran itélték helyesnek
a helytelen mondatokat, ha a lexikai elemek
megfelel6ek voltak benne. Erre az egyik ma-
gyarazat az lehetne, hogy ilyen rovid id6
alatt nem tudott kapcsolodni egymashoz a le-
xikai és grammatikai informacio. Problémat
jelenthetett az is, hogy a vizsgalati szemé-
lyeknek a kép-mondat tarsitasi feladatban
két dolgot kellett megallapitaniuk: gramma-
tikus-e a mondat ¢és illik-e a képhez. Tovabba
az is magyarazhatja ezt a jelenséget, hogy
vizsgalati személyeink nem észlelték a nyelv
grammatikai szervez6dését (igaz, nem utasi-
tottuk oket arra, hogy figyeljék a végzddése-
ket, illetve talan a ragok sem voltak percep-
tualis szempontbol eléggé kiugroak).

Schmidt (1990, 2001) vezette be az ide-
gennyelv-tanulas teriiletén az észlelés (,,no-
ticing”) fogalmat, amely a tudatossagnak egy
nagyon alacsony szintje az input formajaval
kapcsolatosan; ennek hidnya okozhatja az
idegen nyelv egyes aspektusainak sikertelen
elsajatitasat. Ide kapcsolhat6 eredményeink-
nek az a tendencidja is, mely szerint egytitt
jar a nyelvtani szabalyok megfogalmazasi
képessége €s a szabalyok felismerése a tesz-
teken (aki jobb eredményt ért el a kép-mon-
dat tarsitas soran, meg is tudta fogalmazni
a szabalyokat).

Az idegennyelv-tanulast vizsgal6 empiri-
kus kutatasok nagy része a végso tudasra (pl.
Birdsong, 1992; Han és Odlin, 2006; Lardiere,
2007), az elsajatithatd és nem elsajatithato as-
pektusokra (pl., Hawkins ¢és Franceschina,
2004), illetve a masodik nyelvre vonatkozta-
tott kritikus periodusra (pl. Birdsong, 1999;
Birdsong és Molis, 2001; Hyltenstam és
Abrahamsson, 2003; Johnson és Newport,
1989; Singleton és Lengyel, 1995) fokuszalt.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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Kevés vizsgalat irt az elsajatitis szaka-
szairdl és sebességérdl, és még kevesebb az
idegennyelv-tanulas kezdeti szakaszarol. Ta-
nulmanyunk arra kereste a valaszt, hogy
idegennyelv-tanulds esetén melyek azok
a szabalyszerliségek, amelyeket kognitiv
rendszeriink azonnal képes megragadni és
melyek azok, amelyekhez csak stratégiai,
er6forras-igényes és tudatos folyamatok se-
gitségével fériink hozza. Eredményeink azt
mutatjak, hogy az idegennyelv-tanulas kezdeti

szakasza felnéttek esetében nem egyontetiien
lasstu és bonyolult, a nyelv egyes aspektusait
figyelemreméltod sebességgel sajatitjuk el.
A jelen vizsgalat a nyelvtanulas rendszerének
hatékonysagat igazolja fiatal felndtteknél:
korlatozott szam mondat-kép parok megfi-
gyelése elegendd a lexikai tanulashoz és
egyes szabalyok korlatozott elsajatitdsahoz,
viszont a szabalyszeriiségekre vonatkozo
explicit metalingvisztikus tudas csak késbb
alakul ki.

SUMMARY
LEXICAL AND GRAMMATICAL LEARNING IN YOUNG ADULTS

Background and aims: The aim of our research was to study the initial phase of lexical and
grammatical learning in adult second language learners. We used an artificial language
(digitized cartoon drawings of 20 animals performing 10 different picturable actions in dyadic
pairs), in which the animals and actions could be combined freely to create a large number of
different scenes corresponding to independent clauses, for example ,,The dog hugs the lion”.
Methods: In our series of experiments, Finnish and Hungarian students learned novel names
for these animals and their actions, as well as two morphosyntactic rules (native-like, object
marking vs. non native-like, grammatical gender marking) embedded in the new language.
Unsupervised learning was accomplished by viewing scenes with accompanying sentences like
,»Garomi poh+a tunuke+r”. Thus, both lexicon and grammar were learned simultaneously.
Results: Passive vocabulary developed fast, but syntactical learning was more difficult for the
participants. Performance on the picture-sentence matching task as well as information gained
from the interview on the regularities of this new language showed that more participants
became aware of the native-like morphosyntactic rule than the gender-marking rule pointing
at the influence that mother tongue has on foreign language learning. Discussion.: This study
attests to the efficacy of the language learning system in adults: limited exposure to novel items
is sufficient for lexical learning and acquisition of some embedded regularities, while explicit
metalinguistic knowledge of the regularities develops later.

Keywords: second language learning, mother tongue, lexical learning, grammatical learning
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Vizsgalatunkat a tudatelmélet fejlodésével foglalkozo kutatasok kontex-
tusaban helyeztiik el, kiilonds tekintettel az explicit tudatelmélet mérésére alkalmas atfogd
skala fejlesztéseire. Kutatasunk elsddleges célja két 0j, téves vélekedésen alapuld érzelemma-
gyarazo feladat kidolgozasa és tesztelése volt, amelyek vizsgalhatova teszik a viselkedés, a vé-
lekedés és az érzelem kapcsolatanak megértését 6vodas- és kisiskolaskorban. Modszer: A vizs-
galatot 4-8 éves gyerekekkel végeztiik el harom életkori csoportban. Minden gyermeket négyféle
feladattipusban vizsgaltunk: a hagyomanyos téves vélekedés tulajdonitasat és téves vélekedésen
alapulo érzelmek bejoslasat igényld mentalizacios feladatokban, illetve az altalunk kidolgozott
két uj — a téves vélekedéssel kongruens, azaz vart, illetve a téves vélekedéssel inkongruens, azaz
nem vart érzelem magyarazatat megkivand — feladattipusban. Eredmények: A gyerekek telje-
sitménye mind a klasszikus, mind az 0j érzelemmagyarazé feladatokban megerdsitette az elvart
fejlodési trendet: a gyerekek az életkorral javulo teljesitményt mutattak. Tovabba a négyféle fel-
adattipus a prediktalt nehézségi sorrendbe rendezddott. Mig a vart érzelem magyarazata a téves
vélekedés feladatnal kordbban tart fel mentalisztikus interpretaciot, mint a viselkedés bejosla-
sat megkdveteld téves vélekedés feladat, addig a nem vart érzelem magyarazata a téves véleke-
désen alapulo érzelem bejoslasanal is nehezebbnek bizonyult. Kévetkeztetések: Az eredmények
szerint a vélekedés, viselkedés és érzelem kozotti kapesolat megértésének mérésére az érzelem

! A tanulmanyban bemutatott kutatast timogatta az OTKA PD-78186. Szeretnénk koszonetet mondani a szolnoki
Zeng0 ¢és Rozsa uti, illetve a budapesti Kerekerdd 6voda munkatarsainak a kutatasunkhoz nyujtott segitségiikért,
tovabba a gyerekeknek és csaladjaiknak a vizsgalatban valo részvételiikért. Koszonjiik Poltz Agnesnek a kézirattal
kapcsolatos értékes kommentarjait.
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bejoslasat és magyarazatat megkoveteld feladatok egyarant alkalmasak. A két 01j érzelemma-
gyarazo feladat és a klasszikus mentalizacios feladatok egyiitt lehetdvé teszik, hogy részletesebb
képet kapjunk a mentalisztikus érvelést illetéen egy viszonylag széles életkori dvezetben.

Kulcsszavak: tudatelmélet, téves vélekedés tulajdonitasa, érzelmek magyarazata, 6vodas- és

kisiskolaskor

BEVEZETES

Az emberek megértéséhez és a velikk valo
tarsas interakcidoban alapvetd, hogy a visel-
kedést mentalis allapotok terminusaiban ér-
telmezziik, azaz mentalizaljuk. Ilyenkor a vi-
selkedés magyarazatahoz, értelmezéséhez,
bejoslasahoz, befolyasolasahoz, manipulala-
sahoz vagyakat, vélekedéseket és egyéb men-
talis allapotokat tulajdonitunk. Mivel a tarsas
miikddésiinkben a mentalizacids — vagy mas
néven naiv tudatelméleti — képességiinknek
kdzponti szerepe van, annak ontogenezise is
kulcskérdés.

Kutatasunk a mentalizaciot 4 és 8 éves
kor kozott vizsgalja. Az Elméleti hdttérben
azonban csecsemokortol iskolaskorig tekint-
juk at réviden a fejlodést, hogy minél teljesebb
képet adjunk a fejlodés lehetséges mérfold-
koveirdl és az alapkutatasok soran alkalmazott
mérésekrdl. Ezt elsésorban az indokolja,
hogy ezt kdvetden a fenti alapkutatasokbol ki-
induld vizsgalatokat targyalunk, amelyek
olyan tudatelméleti skalat igyekeznek kidol-
gozni, amely segitségével egyszertien, mégis
atfogd modon valik mérhetové a mentalizacid
gyermekkorban. Ennek kapcsan hivjuk fel
a figyelmet arra, hogy a vélekedések, érzelmek
¢és viselkedés kapcsolatanak megértését ille-
tden milyen hidnyossagokat latunk a méré-
sekben, illetve hogyan alakithatunk ki Gijszert
¢s eltérd nehézségli, az érzelmek magyaraza-
tat igénylo feladatokat, hogy segitségiikkel

pontosabban térképezhessiik fel a gyermekek
mentalisztikus érvelésének fejlodését.

A téves vélekedés megértése
— egy korszakteremté feladat

A 80-as évektol zajlanak intenziven azok a ku-
tatasok, melyek célkeresztjében a mentalizacid
ontogenetikus fejlédése, valamint a fejlodésé-
ért felelds hattérmechanizmusokkal kapcsola-
tos elméleti kérdések allnak (magyarul atte-
kintés: pl. Bird, 2002; Kiss, 2005). A kutatasok
korai idészakaban kideriilt, hogy valamikor
3 és 5 éves kor kozott fontos valtozas torténik:
mig korabban nehézséget okoz, 45 éves kor-
ban a gyerekek mar megoldjak a verbalis ké-
pességeket is igényld klasszikus téves véle-
kedeés feladatokat. Ezekben rendszerint egy
targy athelyezése vagy egy masikra cserélése
torténik a foszerepld tudta nélkiil, és a gyere-
keknek a fészerepld téves vélekedésen ala-
puld viselkedését kell bejosolni (Wimmer és
Perner, 1983; Baron-Cohen, Leslie és Frith,
1985; Perner, Leckham és Wimmer, 1987).
Ahogyan azt egy 2001-ben késziilt metaana-
lizis is mutatja, a mentalizaciokutatasok fo-
kuszaban sokaig a téves vélekedés tulajdoni-
tasa allt (Wellman, Cross és Watson, 2001).
Azonban nyilvanvald, hogy a mentalizacio,
a mentalisztikus érvelés az explicit, téves vé-
lekedésen alapulo viselkedés predikciojat
igényl6 feladatok megoldasa eldtti és utani
iddszakban is fejlodik, amit vizsgalni kell.
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A Korai képességek

Mar akkor kideriilt, hogy a tesztek kis mo-
dositasaval 4-5 éves kor el6tt igazolhatd
a mentalizacid, amikor még elsésorban az
explicit téves vélekedés tesztek hataroztak
meg a kutatasokat. Bartsch és Wellman (1989)
azt vizsgalta, hogyan magyarazzak a gyere-
kek, amikor valaki rossz helyen keres egy tar-
gyat, mert azt tudtan kiviil athelyezték. Bar
a haromévesek tobbsége nem volt képes ma-
gat a viselkedést helyesen bejosolni, az ese-
tek 65%-aban vagyakkal, vélekedésekkel
magyaraztak a viselkedést. Vagyis az utdla-
gos magyardzatok koherens mentalisztikus
értelmezést tikkroztek. A 2-3 éves korban le-
irt korai vagy pszichologia jol boldogul a va-
gyak iranyitotta viselkedés megértésével, to-
vabba a vagyak teljesiilése vagy nem
teljesiilése kovetkeztében varhatd érzelmek
megértésével, am a vélekedés és viselkedés,
illetve a vélekedés és érzelmek kapcsolatanak
megértésével nem (Wellman és Woolley,
1990).

Clements és Perner (1994) az explicit
verbalis beszamold szdmara nem elérhetd,
implicit tudatelmélet lehetdségét vetette fel,
amikor azt talalta, hogy az athelyezési para-
digmaban a szokasos kérdésre helytelen ver-
balis valaszt ad6 3 évesek a valasz elhang-
zasa el6tt megfeleld helyre néznek.

Szamos olyan elmélet és kutatas sziiletett,
amely a téves vélekedések megértése helyett
mas képességben kereste a mentalizacio fej-
16désének korai megnyilvanulasait. Leslie
(1987) szerint amikor a 18-24 honaposok
szimbolikus jatékban vesznek részt, megértik,
hogy az elme képes az ,,ugy teszek, mintha”
mentalis viszonyt fenntartd, ,tettetd” tizem-
modban dolgozni a jaték kedvéért. Ilyenkor
ugyanaz — az altala velesziiletettnek és mo-
dularisnak tekintett — tudatelméleti mecha-

nizmus 1ép mikodésbe, mint ami a téves vé-
lekedés tulajdonitasahoz is sziikséges.

A szandékok és célok megértése szintén
tobb elmélet fokuszaba keriilt. Az utanzast je-
lentds mértékben befolyasolja, hogy a 14—18
héonaposok a modell viselkedését szandékos
vagy véletlen cselekvésként értelmezik, ami-
bl a korai szdndékolvasasi képesség jelen-
1étére kovetkeztethetliink (Meltzoff, 1995;
Carpenter, Akhtar és Tomasello, 1998). Ma-
gyar kutatok irtak le a teleologiai hozzaallast,
amely mar az els6 év masodik felében mi-
kodoképes lehet. Bar mentalis allapotok
—pl. téves vélekedések, vagyak, tettetés — tu-
lajdonitasat nem teszi lehetévé, hipotetikus
célallapotok feltételezését, egy célelvii visel-
kedésértelmezés miikodtetését igen (Gergely,
Csibra, Nadasdy ¢s Bird, 1995; Gergely és
Csibra, 2003; Csibra, 2008; magyarul: Gergely
¢és Csibra, 2005). Tomasello (pl. magyarul
2002) a 9 honapos korban megjelend kdzds
figyelmi viselkedést emelte ki a tudatelméleti
mikddés elsd jeleként. A kozos figyelmi
helyzetekben részt vevd babak képesek ma-
sok figyelmét és céljait megérteni, ami fel-
foghato egy korai figyelem-cél pszichologi-
aként (Baron-Cohen, 1993).

A legutobbi években a kutatasok ismét
a téves vélekedeés megértésével kezdtek fog-
lalkozni, de immar csecsemdékorban: 15, 13
¢és 7 honapos korban mutattak ki a téves vé-
lekedés megértésének korai megnyilvanula-
sait (pl. Onishi és Baillargeon, 2005; Surian,
Caldi és Sperber, 2007; Kovacs, Téglas és
Endress, 2010).

A mentalizacié fejlodése a téves
vélekedés megértése utian

Sok kutatés foglalkozott azzal is, hogy miként
fejlddik a mentalizacio a téves vélekedés meg-
értését kovetden. A korai tudatelméleti kom-
petencia mellett allast foglald Leslie szerint
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sem ¢ér véget a mentalisztikus érvelés fejlodése
a téves vélekedés megértésével (pl. Leslie,
Friedman és German, 2004). Feltételezi,
hogy az érvelés soran ki kell valasztanunk az
agens vélekedésének tartalmat és a vagyak-
nak, céloknak megfeleld viselkedést. Ebben
a folyamatban a tudatelméleti mechanizmus
mellett — amely a lehetséges jelolteket (pl.
igaz vélekedés a valosagrol, mit akar az
agens) szolgaltatja az érveléshez — részt vesz
egy hosszan fejlodé, nem modularis szelek-
cios mechanizmus is, amely a jeldltek koziil
vald valasztast vezérli, méghozza bizonyos
jeloltek gatlasan keresztiil. Eredményei bi-
zonyitjak, hogy a mentalizaci6s feladatok
azon tul, hogy megkovetelik a mentalis alla-
potok tulajdonitasat, eltéré nehézségiick le-
hetnek a szelekcios kovetelmény, a gatld fo-
lyamatok szempontjabol. Leslie szerint a téves
vélekedés feladat sikeres megoldasaban ép-
pen az okozhatja az egyik nehézséget, hogy
egy plauzibilis vélekedéstartalom — egy a va-
losaggal egyez0, igaz vélekedés — gatlasat
koveteli meg. Ez magyarazza, hogy a klasz-
szikus téves vélekedés feladatok megoldasa-
val mar kdnnyen boldogul6 korosztalynak is
akadhat nehézsége, ha olyan téves vélekedé-
sen alapulo viselkedést kell megértenie, amely
gatlas szempontjabdl nehezebb (pl. amiatt,
hogy az agens vagya nem egy targy megta-
lalasa, hanem éppen annak elkeriilése [Leslie
és Polizzi, 1998]). Bartsch és Wellman (1989)
eredménye — mely szerint a sikertelen kere-
sés téves vélekedéssel valo magyarazata fia-
talabb korban lehetséges, mint téves véleke-
dés alapjan megjosolni a viselkedést —
értelmezhetd ugy, hogy a viselkedés utodlagos
magyarazata a szelekcios mechanizmus sza-
mara konnyebb gatlasi feladatot jelent a 3
évesek szamara, mivel az egyik versengd je-
161t kiesik a lehetséges attribuciok koziil.
Mindez azt jelenti, hogy akar hasonld tartal-

mak esetén (pl. téves vélekedés, viselkedés)
is eltéré nehézségii explicit mentalizacios
feladatok elé allithatok a gyerekek.

A masodrendii téves vélekedés feladatok
a téves vélekedésen talmutaté ,,dupla” véle-
kedés feladatotok, amelyben azt kell megér-
teni, mit gondol egy szerepld arrdl, hogy egy
masik ember mit gondol. Bizonyos véltoza-
taival csak a 67 évesek (Perner és Wimmer,
1985), egyszerusitett verzidival mar az ennél
fiatalabbak jo része is megbirkézott (pl. Sul-
livan, Zaitchik és Tager-Flusberg, 1994).

A viselkedés, vélekedés és érzelem vi-
szonyanak vizsgalata szintén nagy jelentd-
séggel biro teriilet az explicit tudatelmélet
fejlodésének vizsgalataban. Ez a teriilet
a mentalizacid fejlédésének megragadasara
azért is tlinik alkalmasnak, mert az eredmé-
nyek szerint a viselkedés, vdgy és érzelem vi-
szonyanak explicit megértésé¢hez képest joval
késobb kovetkezik be. Akar a 7-8 éveseket is
probara teheti az a feladat, amely téves véle-
kedésen alapulo érzelmek bejoslasat igényli.
Harris, Johnson, Hutton, Andrews és Cooke
(1989) készitette az elsé ilyen vizsgalatot.
Arrdl kérdezték a gyerckeket, hogy mit fog
érezni az a szerepld, aki egy vicenek ko-
szonhetden tévesen vélekedik az aktualis va-
l6sagrol — miel6tt és miutan felfedezi, hogy
megtréfaltak. Mig a 3—4 éveseknek meggyilt
a bajuk a helyes valasszal, a 67 évesek egyre
inkabb képesek voltak a vélekedés alapjan ér-
zelmet tulajdonitani.

Szemben Harris és munkatarsainak (1989)
kutatasaval, Hadwin és Perner (1991) mar ugy
vizsgalta a meglepddés és az orom predikta-
lasat, hogy kozben ellendrizte a téves véleke-
dés megértését is. Bradmetz és Schneider
(1999) hasonl6é metodologiaval dolgozott
4-8 évesekkel. Tobbek kozott a Piroska és
a farkas torténetet alkalmaztak, melyen ke-
resztiil jol illusztralhaté a feladattipus.
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Egyrészt megkérdezték a gyerekektol, Piroska
mit gondol, ki fekszik az agyaban (téves vé-
lekedés), masrészt arra is rakérdeztek, mit
érez Piroska, amint bekopogni késziil a hazba
(érzelempredikcio). 6 éves kortdl a gyere-
kek kezdenek mindkét kérdéstipusra helye-
sen valaszolni, &m Bradmetz és Schneider
vizsgéalatdban még a 7-8 éveseknek is tobb
mint a fele rosszul josolta be az érzelmeket,
mikozben mar képesek voltak téves véleke-
dés tulajdonitasara. Késobb tobb érzelem
—a félelem, 6rém és diih — predikciojara is ki-
terjesztették a vizsgalatot (Bradmetz és
Schneider, 2004). Dedk (2006) is megerdsi-
tette, hogy a téves vélekedésen alapul6 érze-
lempredikcio képessége késik a téves véle-
kedés megértéséhez képest.

Az érzelmek és vélekedések megértését
teszteli a faux pas teszt, amelyben a 7-9 éve-
sek mar kezdik érteni, hogy olykor elkdve-
tiink tarsas baklovéseket, amikor nem szan-
dékosan, de olyat mondunk, ami masnak
rosszul eshet (pl. Baron-Cohen, O‘Riordan,
Stone, Jones és Plaisted, 1999).

Happé (1994) olyan torténeteket dolgo-
zott ki, amelyekben a besz¢lo nem szo szerint
értendd kozléseit kell megérteni és megma-
gyarazni, azaz a besz¢16 valodi kommunika-
cios szandekat kell felismerni. Filippova és
Astington (2008) vizsgalata szerint még tipi-
kus fejlodésti 9 éveseknek is csak 25%-a érti
a torténet szerepldjének pontos motivaciojat
(pl. ugratas, guny), még akkor is, ha azt tudja,
hogy nem sz6 szerint kell érteni, amit mond.

A mentalizacié atfogo vizsgalata
egyetlen skalaval

A tudatelmélet fejlédési skala
Az eddig targyalt gazdag alapkutatasok alap-
jan mara egyre részletesebben latjuk, mik le-
hetnek a tudatelmélet fejlodésének lehetséges
mérfoldkdvei. Wellman és Liu (2004) ve-

tette fel a kérdést, hogy vajon a felhalmozott
tudas alapjan kialakithato-e egy egyszert,
csak az explicit tudatelméletet mérd eszkoz,
amely képes megragadni az életkori és
egyéni kiilonbségeket.

A szerzOk szerint egy olyan skala, amely
nem egyetlen, hanem a tudatelmélet egy-
szerre tobb aspektusat, fogalmat is teszteli,
erdteljesen facilitalni tudja a tudatelmélet és
egyeb faktorok kozotti viszony megértését
célz6 kutatasokat — legyen sz6 a kiilonbozo
kognitiv képességek (pl. végrehajtd funk-
ciok, nyelv), kornyezeti tényezok (pl. sziil6i
mentalizacio) szerepérdl a tudatelmélet fej-
16désében, a tudatelméleti képességek mas
fejlodési teriiletekre (tarsas interakciok és
kapcsolatok alakulasara) gyakorolt hatasa-
rol, vagy a korai és késébb megjelend tarsas
kognitiv képességek kozotti fejlodési kap-
csolat feltarasardl. Valojaban egy széles élet-
kori dvezetben mérd tudatelméleti skala az
alkalmazott és klinikai teriileteken zajlé ku-
tatasok szempontjabdl is hasznos Iehet. Kelld
mennyiségli kutatasi tapasztalat birtokaban
pedig Iétrejohet egy olyan mentalizaciot vizs-
galo eljaras, amely a gyakorlatban is jol al-
kalmazhat6. Hiszen — noha nyilvanvalo
a gyerekekkel foglalkozd szakemberek sza-
mara a tarsas kognicio és viselkedés, illetve
fejlesztésének jelentosége — megfeleld mé-
réeszkoz nélkiil nehéz megalapozni barmi-
lyen fejlesztést ezen a téren.

Wellman és Liu (2004) abbol indultak ki,
hogy a tipikus fejlodést gyerekek elmével
kapcsolatos kiilonbozo belatasainak, megér-
tésének fejlodési eseményei jol prediktalhatd
sorrendet alkotnak. Erre épitve olyan mér6-
eszkozt kivantak létrehozni, amelyben a tu-
datelmélet kiilonboz6 aspektusainak megér-
tését mérd feladatok a nehézségiik alapjan
Guttman-skalat alkotnak. Vagyis ha a skala
egyik feladatat megoldjak a gyerekek, akkor
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a skalan konnyebbnek feltételezett felada-
to(ka)t is mind helyesen valaszoljak meg.
A korabbi kutatasok metaanalizise alapjan
kialakitottak 7 feladatot, amelyekben az el-
jaras, értékelés és nyelvi kdvetelmény szem-
pontjabol a lehetd legnagyobb hasonlosagra
torekedtek. A nehézségi sorrendet illetéen
pedig hatarozott elvarasaik voltak. Feltéte-
lezték, hogy elsoként azt értik meg a gyere-
kek, hogy az emberek kiilonb6z6 dolgokra
vagyhatnak (1. Eltéré vagyak feladat). Ezt
koveti annak megértése, hogy eltéré modon
vélekedhetiink ugyanarrol (2. Eltérd véleke-
dések). Ilyenkor a gyerekek mar konnyedén
kovetkeztetnek a vélekedés alapjan a visel-
kedésre, ha nem tudjak, hogy a vélekedések
igazak-e vagy sem. Ennél komplikaltabb
a nem tudas megértése (3. Tudashoz valo
hozzaférés), amihez elég azt megérteni, hogy
ha valaki pl. nem nézett bele még egy fi-
okba, nem tudhatja, mi van benne. Még ne-
hezebb masoknak téves vélekedést tulajdo-
nitani (4. &s 5. Téves vélekedés tulajdonitasa),
mert ehhez mar a vélekedés tartalmat is ki
kell kovetkeztetni. A feladatsorozat az érzel-
mek megértésének mérését is megcélozta.
Az egyik feladat a téves vélekedésen alapulod
érzelmek megértését tesztelte (6. Erzelem-
predikcic). igy kivantak arra vélaszt kapni,
hogy a téves vélekedések megértése meg-
eldzi-e idében az érzelempredikciot. A masik
érzelemre vonatkozo6 feladatban a latszdlagos
¢és valodi érzelem kozotti kiilonbség megér-
tését vizsgaltak, ahol a torténet szerepeldje
szandékosan szerette volna elrejteni érzel-
meit masok eldl (7. Latszolagos és valodi
érzelmek). A vizsgalatban 3—6,5 éves gyere-
kek vettek részt. Az elemzések erds életkor
féhatast mutattak, viszont a hét feladat koziil
csak 6t alkotott a Guttman-skalanak megfe-
lelé sorozatot. Igy végiil kimaradt az egyik
téves vélekedés €s az érzelempredikcios fel-

adat. Ebbdl az kovetkezik, hogy az érzelem-
predikcios feladat kihagyasaval a kutatas el-
sOdleges céljai — az egyre nehezebb felada-
tokbdl allo és minél atfogdbb tudatelméleti
teszt létrehozasa — érdekében a szerzok le-
mondtak arrol, hogy a kialakitott tudatelme-
let fejlodeési skala (TFS) tesztelni tudja a vé-
lekedések és érzelmek kozotti relaciod
megértését.

A TFS kivalasztott 6t feladataban a gyere-
kek teljesitménye erésen korrelalt az életkorral.
Az 6t feladat Guttman-skalaba valo illeszke-
dése mellett a feladatok paros dsszehasonlita-
sai is erdsitették a feladatok kozott feltétele-
zett nehézségi kiilonbséget. Mig az eldbbi azt
mutatja, hogy nagyon kevés olyan gyermek
van, akinek a kiilonb6z6 feladatokban nyuj-
tott teljesitménymintazata ellentmondana
a feltételezett nehézségi sorrendnek, addig
a feladatok egymassal valo 0sszehasonlitdsa
megmutatja, hogy szignifikans a kiillonbség
az egyes feladatok kozott. Az ot feladatbol
all6 TFS-t mar tobb nyelven is tesztelték, al-
kalmazhatosagat pedig a keresztmetszeti
eredményekkel egybevagd longitudinalis
vizsgalatok is megerdsitették (Wellman, Fang
¢és Peterson, 2011). Mivel kinai gyerekek ese-
tén a 2. és 3. feladat sorrendje keresztmetszeti
¢és longitudinalis mérések soran is megfor-
dult, a TFS segitségével foglalkozni lehet
azzal a kérdéssel is, hogy az eltérd kulturalis
tapasztalat 1étrehozhat eltéréseket a megértés
fejlodési sorrendjében.

ATEFS elsé atipikus fejlodésre valé alkal-
mazasa soran Osszehasonlito vizsgalatot vé-
geztek tipikus fejlédést, siket, illetve autiz-
mussal €16 gyerekekkel (Peterson, Wellman
¢és Liu, 2005). Megismételték a korabbi évek
kutatasainak trendjeit tipikus fejlodésti gyere-
kekkel éppugy, mint azokkal a siket gyerekek-
kel, akiknek a csaladjaban volt szintén siket
csaladtag, illetve akik a jelnyelvet anyanyelvi
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szinten muavelték. Azon siket gyerekek, akik
halld csaladban éltek és a jelnyelvet nem
anyanyelvként kezdték elsajatitani, a fenti
két csoporthoz hasonlé fejlédési sorrendet
mutattak, de fejlédésiikben késés mutatko-
zott. Az autizmussal ¢l6 csoportban a késés
mellett mas eltérést is talaltak a fejlédési sor-
rendben. Wellman és mtsai (2011) a siket
gyerekek fejlodési késését longitudinalis ku-
tatasban is megerdsitette a TFS segitségével.

Peterson, Wellman és Slaughter (2012)
a TFS-t a nem sz6 szerinti kozlések vizsgala-
tara alkalmas feladattal, a szarkazmus megér-
tésének tesztelésével bovitette.? A feladatti-
pus mentalizacié mérésében valo hasznossagat
mar igazoltak id6sebb gyerekeknél és autiz-
musban is (White, Hill, Happé és Frith,
2009). Az 1) feladat jol illeszkedett a menta-
lizaciés Guttman-skalaba, azaz nehezebb fel-
adatnak bizonyult, mint a korabbi sorozat
legnehezebb feladata, még a 9 évesek sza-
mara is kihivast jelentett. Az életkor és
a nyelvi képességek kontrollja mellett jelen-
tds késés mutatkozott mind a jelnyelvet nem
anyanyelvi szinten beszélé gyerekek cso-
portjaban, mind autizmusban. Az utobbiak
esetén ezenfelill ismét eltérést tapasztaltak
a megértés sorrendjében is (Peterson és
mtsai, 2012).

A TFS-t illetéen nagyon biztatoak a ta-
pasztalatok, beigazolddni latszanak Wellman
¢és Liu elézetes elvarasai a kutatasok facilita-
tették mind a tipikus, mind az atipikus fejlo-
déssel kapcsolatos korabbi kutatasok
altalanos fejlédési trendjeit. Ez azt mutatja,
hogy bar egy egyszerii méréeszkdzrél van

sz0, az alapkutatasok eredményeit jol Osz-
szegzi, igy a mentalizacio fejlodésének at-
fogd tesztelésére képes. Mar olyan kutata-
sokban is alkalmaztak, amelyek a korai tarsas
fejlodés és a késobbi mentalizacios képesség
kozotti kapcesolatot vizsgaltak (pl. Wellman,
Phillips, Dunphy-Lelii és LaLonde, 2004;
Yamaguchi, Kuhlmeire, Wynn és vanMarle,
2009). Talan ez az attekintés is megmutatja,
hogy a TFS hazai adaptélésa is sok haszon-
nal kecsegtetne.

Mit nem tud a tudatelmélet fejlodési skala?
A TFS érdemei ¢és az altala nyujtott lehetd-
ségek elismerése mellett nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kiviil, hogy a fejlesztése soran al-
kalmazott skalogram moédszer erdteljesen
meghatarozta a tartalmat. Mivel a tobbi fel-
adat kontextusaban €s az adott életkori ove-
zetben az érzelem, viselkedés, vélekedés
megértését teszteld feladat nem illeszkedett
a Guttman-skalaba, mondhatni, a modszer
aldozataul esett. Egyrészrél, a TES céljait fi-
gyelembe véve elfogadhat6 az érzelempre-
dikcios feladat kizarasat alatamasztd érve-
Iés. Masrészrol a TFS egy olyan teriiletet
veszitett el, amely képesség az dvodas- és
kisiskolaskori mentalizacio szempontjabol
kulcsfontossagt. Ez azért is sajnalatos, mert
az érzelmek sajatos kategodriat alkotnak
a mentalis allapotokon beliil. Mivel az érze-
lemkifejezések egy kiilsé személy szamara is
érzékelhetdk, emiatt az érzelmeket ,,nyilt
mentalis allapotoknak™ tekinthetjiik. Az ér-
zelemkifejezés a viselkedés korrelatumaként
egy jelzés lehet arrdl, hogy milyen belsé
mentalis allapot uralkodik a masikban, vagyis

2 Anem sz0 szerinti kozlések megértésével, uj feladattipusok (pl. hamis ironia, azaz téves vélekedés és ironia egyiittes
megértése) tesztelésével egy hazai kutatocsoport is foglalkozik. Kutatasaik egy része éppen a tudatelméleti
képességek valtozatossagat kivanja megragadni autizmusban (pl. Gy6ri, 2009).
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fontos, a mentalisztikus értelmezést alapve-
téen befolyésolo ,,adat”.? A sajat vagy méasok
mentalis allapotair6l szol6 beszélgetéseknek,
a mentalizalhato és mentalizalando viselke-
déseknek egyik lehetséges és jelentds feliile-
tét kinalja. Akar éppen hiien tiikrozik a belsé
allapotot, akar leplezik azt, az érzelemkife-
jezések vagy hianyuk mindenképpen jo ala-
pot teremthetnek ahhoz, hogy a felnéttek
megosszak egymadssal vagy a gyerekekkel
mentalisztikus értelmezéseiket. Ennek pedig
azeért lehet jelentdsége, mert tobb kutatds ta-
masztja ald a sziildi mentalizacid szerepét
a tudatelmélet fejlddésében (pl. Dunn, Brown,
Slomkowski, Tesla és Youngblade, 1991;
deRosnay, Pons, Harris és Morrell, 2004;
deRosnay és Hughes, 20006).

Egy céljait és modszertanat tekintve a TFS
kutatassal sok hasonlosagot mutato vizsgalat
is ravilagit arra, hogy évodas- és kisiskolas-
korban a vagyak, vélekedések, viselkedés és
érzelmek megértése komoly fejlodést mutat
(Pons, Harris és deRosnay, 2004). Ok szintén
korabbi kutatasok szintézisébdl indultak ki,
amikor az érzelemmegértés 9 komponensét
fogalmaztak feladatta, melyeket 3—11 éves
korban, 6t korcsoportba rendezve teszteltek.
A kutatas legfobb célja az volt, hogy 0ssze-
tartozé mintaban szisztematikusan vizsgaljak
a 9 komponenst tesztel6 feladat egymashoz
viszonyitott nehézségét és a kiilonbzo kom-
ponensek fejlédési trendjeit. Az elemzések
alapjan harom fejlédési periodust irtak le.
Egy-egy peridduson beliil a komponensek

korrelativ viszonyban alltak. A harom perio-
dus azonban hierarchikus médon szervezo-
dott, vagyis a korabbi szakaszban megjelend
komponensek megértése eléfeltétele volt
a késobb megjelend komponensek megérté-
sének. Az els6 periddusban, 5 éves kor kor-
ny¢kén értették meg a gyerekek az érzelmek
kulcsfontossagt kiilsé aspektusait (pl. alap-
érzelmek felismerése és megnevezése arcki-
fejezések alapjan, szituativ okok és bizonyos
targyak érzelmeket aktivald hatasanak felis-
merése). 7 éves kor kornyékén mar a tobbség
megértette az ¢érzelmek mentalisztikus ter-
mészetét. 9 éves kortol pedig egyre inkabb
értették, hogy lehetnek vegyes és moralis ér-
zelmeink, illetve hogy az érzelmeink szaba-
lyozasahoz a viselkedéses mellett pszicholo-
giai stratégiat is lehet alkalmazni.

A TFS és a mentalizacié szempontjabol
a 2. periodusra érdemes fokuszalni. Az egyik
feladat lényegében a TFS egyik feladatahoz
hasonléan az érzelmek elrejthetdségének
megértését teszteli, egy masik pedig az eltérd
vagyak feladattal rokon. Utobbiban az 5 éve-
sek 55%-a megértette, hogy mivel eltérd dol-
gokra vagyunk, ugyanaz a dolog eltérd ér-
zelmeket okozhat kiilonb6z6 emberekben.
A 3. feladatban — amely lényegében meg-
egyezik a TFS-bdl kizart érzelempredikcids
feladattal — az 5 évesek 40%-a, a 7 évesek
85%-a valaszolt helyesen. Osszességében az
eredmények szerint az érzelmek helyes vagy-
alapu értelmezése korabban jelentkezett, mint
a vélekedésalapu, vagyis 5 és 7 éves kor ko-

3 Eppen ebbél adoddan bizonyos elméletek a tudatelmélet fejlddését és mitkodését megalapozo szerepet szannak az
érzelmeknek. Hobson (1993) szerint a mentalis életrél valo tudasunk a korai affektiv interperszonalis
kapcsolatainkban gyokerezik: azt értjiik meg legelsdként a tudatelmélet fejlédése soran, hogy a személy nem egy
testetlen elme. Feltételezése szerint azzal a kapacitassal sziiletiink, hogy valakivel képesek legyiink affektiv
kapcsolatot teremteni. A kolesonds affektiv kapcesolatot pedig a masik testi megjelenésének és kifejezéseinek
percepcioja és az arra valo reagalas teszi lehet6vé. Ebben az elméleti keretben tehat az érzelem mint nyilt mentalis
allapot megértésétdl halad a fejlodés a rejtett, inexpressziv mentalis allapotok megértése felé.
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z0tt, a TFS szempontjabdl is relevans élet-
korban komoly fejlodést mutatnak a gyerekek
az érzelem mentalisztikus értelmezésében.
Am ez a vizsgalat — ahogy a TFS skalabol vé-
giil kimarad¢ feladat eljarasa — sem gytjtott
adatot arr6l, hogy az érzelempredikcids fel-
adat kudarca mogott milyen aranyban allhat
egyben a téves vélekedés megértésének prob-
Iémaja is, mivel a vélekedések ¢s érzelmek
viszonyanak megértésére csak a klasszikus
érzelempredikcios feladatot alkalmazta. Te-
hat a vélekedés-viselkedés-érzelmek kdzotti
viszony megértésének alaposabb feltérképe-
zésére ez a feladatsor sem vallalkozhat.

Mindez arra hivja fel a figyelmet, hogy
a rendelkezésre allo atfogd mérdeszkdzok
nem alkalmasak arra, hogy a vélekedésen
alapuld érzelmek megértésének kiilonbozo
¢letkorban vald megnyilvanulasait vizsgal-
jék. Miel6tt az atfogd mérdeszkozok céljait
szem el6tt tartva végképp lemondanank err6l,
érdemes a gyerekek magyarazatai felé for-
dulni, és tobb figyelmet forditani olyan ku-
tatasokra, amelyek a gyerekek mentalisztikus
magyarazataival, illetve ezen beliil is az ér-
zelmek magyarazataival foglalkoznak. Ezek
segitségével modot taldlhatunk arra, hogy
a képesség mérésére eltéréd nehézségii fel-
adatokat alkossunk.

Az érzelmek magyarazata

Leslie-¢k korabban emlitett eredményei meg-
erdsitik, hogy a gatlas szempontjabdl eltérd
nehézségliek lehetnek a mentalizacios fel-
adatok (pl. Leslie és Polizzi, 1998; Leslic és
mtsai, 2004). Marpedig ha a szelekcios me-
chanizmus terheinek csékkentése vagy no-
velése befolyasolja a feladatban nyujtott tel-
jesitményt, akkor ugyanannak a tudatelméleti
fogalomnak a vizsgalata — mint pl. téves vé-
lekedésen alapul6 érzelem — eltérd feladatban
operacionalizalva eltéré eredményeket hoz-

hat. Bartsch és Wellman (1989) kutatasa is ta-
mogatja ezt a feltételezést. Hiszen a gyerekek
mar akkor is mentalisztikusan, a téves véle-
kedéssel magyarazzak a viselkedést, amikor
a viselkedéspredikcios feladat eredménye
alapjan ezt nem feltételeznénk. igy felvet-
hetd a vélekedés és érzelem viszonylataban
is, hogy az érzelem magyarazatan keresztiil
egy explicit feladatban is korabban felfedez-
het6é a mentalisztikus értelmezés jelenléte,
mint azt az érzelempredikcios eredmények
sugalljak.

Az érzelmek spontdn magyardzatainak
vizsgalatai is arra utalnak, hogy az életkor el6-
rehaladtaval azok egyre mentalisztikusab-
bak. Wellman és Bannerjee (1991) kutatasa-
ban a gyerekeknek kiilonbozo érzelmeket
kellett megmagyarazni. Mig a 3-4 évesek f6-
ként szituacios tényezokkel, kiilsé okokkal
magyaraztak a torténetekbe szott érzelme-
ket, a naluk idésebbeknél mar megjelentek
a vagyak, vélekedések. Rieffe, Meerum
Terwogt és Cowan (2005) kutatasaban 4, 6 és
10 éveseknek ismerds szituacidkra adott kii-
16nb6z6 érzelmi reakcidkat kellett megma-
gyarazni (pl. egy kislany egy sotét szobaban
furcsa hangot hall). Elséként a gyerekek ar-
r6l szamolhattak be, hogy milyen érzelmet
tulajdonitanak a szereplének, illetve a torté-
netben tipikusan megjelend érzelmet kellett
magyarazni (pl. Miért fél a kislany a sotét-
ben?). A torténetekben alapérzelmek jelen-
hettek meg adekvat valaszként. A prediktalt
érzelem magyarazatat kovetden azzal szem-
besitették a gyerekeket, hogy a fészerepld
valamilyen ett6l eltérd, nem vart érzelmet €l
at (pl. a kislany a sotétben nem fél, hanem
meérges), ¢s erre vartak t6liikk magyarazatot.
Nem vart érzelmi reakcioként 6romot, dithot
és félelmet kellett magyarazni az adott torté-
net kapcsan. A mentalisztikus valaszok gya-
korisaga nétt az életkorral: mig a négyévesek

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2014, 14(2):29-54.
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még hajlamosak voltak szituativ magyaraza-
tokat adni, a 6 és 10 évesek valaszaiban mar
gyakran megjelentek a vagyak és a vélekedé-
sek. Azonban bar a mentalisztikus értelmezés
Osszességében egyértelmiien ndvekedett,
a vagyalapu ¢s a vélekedésalapi magyaraza-
tok eltéré mintazatot mutattak a kiilonb6zo
érzelmekre vonatkozodan. Az eredmények
egyrészt megmutatjak, hogy a gyerekek ké-
pesek magyarazni az érzelmeket, masrészt
egybevagnak azzal, ami tobb korabbi kutatas
alapjan varhato volt, miszerint kezdetben az
érzelmek tobbsége kapcsan tulstlyban van-
nak a vagyalapu magyarazatok (pl. Bartsch és
Wellman, 1995). A félelem magyardzatai
kissé kilognak a sorbol, mert mar 4-6 éves
kor kozott inkabb vélekedés alapjan magya-
razzak. Ugyanakkor ez a kutatas nem foglal-
kozik az érzelmek téves vélekedéssel valo
magyarazataval.

A Kkutatas célja és predikcioi

A fentiek alapjan felmeriil annak az igénye és
lehetésége, hogy létrehozzunk egy olyan 1j
feladattipust, amelyben Rieffe és mtsai (2005)
feladataihoz hasonloan vart vagy nem vart ér-
zelmet kell magyardzni, 4m mindezt olyan
torténet kapcsan, ahol a fészereplonek téves
vélekedést kell tulajdonitani. Valdjaban ami-
kor egy tévesen vélekedd foszerepld érzelmét
kell magyarazni, a gyerekek egy ahhoz ha-
sonl6 feladat elé keriilnek, amilyet Bartsch és
Wellman (1989) is alkalmazott, hiszen nem
prediktalni kell, hanem téves vélekedéssel
magyarazni, jelen esetben egy érzelemkife-
jezést. Vélelmezhetjiik, hogy — csakugy, mint
Bartsch és Wellman (1989) kutatasaban —
igy konnyebb a feladat, mint ha téves véle-
kedés alapjan prediktalni kellene ugyanezt az
érzelmet. Vagyis az érzelem magyarazata va-

sty

konnyebb feladatot jelenthet a gyerekek sza-

mara, ami alkalmassa teheti arra, hogy ko-
rabban jelezze a gyerekek mentalisztikus ér-
telmezését, mint a korabbi kutatasokban al-
kalmazott feladatok. A feladat akkor hasonlit
igazan a viselkedést magyaraz¢ valtozathoz,
ha olyan érzelmet kell megmagyarazni,
amely egy téves vélekedés alapjan megold-
hat6 érzelempredikcid helyzetben adekvat
valaszként jelenik meg, vagyis a téves véle-
kedés alapjan vart érzelmet kell magyarazni
(pl. Miért oriil Piroska?). igy hozhat6 1étre
a ,,vart érzelem magyarazata” feladat. A vart
érzelem ezaltal ahhoz hasonlo segitség lenne
a mentalizacidé szamara, mint amikor a sze-
repld azon a helyen keresi tévesen az elrejtett
targyat, ahol korabban hagyta. Vagyis elva-
rasaink szerint a vart érzelem kifejezése
a gyerekek szamara konnyebben elérhetévé
tehet egy adekvat mentalisztikus értelmezést.

Ugyanebbdl a feltételezésbdl kiindulva
nehezebbé is tehetd a mentalizacios feladat
egy klasszikus érzelempredikcios feladatnal,
ha olyan érzelemre kell koherens magyara-
zatot adni, amilyen érzelmi reakciot a fosze-
replé téves vélekedésével kalkulalva nem
prediktalnank. Ilyen nem vart érzelmi reakcio
lehet (pl. Piroska fél), amely egyuttal kony-
nyen Osszeegyeztethetd a valosagrol alkotott
igaz vélekedéssel (pl. mégis tudja, hogy az
agyban a farkas fekszik). Feltevésiink szerint
a ,,nem vart érzelem magyarazata” feladattal
probara tehetdk azok a gyerekek is, akik mar
az érzelempredikcio feladattal is boldogulnak
(pl. képesek Piroskanak pozitiv érzelmet tu-
lajdonitani). A feladat varhatdan azért lehet
nehezebb az érzelempredikcional, mert akar
téves, akar igaz vélekedést tulajdonitunk,
mindenképpen tovabbi érvelést igényel a {6-
szerepld varatlan érzelme. Igaz vélekedés
esetén koherens magyarazattal kell szolgalni
arra, hogyan szerzett tudomast a szerepld
a valosagrol (pl. Piroska fél, mert meghallotta
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a farkas morgasat a hazban). Téves vélekedés
esetén pedig olyan tartalommal kell megér-
velni a nem vart érzelmet, amely nincs 0sz-
szefiiggésben a torténet legfontosabb moz-
zanataval (pl. Piroska nem amiatt fél, hogy
a farkas fekszik a nagyi agyaban, hanem...).
Osszességében azt feltételezziik, hogy
amennyiben nem csak érzelempredikciot, ha-
nem érzelemmagyarazatot varunk a gyere-
kektol, illetve kiilonboz6 — vart, nem vart —
érzelmet kell megérteni a viselkedéssel és
vélekedéssel Osszefliggésben, olyan 1j,
a mentalizacié mérésére alkalmas feladatti-
pusokat alkothatunk, amelyek a korabbiakkal
egylitt egy meghatarozott nehézségi sorren-
det alkotnak.

A kutatasunk els6dleges célja tehat két-
féle 0j, téves vélekedésen alapuld érzelem-
magyarazé feladattal boviteni az 6vodas- és
kisiskolaskorban alkalmazhat6é mentalizacids
feladatok korét. Az j feladat segitségével
szeretnénk az eddigieknél finomabb kiilonb-
séget tenni abban, hogy miként szervezdédik
oki kapcsolatba a viselkedés, a vélekedés és
az érzelem az dvodas- és kisiskolaskori men-
talizacioban. Céljaink érdekében a két uj fel-
adattipus mellett a téves vélekedés és a téves
vélekedésen alapuld érzelempredikcio fel-
adatokban nyujtott teljesitményt is tesztel-
jitk harom korcsoportban. Igy alkalmunk nyi-
lik az egyes feladattipusokon beliil jelentkez6
¢letkori trendek és a kiilonbozé feladattipu-
sok kozotti nehézség tesztelésére is.

A feladatokban harom torténetet alkal-
mazunk, amelyekben olyan targy- vagy sze-
mélycsere torténik, ahol az uj targy/személy
a fészereplé szamara félelmetes, am mivel
a fészereplonek nincs tudomasa a cserérél
(téves vélekedése van), nem indokolt, hogy
félelmet éljen at, tehat pozitiv elvarasai le-
hetnének a helyzetet illetden, azaz oriilhetne.
A félelem/6rom kizarolagos alkalmazasat in-

dokolja, hogy elsé izben tesztelve a téves
vélekedésen alapul6 érzelemmagyarazo fel-
adatokat, szeretnénk elkeriilni az értelmezést
esetlegesen nehezité koriilményeket (pl. ha
a kiilonboz6 érzelmek eltérdé nehézségliek
lennének vagy ha eltérd tipusu mentalizaciot
hivnanak eld). A lehetséges érzelmek koziil
a félelem alkalmazésat tamogatja, hogy a fé-
lelem spontan magyarazataiban mar a 4-6
évesek is inkabb a vélekedésre fokuszalnak
(Rieffe és mtsai, 2005). igy a mentalizacid
feladatok soran mindvégig varhatoéan a véle-
kedésalaptt mentalizacio keriil inkabb moz-
gositasra, tehat szandékainknak megfelelen
a viselkedés-vélekedés-érzelem mentaliza-
cios oki haldzatat tudjuk tesztelni 6vodas-
és kisiskolaskorban.

Predikciok
Elvarasaink egyik része a teljesitmény és élet-
kor kapcsolatara iranyul. Feltételezésiink sze-
rint az életkorral javulo teljesitményt mutat-
hatunk ki mind a négy mentalizacios
feladattipusban és az Osszesitett teljesit-
ményben egyarant.

Elvarasaink masik része a feladatok ko-
zotti nehezségbeli kiilonbségekre vonatko-
zik. Feltételezésiink szerint:

— megismételve a korabban leirt viszonyt,
nehezebbnek bizonyul az érzelempredikcio
feladat, mint a téves vélekedés;

— avart érzelem magyarazata a téves véle-
kedés feladatnal is konnyebb;

— a nem vart érzelem magyarazata nehe-
zebb, mint az érzelempredikcio.

— Az 6sszes lehetséges paros 0sszehasonli-
tas helyett az Osszteljesitmény mogott hu-
z6do profilt vizsgaljuk. Annak ellendrzésére,
hogy a négy feladattipus a prediktalt nehéz-
ségi sorrendbe — 1. vart érzelem magyarazata,
2. téves vélekedés megértése, 3. érzelempre-
dikci6, 4. nem vart érzelem magyarazata —
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rendezddik-e, a gyerekek négy feladatban
megmutatkozo6 helyes €s helytelen valasza-
inak mintazatat vizsgaljuk meg. Feltételezziik,
hogy a gyerekek nagy részének teljesitmény-
mintazata alapjan a feladatok Guttman-skalat
alkotnak.

A VIZSGALAT
Résztvevok

A kutatasban 59 dvodas és kisiskolas (29
lany, 30 fia) vett részt harom életkori cso-
portba sorolva. A minta egy¢b leird adatai az
1. tablazatban talalhatok. Tovabbi 4 gyer-
mek adatait kizartuk a mintabdl, mert nem
tudtak megvalaszolni a feladat megértését
teszteld kontrollkérdéseket.

Eljarss (1. 2. tablazat)

A gyerekek egyesével vettek részt a vizsga-
latban, melyrél az utdlagos pontozas érdeké-
ben videofelvétel késziilt. A kedvenc mesérdl
sz016 rahangolo beszélgetést kovetéen min-
den gyermek harom rovid torténetet hallga-
tott meg a vizsgalatvezet6tdl (Vv) az alabbi
instrukciot kdvetden: ,, Most harom révid me-
set mondok el neked képek alapjan. Minden
mese utan felteszek néhany kérdést, és neked
kévetkeztetned kell majd a mesék végere.
Ugyhogy, kérlek, figyelmesen hallgasd Sket!”
Mindharom torténet kapcsan a fészerepeld
téves vélekedését kellett megérteni, illetve
hogy milyen érzelmet élhet at vélekedésének

fliggvényében. A torténetekhez Bradmetz és
Schneider (1999) Piroska és a farkas (P & 1),
Deak (2006) Kati és a pok (K & p), Pons, Har-
ris és de Rosnay (2004) A nyuszi és a roka
(ny & r) feladatait hasznaltuk fel. Mindhdrom
torténetre jellemzd, hogy a f6hds tudta nélkiil
mas targy/személy kertilt az eredeti helyére.
(Az alkalmazott torténetek és feladatok pon-
tos leirasa a Mellékletben, az Ingeranyag fe-
jezet alabb.) Minden torténethez rajzos il-
lusztracio késziilt. Annak érdekében, hogy
a résztvevok minél inkabb kovessék és meg-
értsék a torténetet, a Vv mindig arra kérte
a gyerekeket, hogy maguk is mondjak el
amesét. Sziikség esetén a Vv segitett. Ezt ko-
vetden keriilt sor a tesztkérdésekre.

Ahogyan a téves vélekedés feladatok leg-
els6 valtozataban is (pl. Baron-Cohen, Leslie
¢s Frith, 1985), mindharom torténettel kap-
csolatban feltettiink egy valosag-kontroll-
kérdést azt ellendrizendd, hogy a résztvevd
tisztaban van-e az aktualis allapottal (pl. Ki
fekszik a nagymama agyaban most?), illetve
egy memoria-kontrollkérdést, hogy emlék-
szik-e a valtozas el6tti allapotra (pl. Ki fekiidt
az agyban korabban?).

Ezt kovette a téves vélekedés feladat,
amelyben a fOszerepld aktualis valdsagrol
alkotott téves elképzelését kellett megérteni
(pl. Mit gondol Piroska, ki fekszik az agy-
ban?).

A kontroll- és a téves vélekedésre ira-
nyuld kérdéseket kdvetden a harom torténet
kapcsan mindenki harom kiilonb6z6 felada-
tot kapott az adott torténet keretein beliil.

1. tablazat. A résztvevok életkora 4 év 4,6 ho és 8 év 7 ho kozott, harom korcsoportba sorolva

Korcsoport N Eletkori 6vezet (év) Atlagéletkor (széras) (év)
1. 21 (9 fiu) 4,39-5,53 5,06 (0,31)
2. 18 (8 fi) 5,85-6,93 6,61 (0,28)
3. 20 (13 fiu) 7,12-8,14 7,71 (0,29)
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Azaz a harom torténet mindig harom kiilon-
boz0 feltételben jelent meg. Az elso torténet
mindig az érzelempredikcio feltételben sze-
repelt (Bradmetz és Schneider, 1999), mivel
a korabbi kutatasokban a feladatok sorrend-
jének nem volt hatasa. Ebben a feltételben azt
kellett kikdvetkeztetni és indokolni, hogy
miként érez a fészerepld, aki a valosagot té-
vesen reprezentalja (pl. Mit érez Piroska?).
A masodik és harmadik torténet szovege —
a téves vélekedés teszt utan — mindig el-
arulta, hogy a f6szerepld milyen érzelmet él
at, és ezt az érzelmet kellett megmagyarazni.
Mig a vart érzelem magyardzata feltételben
a torténetben megjelend érzelem jol illesz-
kedett a téves vélekedéshez (pl. Miért oriil
Piroska?), addig a nem vart érzelem magya-
razata feltételben megfogalmazodo torténet-
ben a valdsag helyes reprezentalasaval kom-
patibilis érzelmet kellett indokolni (pl. Miért
fél Piroska?). Mikozben az eredetileg el-
hangzott torténet alapjan téves vélekedésre
lehetett kovetkeztetni, amely esetén nem
lenne indokolt a félelem. A két 0j érzelem-
magyarazo feladat sorrendjét kiegyensu-
lyoztuk a résztvevok kozott, vagyis az esetek
felében 2. és 3. feladatként vart, majd nem
vart érzelmet kellett magyardzni, az esetek
masik felében forditva.

Osszességében tehat mindenkinek 6 kont-
roll- és 3 téves vélekedés kérdésre kellett va-
laszolni, illetve a harom torténettel kapcso-
latban egy érzelempredikcio, egy vart és egy
nem vart érzelem magyardazata feladatot kel-

lett megoldani. A haromféle torténet sorrend-
jét egy-egy korcsoporton beliil randomizaltuk,
igy a harom torténet kiegyenstlyozva jelent
meg az érzelempredikcio, vart érzelem, il-
letve nem vart érzelem magyarazata felada-
tok formajaban.

Ingeranyag

crer

sziilt: egy kép az alapszituaciordl, egy
a targy/szerepld cseréjérol, illetve harom kép
a tovabbi feladatokhoz illeszkedve: a téves
vélekedés és az érzelempredikcid feladat so-
ran a fohds hatulrdl latszodott a képen; mig
az elvart érzelem feladatban a fszerepld ar-
can 6rom, addig a nem vart érzelem feladat-
ban félelem tiikr6zodott. Utobbi kettd esetén
a Vv megnevezte az érzelmeket, a feladat
nem kivanta meg az érzelmek azonositasat
a kép alapjan. A Vv minden feltételben az 6t
lehetséges kép koziil a feladatnak megfeleld
harom képet mutatta.

Pontozas

Minden tesztkérdésre adott helyes valasz ese-
tén 1-1 pontot szerezhettek a résztvevok.

A kontrollkérdéseket (0—6 pont) kritérium-
ként alkalmaztuk. 4 gyermeket kizartunk a min-
tabol, mert kevesebb mint 6 pontot szerzett.

A harom téves vélekedés feladatban 6sz-
szesen 0-3 pontot gytijthettek a gyerekek.

Az érzelempredikcio feltételben 1 pontért
az érzelem adekvat indoklasat vartuk el,
vagyis olyan érvelést, amelyben megjelenik,

2. tablazat. A proceduraban megjelend feladatok elrendezése

1. torténet tesztelése

2. torténet tesztelése

3. torténet tesztelése

kontrollkérdések: valosag és memoria

téves vélekedés feladat

érzelempredikcid

magyarazata

vart vagy nem vart érzelem

vart vagy nem vart érzelem
magyarazata
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hogy a fészereplének téves vélekedése van
a valosagrol (pl. Oriil, mert nem tudja, hogy
mar a farkas fekszik a nagymama agyaban).

A vart érzelem magyarazata feltételben
szintén 1 pontot adtunk, amennyiben az in-
doklas utalt arra, hogy a fészereplé gyanut-
lanul viselkedik (pl. Oriil, mert azt hiszi,
hogy cukor van a dobozban).

A nem vart érzelem magyarazata feltétel-
ben 1 pontot adtunk, amennyiben a résztvevo
a téves vélekedés fenntartasa mellett realis
magyarazatot adott, vagy egy realis és kohe-
rens indoklassal a téves vélekedést igazra val-
toztatta (pl. A nyuszi kiszimatolta vagy meg-
hallotta a rokat, Piroska belesett az ablakon,
Kati pokhalot latott). A résztvevd 0 pontot
kapott, ha nem tudott valaszolni, vagy nem
adott realis indoklast (pl. Valahogy tudja).

Az Osszes kérdésre adott valaszt két flig-
getlen kodolo értékelte. A pontozas soran
99,18%-0s egyezést talaltunk, « = 0,976;
»<0,0001.

EREDMENYEK ES ERTELMEZES

Eredmények — a mentalizacios feladatok
és az életkor viszonya

A mentalizacios feladatokban nyujtott

asszteljesitmény és az életkor viszonya
A harom téves vélekedés, az érzelempredik-
ci0, a vart és nem vart érzelem feladatokban
a gyerekek Osszesen 0—6 pontot érhettek el.
Az igy Osszesitett mentalizacidos pontszam
¢és az ¢életkor kdzott szignifikans korrelaciot
talaltunk, 0 =.57, p <0,01. Annak érdekében,
hogy a téves vélekedés teljesitménye ne le-

gyen felilreprezentalva a pontszamban,
a harom kiilonb6zo feladat mellett csak az
elsd téves vélekedés feladatban, vagyis az
érzelempredikcios feltételben kapott ered-
ményt szamitottuk be a mentalizacio-4 pont-
szamba (0—4 pont). Nonparametrikus Kruskal—
Wallis-probaval 6sszehasonlitast végezve
a korcsoport szignifikans hatdsat talaltuk,
1. korcsoport Mdn = 1; 2. korcsoport Mdn = 3;
3. korcsoport Mdn = 4; X?(2) = 20,401;
p <0,0001. Mann—Whitney-probaval, Bon-
ferroni-korrekeidt alkalmazva?® parosaval is
Osszehasonlitottuk a korcsoportokat. Szigni-
fikans kiilonbséget talaltunk az 1. és 2. kor-
csoport, U = 103; Z = -2,483; p = 0,013;
r=-0,397, illetve az 1. és 3. korcsoport kdzott,
U=43,5;7=-4,468; p<0,0001; »=-0,698.
A 2. és 3. korcsoport kozott nem volt szigni-
fikans kiilonbség, U = 118,5; Z = —1,919;
p>0,0167.

Noha a 2. és 3. korcsoport kozott nem ta-
laltunk kiilonbséget, a négyféle mentaliza-
cios feladatban sszesitett eredményeink sze-
rint a gyerekek teljesitménye az életkorral
javulo tendenciat mutat.

A téves vélekedés feladatok
és az életkor viszonya
A harom alkalmazott téves vélekedés fel-
adatban csaknem tokéletesen megegyezik
a helyes ¢és helytelen valaszolok aranya: Pi-
roska és a farkas: 40:19, Kati és a pok: 40:19,
A nyuszi és a roka: 39:20. A résztvevok ha-
rom feladatbdl szarmazé adatait Friedman-
probaval elemezve nem talaltunk szignifi-
kans kiilonbséget, X*(2) = 0,286. Mindharom
korcsoportban Gsszesitettiik a harom feladat
eredményét (0-3 pont). Az dsszesitett téves

4 Minden esetben jelezziik, amikor Bonferroni-korrekciot alkalmazunk, és az dsszehasonlitdsok szdma alapjan
kalkulalhato p érték alapjan kozoljiik és értékeljiik az eredményeket.
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vélekedés mutatot Kruskal-Wallis-probaval
vetettiik 9ssze a harom korcsoportban, mely
szignifikans hatast mutatott, X?(2) = 19,943;
p <0,001. A korcsoportok Mann—Whitney-
probaval vald paros 0sszehasonlitdsa soran
Bonferroni-korrekcioval az 1. és 3. korcsoport,
U= 65; Z=-4.359; p <0,0001; r = 0,68;
illetve az 1. és 2. kozott, U=112; Z=-2,362;
r=0,37 talaltunk szignifikans eltérést. A 2. és
3. korcsoport kozott nem volt szignifikans
kiilonbség, U = 127; Z = -2,273; mindkét
p>0,0167.

Ha megvizsgaljuk a mentalizacio-4 pont-
szamban is érvényesitett els6 téves vélekedés
feladatot, az 1. korcsoportban 21/8 (38%),
a 2. korcsoportban 18/13 (72%), a 3. korcso-
portban 20/19 (95%) gyermek valaszolt he-
lyesen. A harom korcsoport khi? probaval
Osszehasonlitva szignifikans eltérést muta-
tott, X?(2) = 15,426; p < 0,0001. A korcso-
portok paros dsszehasonlitdsa soran, Bon-
ferroni-korrekcioval szignifikans kiilonbséget
csak az 1. és 3. korcsoport kozott kaptunk,
X’(1)=14,75; p= 0,0001; OR = 30,87. Nem
volt szignifikans eltérés az 1. és 2., X?(1) =
=4,54; p>0,0167, illetve a 2. és 3. korcso-
port kozott, X2(1) = 0,83; p > 0,0167.

A fliggetlen mintas t-proba szerint a fel-
adatot tokéletesen megoldd gyerekek élet-
kora (n=40; M= 6,807 év; SE =0,164) szig-
nifikdnsan magasabb, mint akik hibaztak
(n=19; M =5,61 év; SE = 0,218), #(57) =
=-4,242; p <0,0001; r = 0,49.

Bar ismét nem volt kimutathaté kiilonb-
ség minden korcsoport kozott, a téves véle-
kedés feladattal kapcsolatos eredményeink
Osszességében azt mutatjak, hogy az élet-
korral javul a téves vélekedés megértése.

Erzelempredikcio feladat
Az érzelempredikci6 feladatban a résztve-
vok csak 0 vagy 1 pontot szerezhettek a va-

laszuk helyességétol fiiggden. A fiiggetlen
mintas t-proba szerint a feladatot sikeresen
megoldok életkora (n = 32; M = 6,94 év;
SE = 0,175) szignifikdnsan magasabb volt,
mint a helytelen valaszt (n =27; M= 5,8 év;
SE = 0,197) produkaloké, #57) = —4,299;
p <0,0001; »=0,49.

Az 1. korcsoportban 21/5 (24%), a 2. kor-
csoportban 18/10 (55%), a 3. korcsoportban
20/17 (85%) résztvevd adott helyes valaszt.
A harom korcsoportban a helyes és helytelen
valaszt adok aranyat dsszehasonlitva a khi’
proba szignifikdansnak mutatkozott, X?(2) =
=15,472; p <0,0001. A korcsoportok paros
O0sszehasonlitasa soran, Bonferroni-korrek-
ciot alkalmazva az 1. és 3. korcsoport kozott
szignifikans kiilonbséget talaltunk, X?(1) =
=15,425; p<0,0001; OR=18,13. Nem volt
szignifikans kiilonbség az 1. és 2. korcsoport,
X2(1) = 4,127; p > 0,0167; illetve a 2. és 3.
korcsoport kozott X2(1) = 3,993; p > 0,0167.

Ismét csak az 1. és 3. korcsoport dsszeha-
sonlitasa eredményezett eltérést, a téves véle-
kedésen alapul6 érzelempredikci6 feladatban is
javul a teljesitmény a mért életkori Gvezetben.

Vart érzelem magyardzata feladat

A vart érzelem magyarazata feladatban is
0 vagy | pontot lehetett szerezni. A fiiggetlen
mintas t-proba szerint a feladatot sikeresen
megoldok életkora (n = 46; M = 6,69 év; SE
= 0,16) szignifikansan magasabb volt, mint
a helytelen valaszt produkaloké (n=13; M=
=548 ¢év; SE=0,21),457)=3,677, p=0,001;
r=0,438.

Az 1. korcsoportban 21/12 (57%), a 2.
korcsoportban 18/14 (78%), a 3. korcsoportban
20/20 (100%) résztvevd adott helyes valaszt.
A harom korcsoport teljesitményét Fisher
exact probaval hasonlitottuk 0ssze, amely
szignifikansnak bizonyult, X?(2) = 11,818;
p=0,002.
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A korcsoportok paros Osszehasonlitasa
soran, Bonferroni-korrekcioval az 1. és 3.
korcsoport kozott talaltunk szignifikans kii-
l6nbséget, p = 0,001. Nem volt szignifikans
kiilonbség az 1. és 2., illetve a 2. és 3 kor-
csoport kozott, mindkét p > 0,0167.

Az altalunk bevezetett vart érzelem ma-
gyarazata feladatban — a tobbihez hasonléan —
csak az 1. és 3. csoport kozott mutatott elté-
rést. Osszességében azonban — csakugy, mint
a klasszikus mentalizacios feladatokban — ez
az ¢életkorral javuld teljesitményt jelent.

Nem vart érzelem magyardzata

A nem vart érzelem magyarazata feladatban
szintén 0 vagy 1 pont jart a valasz helyessé-
gétdl fliggden. A fliggetlen mintds t-proba
szerint a feladatot sikeresen megoldok szigni-
fikansan iddsebbek voltak (n = 22; M = 7,02
¢év; SE =0,186), mint a helytelen valaszt pro-
dukalo gyerekek (n =37; M = 6,06 év; SE =
=0,189), #(57)=-3,378; p= 0,001; r=0,408.

Az 1. korcsoportban 21/2 (10%), a 2. kor-
csoportban 18/8 (44%), a 3. korcsoportban
20/12 (60%) résztvevo adott helyes valaszt.
Khi? probaval dsszehasonlitottuk a helyes és
helytelen valaszok aranyat a harom korcso-
portban, amely szignifikans eltérést mutatott,
X?(2)=11,729; p = 0,003. A korcsoportok pa-
ros Osszehasonlitasa soran, Bonferroni-kor-
rekcioval a khi’ proba az 1. és 3. korcsoport
kozott szignifikdns kiillonbséget jelzett,
X?(1)=11,607; p = 0,001; OR> = 14,25. Az
1. és 2., illetve a 2. és 3. korcsoport kozott
nem volt szignifikans kiilonbség, mindkét
p>0,0167.

A nem vart érzelem magyarazata mint G}
tipusti mentalizacios feladat az 9sszes tobbi-
hez hasonl6 mintazatot mutatott, vagyis meg-
jelent az életkorral javulo teljesitmény.

Melyik nehezebb?
— a mentalizacios feladatok
osszehasonlitasa

A korabbi kutatasokban mar alkalmazott
téeves vélekedés és érzelempredikcio
feladatok
A korabbi kutatasokban megjelend téves vé-
lekedés és téves érzelem tulajdonitasanak ké-
pességét ugy vetettilk 6ssze, hogy minden
résztvevo esetén az érzelempredikcio feladat,
illetve hozza tartozo téves vélekedés kérdés
eredményét vettiik figyelembe. Osszesitve
a gyerekek eredményét a két feladatban meg-
allapitottuk, hogy 19 gyermek egyik felada-
tot sem, 32 résztvevé mindkét feladatot meg-
oldotta. 8 olyan résztvevo volt, akiknek eltért
a teljesitménye a két feltételben. Koziilik
mindannyian a téves vélekedés feladatot tud-
tak megoldani, mikdzben az érzelempredik-
cidéval nem boldogultak. A binomialis elosz-
last alkalmazé McNemar-proba szignifikans
eredményt mutatott, p = 0,008. (A tovabbi-
akban mar csak a McNemar-proba hasznala-
tat jelezziik. Minden esetben a binomialis el-
oszlast alkalmazva értenddk az eredmények.)

Bar sok esetben azonos a gyerekek telje-
sitménye az egymashoz illeszthetd téves vé-
lekedés ¢és az érzelempredikcié feladatban,
amikor ezek eltérnek egymastol, az eredmé-
nyek mintazata egyértelmti: a téves vélekedés
tulajdonitasa bizonyul konnyebbnek.

5 A hatasersség mutatojaként abban az esetben jelezziik az esélyhanyados (OR) értékét, ha egyik cellaban sem

szerepel 0 érték.
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Az altalunk bevezetett feladattipusok
egymas kozotti és korabbi mentalizdcios
feladatokkal valo 6sszehasonlitdasa: vart
érzelem magyardzata és téves vélekedés

tulajdonitdsa

A vart érzelem magyarazatanak és a téves vé-
lekedés megértésének Osszehasonlitdsa so-
ran minden résztvevonél azt a téves véleke-
dés eredményt vettikk figyelembe, amelyet
a vart érzelem magyarazata torténetre vonat-
kozoan adott. Igy mindig egy adott torténet
keretein beliil mutatott két képességet vizs-
galtunk. 13 gyermek egyik feladatot sem tudta
megoldani, 38 gyermek pedig mindkettdt.
8 résztvevonek tért el a teljesitménye a két
feladatban. Koziiliik mindannyian a vart ér-
zelem feladatot oldottdk meg helyesen.
A McNemar-proba szignifikansnak mutat-
kozott, p = 0,008.

Az eredmények szerint amikor a résztve-
vok teljesitménye eltérd a két feladatban,
minden gyerek a vart érzelem magyarazatat
teljesitette sikeresen, ami megerdsiti azt a fel-
tételezésiinket, hogy kdnnyebb a vart érzelem
magyarazata, mint a téves vélekedés tulaj-
donitasa.

Nem vart érzelem magyardzata

és erzelempredikcio
A nem vart érzelem magyarazata és az érze-
lempredikcio feladatokban adott helyes és
helytelen valaszok mintdzatat vizsgalva meg-
allapitottuk, hogy 23 gyermek egyik felada-
tot sem tudta megoldani, 18 mindkettdvel
boldogult. 14 gyermek csak az érzelempre-
dikci6 feladatban szerzett pontot, illetve
4 résztvevé pedig csak a nem vart érzelem
magyarazata feladatban. A McNemar-proba
szignifikans eltérést mutatott, p = 0,031;
OR=17,393.

Az closzlas vizsgalata alapjan megalla-
pithatd, hogy eltéré eredmény esetén tdbben
vannak azok, akik az érzelempredikciot old-
jak meg helyesen. Ez arra utal, hogy a nem
vart érzelem magyarazata — predikcionknak
megfelelden — nehezebb a gyerekek szamara,
mint eldre jelezni a téves vélekedésen alapuld
téves érzelmet.

A vart nehézségi sorrendet alatamaszto
tovabbi eredmények

A tervezett paros 0sszehasonlitdsok mellett az
Osszteljesitmény mogott htizodod profilt is
megvizsgaltuk. Feltételeztik, hogy a részt-
vevok mentalizacidi (0—4) mogott az elvart
nehézségi sorrendnek megfeleld teljesit-
ménymintazat jelenik meg: a gyerekek 1 pont
esetén a vart érzelem magyarazata (1,0,0,0),
2 pont esetén a vart érzelem magyarazata és
téves vélekedés (1,1,0,0,), 3 pont esetén vart
érzelem magyarazata, téves vélekedés és ér-
zelempredikcei6 feladatokban (1,1,1,0) adnak
helyes valaszt. A nehézségi sorrendbe szintén
illeszkedik a 0 és a maximalis 4 pontos tel-
jesitmény. Minden mas valaszmintazat el-
lentmond a prediktalt nehézségi sorrendnek
(pl. 0,1,0,0, vagy 1,0,0,1). 11 0 pontos és 10
4 pontos eredmény sziiletett, tovabba 38
résztvevo teljesitménye esett 1-3 pont kdze,
akiknek a teljesitménymintazata megfelelt
az elvart profilnak. 5 gyermek volt, akik nem
illeszkedtek az elvart mintazathoz (3 pont: 3,
2 pont: 1, 1 pont: 1 f8). Osszességében tehdt
a gyerekek 91,55%-a az elvart mintazat sze-
rint adott helyes valaszokat a négyféle fel-
adatban. A Guttman-féle reprodukalhatosagi
egylitthat6 értéke CR = 0,957, amely 0,9 ér-
tek felett elfogadhato.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2014, 14(2):29-54.
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OSSZEFOGLALAS

Kutatasaink olyan két 1j mentalizacios fel-
adattipus kidolgozasara és tesztelésére ira-
nyultak, amelyek a viselkedés, vélekedés és
érzelem kapcsolatanak megértését vizsgal-
jak. Feltételeztiik, hogy az 0j — vart és nem
vart érzelem magyarazatdt megkoveteld —
feladatok segitségével a mentalizacios telje-
sitmény finomabb mérése valdsithaté meg.
A tesztelést harom korcsoportban és tovabbi
két korabban alkalmazott mentalizacios fel-
adattipussal — téves vélekedés és érzelem-
predikcio feladattal — egytitt végeztiik.

A mentalizacios feladatokban
megmutatkozo teljesitmény
és az életkor kapcsolata

A mentalizacios teljesitmény és az életkor
viszonyat megvizsgaltuk tobb dsszesitett tel-
jesitménymutatdé mentén, illetve minden
egyes feladattipuson beliil is. Az elvart trend-
nek megfelelden életkorral javuld teljesit-
ményt kaptunk mindharom mutatoban, amely
Osszesitette a mentalizacids teljesitményt
(Osszesitett mentalizacio, mentalizacio-4,
Osszesitett téves vélekedés mutatok). A men-
talizacios feladatokat kiilon-kiilon kezelve,
szintén életkorral javult a teljesitmény a klasz-
szikus téves vélekedés €s az érzelempredik-
cio, illetve az 0j vart és a nem vart érzelem
magyardzata feladatokban egyarant. Ossze-
hasonlitva a helyesen ¢és helytelentil vala-
szolok életkorat, minden feladattipusban azt
tapasztalhattuk, hogy a helyesen valaszolok
iddésebbek.

Osszességében tehat nem csak a korabbi
kutatasokbol ismert téves vélekedés és érze-
lempredikcié feladatok miikddtek a vart
trendnek megfelelden (pl. Wellman és mtsai,
2001; Bradmetz és Schneider, 1999), hanem
az 0 érzelemmagyarazo feladatok is beval-

tak: minden feladat javuld teljesitményt jel-
zett az életkor fliggvényében, illetve a ko-
rabban alkalmazott és az altalunk kidolgozott
feladatok egyiittes alkalmazasaval képzett
mutatok is az elvart életkori trendnek meg-
felel6en alakultak.

A négy mentalizacids feladat
osszehasonlitasa

A feladatok nehézségi sorrendjét elséként
harom tervezett paros 6sszehasonlitassal tesz-
teltiik. Elvarasainkat els6sorban Bartsch és
Wellman (1989), Bradmetz és Schneider
(1999, 2004) vizsgalatara, illetve Leslie és
mtsai (2004) érvelésére épitve alkalmaztuk
a klasszikus feladatokra, illetve terjesztettiik
ki az érzelmek magyarazatara. Elvarasaink-
nak megfeleléen, a vart érzelem magyara-
zata konnyebb volt, mint a téves vélekedés
feladat. Ez azt jelenti, hogy egy nyilt visel-
kedéses érzelem, amely kompatibilis a téves
vélekedéssel, valoban kdnnyebben magya-
razhato utolag a téves vélekedés tulajdonita-
saval, mint amikor az érzelem nélkiil kell
bejosolni a masik téves vélekedését. A téves
vélekedés feladat konnyebbnek bizonyult az
érzelempredikcios feladatnal. Tehat a pre-
dikcionknak megfelelden, nehezebb volt meg-
érteni, hogy a téves vélekedés meghatarozza
az érzelmet is, mint ha csak a vélekedés tar-
talmara kellene kovetkeztetni. Végiil az ér-
zelempredikcid kdnnyebb feladat volt, mint
anem vart érzelem magyarazata. Erdemes ki-
emelni, hogy a nem vart érzelem magyara-
zataként olyan valaszokat is elfogadtunk,
amelyek a téves vélekedést egy koherens és
mentalisztikus magyarazattal igaz véleke-
désre valtoztattak. Hiszen ilyen esetekben
a gyerekek tgy alakitottak at a torténetet,
hogy magyarazatot adtak arra, miért van
mégis tudomasa a szereplonek a valosagrol
(pl. a nyuszinak nagyon jo a hallasa, és meg-
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hallotta a roka csamcsogasat). Mindossze két
gyerek adott olyan magyarazatot, amelyben
a foszereplonek téves vélekedése volt, és
a magyarazata 0sszeegyeztethetd volt a tor-
ténetben megjelend érzelemmel (pl. Piroska
arcan azért latszik a félelem, mert a nagy s6-
tét erdon keresztil vezetett az Uitja a nagy-
mamahoz, ahol sok farkas is él). gy felme-
riil annak a lehetdsége is, hogy idésebbeknél
esetleg tovabb novekedhet a hasonld jellegii
mentalisztikus magyarazatok gyakorisaga,
vagyis a kétféle mentalisztikus magyarazat
megkiilonboztetésével esetleg tovabbi dis-
tinkciok tehetdk az érvelések kozott.

A nehézségi sorrend vizsgalatdhoz az
Osszteljesitmény hatterében megjelend telje-
sitményprofilokat is elemeztiik. Elvarasa-
inknak megfeleléen a négy feladat Guttman-
skalat alkotott. Ezzel az elemzéssel azt is
kompenzalni igyekeztiink, hogy csak a harom
legkritikusabb esetben végeztiik el az dssze-
hasonlitast — elkeriilend6 a tovabbi paros 6sz-
szehasonlitasokkal jaro kovetkezményeket.
Azonban pusztan a nyers adatokat tekintve is
nyilvanvalo, hogy a skalan egymastdl tavo-
labb es6 feladatok eltérd nehézségliek. Ami-
kor a feltételezett nehézségi sorrendben egy-
mastol két tavolabb allo feladatban eltérd
teljesitményt produkaltak a gyerekek, rendre
a konnyebbnek tekintett feladatot oldotta
meg szinte mindenki. A vart és nem vart ér-
zelem magyardzata feladatok esetén az arany
25:1, téves vélekedés és nem vart érzelem
magyarazata esetén 19:1, a vart érzelem ma-
gyarazata ¢és érzelempredikcid esetén pedig
15:1 aranyban oldottak meg tobben az alta-
lunk kénnyebbnek vart feladatot. Tekintettel
arra, hogy a skalan egymas mellett helyet
foglal6 feladatok mindegyikében sikeriilt kii-
I6nbséget kimutatni, tovabba a skalan egy-
mastol tavolabb es6 feladatok esetén is egyér-
telmi a nehézségbeli kiilonbség, illetve

a teljesitménymintazatok egésze is elvarasa-
inkat erdsiti, a négyféle feladat alkalmasnak
latszik arra, hogy segitségiikkel dvodas- és is-
kolaskorban vizsgaljuk a gyerekek valaszait
olyan feladatokban, amelyek a viselkedés és
vélekedés mellett az érzelem megértését is
megkivanjak a mentalisztikus érveléshez.
Eredményeink jelentdségét az adja, hogy
noha a téves vélekedésen alapuld érzelmek
megértése fontos fejlodési feladat, ezt az ér-
zelmek magyarazataval foglalkozé kutata-
sok (Rieffe és mtsai, 2005) vagy a jelenleg
hasznalatos atfogo skalak egyaltalan nem
(Wellman és Liu, 2004), vagy csak az érze-
lempredikcié segitségével (Pons és mtsai,
2004) vizsgaljak. Eredményeink megmutat-
jék, hogy a vélekedésen alapulo érzelmek és
viselkedés kozotti viszony megértésének
tesztelésére eltérd nehézségli mentalizacids
feladatok alakithatok ki. Az 0j és a korabbi
mentalizacids feladatokkal egyiitt olyan esz-
koz allhat rendelkezésre, amelynek segitsé-
gével a jelenleginél pontosabban mérhetjiik
fel a kiilonbo6zo ¢életkorta gyerekek mentali-
zacios képességét a vélekedés, viselkedés és
érzelmek kozotti kapcsolat megértését ille-
toen.

Korlatok és javaslatok

Kutatasunk 6 célja az Gj tipust érzelemma-
gyarazo feladataink elso tesztelése volt, hogy
valaszt kapjunk, beilleszthetk-e a mentaliza-
cios feladatok soraba. Ezért arra torekedtiink,
hogy tobb torténetben, de egyeldre konceptu-
alisan hasonlé tartalmakkal — félelem/6rom,
vélekedés, viselkedés megértése — hasonlit-
hassuk Ossze a gyerekek teljesitményét leg-
alabb harom korcsoportban. 4 ¢s 8 éves kor
kozott az eredmények minden feladat esetén
meggy6zéek a fejlédési trendet illetéen.
Ahhoz viszont, hogy a jelenleginél jobb fel-
bontasu képet kapjunk a fejlédésrél, tobb
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szlikebb, homogén korcsoport bevonasara is
sziikség lesz. S6t, az érzelempredikcio és
a nem vart érzelem magyarazata feladatok-
ban mutatkozé eredmények miatt a fels6 kor-
hatar emelése is indokolt lehet. Vagy leg-
alabbis, az eredmények alapjan, felmeriil
annak lehetdsége, hogy még idésebb kor-
osztalyban is relevans a két feladat, hiszen
még a legiddsebb korcsoportban is messze
vannak az eredmények a plafonhatéstol (85
és 60%). Idésebb gyerekek vizsgalata va-
laszt adhat arra a kérdésiinkre is, hogy idével
gyakoribba valnak-e a téves vélekedést és
nem vart érzelmet dsszeegyezteté magyara-
zatok a nem vart érzelem magyarazata fel-
adatban. Valojaban a TFS fejlesztése soran az
érzelempredikcios feladat sorsat is nagymér-
tékben befolyasolhatta az a tény, hogy a vizs-
galatban a legiddsebbek 6,5 évesek voltak.
Hiszen tobb kutatds bizonyitja, hogy még
késobb, akar 78 éves korban sem tudja min-
denki megoldani a feladatot (Bradmetz és
Schneider, 2004; Deak, 2006). Amikor a TFS
bévitése soran idésebbeket is bevontak a ku-
tatasba, mar nem szerepelt a feladatok kdzott
az érzelempredikcios feladat. fgy mas kor-
Osszetételll mintdn mar egyaltalan nem tesz-
telték a feladat érzékenységét (Peterson és
mtsai, 2012).

A kutatas jelenlegi korlatainak csokken-
tése érdekében tovabbi modositasi lehetdsé-
gek is kinalkoznak. Az erésebb kontroll ér-
dekében a téves vélekedést mindharom
torténet esetében mértiik, igy a téves véleke-
dés esetén 03 pontot kaphattak a gyerekek.

Amikor a téves vélekedés megértésében az
Osszesitett teljesitményt vizsgaltunk, az 1. és
2., illetve az 1. és 3. korcsoport kdzott is kii-
16nbséget talaltunk. Amikor csupan egy téves
vélekedés feladat teljesitményét, csak a leg-
fiatalabbak ¢és legiddsebbek kozott volt kii-
lonbség. Csaktigy, mint a tdbbi helyzetben,
ahol csak 1 pontot lehetett szerezni. Ez fel-
hivja a figyelmet arra, hogy sziikség lehet
a tobbi feladattipusban is egynél tobb fel-
adat alkalmazasara. Raadasul jelenleg csak
a félelem és 6rom jelent meg a torténetekben,
illetve minden torténetben az rom volt in-
dokolt téves vélekedés esetén. Ezért a bovi-
tés soran érdemes lenne kiterjeszteni a tesz-
telést mas érzelmekre is, illetve olyan
torténetekre, amelyekben az 6rom helyett
a félelem indokolt téves vélekedés esetén.

Jelenlegi eredményeink feltétlentil tamo-
gatjak azt a felvetésiinket, hogy az 0j érze-
lemmagyarazo feladatoknak helye lehet az
explicit mentalizacids feladatok soraban.
Azonban az eddigieknél — ahol haromféle
torténetben teszteltiik a téves vélekedésen
alapul6 6rom megértését — valtozatosabb pa-
raméterek mellett kell szisztematikusan tesz-
telni a feladattipust. Csak ilyen iton alakitha-
tok ki a vart és nem vart érzelem magyarazata
feladatoknak kiilonb6z6 valtozatai, és kozu-
lik valaszthatjuk ki az adott feladattipust
megfelelden reprezentald egyetlen — akar egy
atfogo jellegti, akar egy specifikusabb, kife-
jezetten az érzelmek megértését is mérni ki-
vand mentalizacios skalaba is illeszkedd —
feladatot.®

% Ajelenlegi adatok elemzése soran nem taldltunk szignifikéans kiilonbséget a két nem teljesitményében, sem az egyes
feladatokban, sem az 6sszevont mutatokban. Mivel a kutatas jelenlegi szakaszaban az elsédleges cél annak igazolasa
volt, hogy befolyasolja a teljesitményt a feladattipus, amelyben vizsgaljuk a vélekedésen alapuld érzelmek megértését,
nem fokuszaltunk a nemi kiilonbségekre. A korlatokban megfogalmazott paraméterek szisztematikus tesztelését
felvallalo, nagyobb mintaval dolgozo vizsgalatban lesz lehet6ség arra, hogy a kérdéssel érdemben foglalkozzunk.
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Végs6 soron az eredményeink azt mutat-
jak meg, hogy egy érzelmek magyarazatat
megkivané helyzetben — attol fiiggden, hogy
vart vagy nem vart érzelmet kell magyarazni —
létrehozhatod egyrészt olyan helyzet, amely
megkonnyiti a téves vélekedés tulajdonitasat
azon gyerekek szamara is, akiknek ez a szten-
derd kortilmények kozott, azaz érzelmek nél-
kiil nem megy. Igy az eddigi eszk6zokhoz ké-
pest fiatalabb életkorban lehet érzékeny
a mérés a mentalisztikus értelmezésre. Mas-
részt egy olyan helyzet is el6allithatd, amely
kihivast jelent akkor, amikor a gyerekek mar
képesek téves vélekedés alapjan téves érzel-
met tulajdonitani. Vagyis igy az id6sebb gye-
rekek mentalisztikus érvelését tekintve a ko-
rabbiaknal finomabb kiilonbséget tehetiink.

Leslie érvelésével egyetértve (Leslie és
Polizzi, 1998; Leslie és mtsai, 2004), sajat
empirikus adataink fényében is mondhatjuk,
hogy a mentalisztikus érvelés fejlédését nem
csak kiilonb6zo fogalmak megértésével lehet
vizsgalni. Eredményeink azért is megfonto-
lasra érdemesek, mert a kozeljovében az
alapkutatasokra épiild egyszert, konnyen al-
kalmazhatd atfogd TFS gyors terjedése, akar
a gyakorlatban val6é megjelenése is varhato.
Ezért érdemes figyelembe venni, hogy
ugyanazon fogalmak vizsgalata — esetiinkben
vélekedés, viselkedés és érzelem — eltéré fel-
adatokba agyazva is informativ lehet. Ezek
tudatos alkalmazasaval — akar atfog6 skalakba
helyezve — pontosabb képet kaphatunk
a mentalizaci6 fejlodésérol.

SUMMARY

WHY 1S LITTLE RED RIDING HOOD HAPPY/FEARFUL? — EXPLANATION
OF BELIEF-BASED EMOTIONS IN PRESCHOOL AND EARLY SCHOOL AGE

Background and aims: Our investigation is discussed in the context of research on theory of
mind (ToM) development, especially the effort to develop a ToM scale that taps different
aspects of understanding persons’ mental states. The primary goal of the research was to
develop and to test two new ‘belief-based emotion explanation’ tasks that assess understanding
of the triadic relationship between behaviour, belief, and emotions in preschool- and early
school age. Methods: We investigated 4- to 8-year-old children in three age-groups. Each child
was tested in four different types of mentalization tasks: in a classical false belief, a belief-based
emotion prediction task and in our newly developed Explanation of Expected Emotion task
with a false belief-congruent emotion (EEE) and the Explanation of Non-expected Emotion
task with a false belief-incongruent emotion (ENE). Results: Children’s achievement confirmed
the predicted developmental trends in both the classical and the new emotion-explanation tasks:
the achievement improved with age. Furthermore, the four types of mentalization tasks were
acquired according to the predicted order of difficulty. While the EEE task revealed mentalistic
interpretation earlier than the false belief-based behaviour-prediction task, the ENE proved to
be more difficult than the false belief-based emotion-prediction task. Discussion: The results
show that both the belief-based prediction and explanation tasks are appropriate to investigate
understanding of triadic relationship between belief, behaviour, and emotion. The new
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emotion-explanation tasks and the classical mentalization tasks together allow us to have
a more detailed picture on mentalistic reasoning in a relatively wide age-range.

Keywords: mentalization, false belief attribution, explanation of emotions, preschool and early
school age
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MELLEKLETEK
Piroska és a farkas

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy kislany, akit Piroskanak hivtak. Pi-
roska egyik nap elhatarozta, hogy meglato-
gatja a nagymamajat, aki beteg, igy egész
nap az agyban kell fekiidnie. Piroska tele-
rakta a kosarat finom enni-innivaloval
a nagymamanak ¢és elindult az erddbe, ahol
a nagymamaja lakott egy kis hazban.

2. kép: Ekodzben a gonosz farkas, aki
latta, hogy Piroska az erdében sétal, belopo-
zott a nagymama hazaba, a nagymamat be-
zarta a szekrénybe, felvette a ruhait és befe-
kiidt a nagymama agyaba.

3. kép: Piroska ment-mendegélt és meg-
érkezett a nagymama héza elé.

Valosagkontroll: Ki fekszik most az agyban?

Memoriakontroll: Ki fekiidt az agyban
korabban?

Téves vélekedés: Mit gondol Piroska, ki
fekszik az agyban? Miért?

Erzelempredikcié: Latod, a képen Piroska
all anagymama hazikojanak ajtaja elott. Mit
érez most Piroska? F¢él vagy nem fél/6riil?
Miért?

Vart érzelem: Latod, a képen Piroska
ortl. Miért oriil Piroska? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt 6rtl?

Nem vart érzelem: Latod, a képen Piroska
fél. Miért fél Piroska? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt fé1?

A nyuszi és a roka

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy nyuszi. A nyuszi egy erdében élde-
gélt, és nagyon szerette a répat. Amikor csak
tehette, répat evett. Volt egy nagy kamréja,
oda gylijtotte a répakat, és mindennap el-
ment a kamraba répat enni.

2. kép: A ravasz roka meglatta, hogy
anyuszi mindennap a kamraba jar, és amikor
a nyuszi elment jatszani a barataival, belo-
pbzott a kamraba ¢s elbijt a zsakok mogé.

3. kép: A nyuszi megéhezett jaték kdzben
¢és elhatarozta, hogy eszik egy kis répat.
A nyuszi odaért a kamréaja elé.

Valosagkontroll: Mi van most a nyuszi
kamrajaban?

Memoriakontroll: Mi volt a nyuszi kam-
rajaban korabban?

Téves vélekedés: Mit gondol a nyuszi,
mit talal a kamraban, ha benyit? Miért?

Erzelempredikeié: Latod, a képen nyuszi
a kamraajto eldtt all. Mit érez most a nyuszi?
Fél vagy nem fél/6ril? Miért?

Vart érzelem: Latod, a képen a nyuszi
ortil. Miért oriil a nyuszi? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt Oriil?

Nem vart érzelem: Latod, a képen a nyu-
szi fél. Miért fél a nyuszi? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt fé1?

Kati és a pok

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy kislany, akit Katinak hivtak. Egyik
nap Kati kapott anyukajatol egy nagy szines
dobozt telis-tele cukorral, amit Kati nagyon
szeretett. Kati boldogan bevitte a szobajaba
¢s letette az asztalara, majd kiment jatszani
a barataival.

2. kép: Kozben egy nagy, gonosz fekete
pok belemaszott a szines dobozba, megette az
Osszes cukrot és elbujt a dobozban.

3. kép: Kati, miutan megunta a jatékot,
hazaindult, hogy egyen egy kis cukrot. Kati
bement a szobajaba és megallt a lezart doboz
elott.

Valosagkontroll: Mi van most a dobozban?

Memoriakontroll: Mi volt a dobozban
korabban?
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Téves vélekedés: Mit gondol Kati, mi van
a dobozban? Miért?

Erzelempredikcié: Latod, a képen Kati
a doboz el6tt all. Mit érez most Kati? Fél
vagy nem fél/6riil? Miért?

Vart érzelem: Latod, a képen Kati oril.
Miért oriil Kati? Mi lehet ennek az oka? Mi
miatt oriil?

Nem vart érzelem: Latod, a képen Kati
fél. Miért fél Kati? Mi lehet ennek az oka? Mi
miatt fé1?
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A munkamemoria és végrehajtd funkciok fokuszalt vizsgalata kulcs-
fontossagu a gyerekek tanulasi képességeinek és nehézségeinek megértéséhez. Vizsgalatunk
célja annak feltérképezése volt, hogy a gyerekek munkamemoriat és végrehajtod funkciokat mérd
feladatokon elért elsd osztalyos teljesitménye hogyan josolja be a negyedik osztalyos iskolai
teljesitményiiket. Modszer: A munkamemoria-rendszer komponenseit a kovetkezo tesztekkel
mértiik: szamterjedelem, alszoismétlés, hallasi mondatterjedelem, szamlalasi terjedelem, for-
ditott szamterjedelem, Corsi-kocka. A végrehajtéd funkcidkat pedig a betii- és szemantikus flu-
encia feladatok mennyiségi ¢s mindségi elemzésével mértiik. 105 tipikusan fejlédo gyerek vett

* Koszonjiik a vizsgalatot lehetové tevo intézményeknek és az adatfelvételt segitd hallgatoknak a kozremiikodésiiket,
valamint Orosz Gabornak a kézirattal kapcsolatos javaslatait. A kutatas az OTKA NF105878 (ND), OTKA MB08A
84743 (ND) és a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij (JK) timogatasaval késziilt. A kutatas a TAMOP 4.2.4. A/2-11-
1-2012-0001 Nemzeti Kivalosag Program cimil kiemelt projekt keretében zajlott, az Eurdpai Uni6 tamogatasaval,
az Europai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.
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részt a longitudinalis vizsgalatban. Eredmények: Eredményeink azt mutatjak, hogy a magyar
nyelv és irodalom tantargyon nyujtott teljesitményt a téri-vizualis, illetve a komplex munka-
memoria josolta be. A matematikateljesitményt ugyanezek a kognitiv funkciodk josoltak be, ki-
egésziillve még a végrehajtod funkcidk valtasi és stratégiai eldhivasi komponensével. A kor-
nyezetismeret esetében a komplex munkamemoria és a végrehajtd funkcidk csoportositasi €s
valtasi komponensei bizonyultak bejoslo értékiinek. Kovetkeztetések: Eredményeink ramu-
tatnak arra, hogy a részletes kognitiv profil segithet a tanulasi folyamatok hatterének megér-
tésében ¢és a gyerekek késobbi tanulmanyi sikereinek bejoslasaban.

Kulesszavak: végrehajtd funkciok, munkamemoria, iskolai teljesitmény, tanulasi nehézségek

BEVEZETES

Az altalanos iskolai teljesitmény alapvetden
hatdrozza meg a gyerekek életutjat és jovojét.
Az iskolai teljesitmény hatterében allo fak-
torok feltérképezése tehat kulcsfontossagi
nemcsak tanulaspszicholdgiai és iskolapszi-
chologiai szempontbol, hanem a fejlesztési
programokat tekintve is. Az utoébbi években
a modern kognitiv pszichologianak és neu-
ropszicholdgianak fontos szerepe van az is-
kolai teljesitményt meghatarozo faktorok
vizsgalataban, ugyanis ezek a tudomanyte-
riletek 1. fokuszaltabb kognitiv funkcidkat
vizsgalnak, 2. a funkciok empirikusan meg-
alapozottak, és 3. idegrendszeri hatteriik re-
lative feltérképezett. Ebben a személeti ke-
retben dolgozva tanulmanyunk célja, hogy
longitudinalisan megvizsgalja az iskola kez-
detekor a kognitiv funkciokat (munkame-
moria és végrehajtd funkciok) és ezek bejoslo
hatasat a négy évvel késobbi iskolai teljesit-
ményre.

A tobbkomponensii munkamemoria-rend-
szernek jelentds szerepe van a kiilonbozo ti-
pusu informacidk ideiglenes tarolasaban és
feldolgozasaban, igy a tanulasi folyamatok-
ban is (Baddeley ¢s Hitch, 1974; Baddeley,
2000, 2003; magyarul lasd Racsmany, 2007).
A téri-vizualis munkamemoria (Gn. téri-vi-
zualis vazlattomb), a verbalis munkamemo-

ria (un. fonologiai hurok), epizodikus puffer,
a kozponti végrehajto és altalanosan a mun-
kamemoria (Un. komplex munkamemoria)
mukddéséért specifikus agyi halozatok fele-
16sek, melyeket kiilonb6zé mérdeljarasok-
kal tudunk vizsgalni (Baddeley, 2002, 2003;
Gathercole, 1999; Engle et al., 1999; Daneman
és Merikle, 1996, Cowan et al., 2003; Service
¢és Tujulin, 2002; Racsmany et al., 2005;
Janacsek et al., 2009).

A végrehajto funkciok felel6sek a gondo-
latok tudatos kontrolljaért és a viselkedés
iranyitasaért egy tavoli cél elérése felé. Ezek
a folyamatok magukban foglaljak a gatlast,
munkamemoriat, flexibilitast, tervezést,
fluenciat és a fogalomalkotast. Tehat ezek
a folyamatok egy nagyobb Onszabalyozo
konstruktum kognitiv alkomponenseiként ér-
telmezhetdek (Calkins és Markovitch, 2010;
Miyake et al., 2000). A végrehajto funkciok
magas szint miikddése az egyik alapja a fi-
gyelmi, gondolkodasi és problémamegoldasi
folyamatoknak, amelyek az iskolai teljesit-
ményben meghatarozo szerepet jatszanak
(Bull és Scerif, 2001; Bull et al., 2008;
McLean és Hitch, 1999; Ozonoff és Jensen,
1999; Russell et al., 1996; Swanson et al.,
1996, St. Clair-Thompson és Gathercole,
2006; Thorell et al., 2009; Best et al., 2009).
A verbalis fluencia (szogeneralasi) tesztek
a végrehajto funkciok mérdeljarasai, ame-
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lyek széles korben hasznaltak a kognitiv pszi-
choldgiaban, a fejlédéspszichologiaban és
a neuropszichologiai diagnosztikdban is
(Benton et al., 1976; Lezak, 1995; Spreen ¢és
Strauss, 1991). Tanulmanyunkban nemcsak
az alap-fluenciamutatokat elemezziik, mint
a generalt szavak szama és perszeverdciok
(ismétlések), hanem finomabb elemzésekkel
a csoportosito stratégiakat is (magyarul 1d.
Mészaros et al., 2011; Tanczos et al., 2014,
megjelenés alatt).

Az elmult években a nemzetkozi szakiro-
dalomban nagy érdeklodés vezte az iskolai
teljesitményt befolyasold faktorokat. Elso-
sorban a munkamemoria mitkodését, illetve
a végrehajté funkciokat hoztak kapcsolatba az
iskolai teljesitménnyel, azonban ezek szerepe
eltérhet az egyes tantargyak esetében (Kra-
jewski és Schneider, 2009; Dahlin, 2011; Lu
etal., 2011; Bull et al., 2008).

A memoriafunkciok és a tanulmanyi tel-
jesitmény kozotti kapcsolat er0sségére mar
szamos korabbi tanulmanyban ramutattak
(Gathercole et al., 2006; Gathercole et al.,
2003; Swanson és Jerman, 2007; Bull et al.,
2008). Mind az olvasasi készségek (Gather-
cole et al., 2006; Seigneuric et al., 2000),
mind pedig a matematikai képességek terén
(Alloway és Alloway, 2010; Swanson ¢és
Sachse-Lee, 2001) kapcsolatot talaltak a mun-
kamemoriaval.

Alloway és munkatarsai 4-5 éves gyere-
kek memoriamiikodési készségei €s a tanari
értékelések eredményei kozotti dsszefiiggé-
seket tanulmanyoztak longitudinalis vizsga-
latukban. A kiilonb6z6 kognitiv funkciok
egyedi tarsitasokat alkottak az alapszinti fel-
mérésekkel, mint pl. olvasas, iras, hallott-
szoveg-értés. A vizsgalatok eredményei azt
jelzik, hogy a rovid id6 alatti informaciota-
rolas és -feldolgozas, valamint a hangtani
szerkezetek tudatos hasznalata (pl. rimek)

donto szerepet jatszhatnak a kulcsfontossagu
tantargyaknal a gyerekek szervezett oktata-
sénak kezdetén (Alloway et al., 2005).

Gathercole és Pickering (2000) vizsgala-
tukban Osszefiiggést talaltak a 6-7 éves gyere-
kek informaciotarolasi és -feldolgozasi képes-
sége és matematikai, olvasasi teljesitményei
kozott. A tesztbattéria kialakitasakor fontos
szempontként szerepelt, hogy a Baddeley és
Hitch (1974) nevéhez fiz6d6 munkamemo-
ria-modell egyes komponenseit minél rész-
letesebben tudjak mérni. A vizsgalatban részt
vevo 83 fot atlagos és alacsony teljesitményi
csoportokba soroltak a matematika- és angol
nyelvi teljesitményiik alapjan. Az alacsonyabb
teljesitményti gyerekek foként a téri-vizualis
vazlattombot mérd feladatokon teljesitettek
gyengébben. Gyakorlassal ezek a gyerekek
elérték a magasabb teljesitményli csoport
szintjét, hibazasaik szama lecsokkent. A téri-
vizualis vazlattomb fejlettsége hatassal van
tehat a gyerekek matematikateljesitményére,
gyakorlassal és fejleszt6 foglalkozasokkal az
elmaradasok behozhatdak (Gathercole és
Pickering, 2000).

A fenti kutatocsoport (Gathercole et al.,
2004) a munkamemoria €s a nemzeti tan-
anyag — angol, matematika €s természettu-
domanyok — elsajatitasa kozotti kapesolatot
kutatta a 7 és 14 évesek korében. Azt kaptak
eredményiil, hogy az iras-olvasas készségek
elsajatitasa kapcsolatban all a munkamemo-
riaval, viszont a magasabb szintli készségek,
mint a szovegértés és a szovegelemzes, a 14
éveseknél fliggetlen a munkamemoria kapaci-
tasatol. Azok a gyerekek, akik altalanos tanu-
lasi nehézségekkel kiizdenek, beleértve a ma-
tematikat és az anyanyelvet, a munkamemoria
minden komponense esetében gyengébb telje-
sitményt nyujtottak (Gathercole et al., 2004).
Eredményeik tehat alatimasztjak Gathercole és
Pickering (2000) korabbi munkajat, miszerint
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a munkamemoria kapacitasa bejosolja a ma-
tematika €s az angol nyelv tantargyban nyuj-
tott teljesitményt. A korai munkamemoria-
eredmények erésen szignifikans eldjelzoi
a gyerekek késobbi iras-olvasas elsajatitasa-
nak, de a matematika esetében ezt nem mu-
tattak ki. A munkamemoriat mérd tesztek
eredményei igazoljdk az egyedi eltéréseket
a gyermekek betlizési és irasi eredményeiben
a hétéveseknél (Gathercole et al., 2003). Kra-
jewski és Schneider (2009) longitudinalis
kutatdsaban hasonld eredményeket kaptak,
miszerint az olvasasi képesség, a betlizés és
a fonologiai tudatossag kozott, valamint
a matematikai képesség és a téri-vizualis vaz-
lattomb fejlettsége kozott magas korrelaciot
talaltak. Ezek az eredmények ramutatnak az
alapismeretek és a kognitiv képességek 0sz-
szekapcsolasanak hasznossagara, ugyanis ezek
josoljak be a gyerekek késobbi tanulmanyi si-
kereit.

Meyer és munkatarsai (2010) kereszt-
metszeti vizsgalatban masodik ¢s harmadik
osztalyos gyerekeknél térképezték fel a mun-
kamemoria és a matematikai képességek kap-
csolatat. Masodik osztalyban a szamlalasi
teszten elért teljesitmény egylittjarast muta-
tott a matematikai érveléssel, azonban a téri-
vizualis vazlattomb mérésére szolgald Corsi-
kocka teszten nyujtott teljesitmény nem
mutatott egyiittjarast a szamokkal végzett
miveletek tudatossdganak fejlettségével.
A harmadik osztalyban azonban mar korre-
laciot talaltak a Corsi-kocka teszten elért
eredmények és a matematikai érvelési ké-
pesség kozott. Hozzajuk hasonléan Swan-
son (2011) eredményei szerint azok a gyere-
kek, akik fejlettebb munkamemoriaval
rendelkeznek, jobb eredményeket nyujtottak
a matematikai feladatok megoldasakor.

Bull és munkatarsai (2008) a munkame-
moria kiillonbdz6 komponenseit vizsgaltak

az iskola-el6készitOben (4 évesen), majd az
altalanos iskola els6 ¢és harmadik osztalya-
ban. Az eredmények alapjan a téri-vizualis
munkamemoria és a komplex munkamemo-
ria fejlettsége meghatarozé volt a matemati-
kateljesitményben (Gathercole et al., 2005;
Mazocco és Kover, 2007; Toll et al., 2011; Lu
etal., 2011). A munkamemoria €s az iskolai
teljesitmény kapcsolatat mutatja az is, hogy
azok a gyerekek, akiknek nehézségei vannak
a matematikaval, alacsony teljesitményt mu-
tatnak a munkamemoria mérdeljarasain
(Swanson ¢€s Jerman, 2006).

Longitudinalis kutatasunk célja annak fel-
térképezése volt, hogy a vizsgalatban részt
vevo gyerekek negyedik osztalyos iskolai
teljesitményét hogyan josolja be a munka-
memoria és végrehajtd funkcid teszteken
nyujtott elsé osztalyos eredményiik. Az elem-
zésekbe a magyar nyelv és irodalom, a ma-
tematika, illetve a kdrnyezetismeret tantar-
gyakat vontuk be, mivel célunk volt az
angolszasz szakirodalom témaval kapcsola-
tos alapvizsgalatainak (lasd Gathercole és
Pickering, 2000; Gathercole et al., 2004) ma-
gyar nyelvii megismétlése ¢és validalasa.
A pontos replikalas miatt ugyanazokat a tan-
targyakat valasztottuk, melyeket a fenti szer-
z6k. Kutatasunk fokusza nem a készségtar-
gyakon volt (rajz, testnevelés, ének-zene,
technika), hanem a kognitiv képességeket
nagyobb mértékben igényld targyakon.

Vizsgalatunk t6bb szempontbol is hiany-
potlo: 1. ilyen fokuszi kutatasra Magyaror-
szagon eddig még nem keriilt sor, tovabba
2. a munkamemoria funkcioinak precizebb
feltérképezése és a fluenciateszteken beliil
mind a klasszikus (szavak szama, hiba, per-
szeveracio), mind az ujabb valtozok (klasz-
terek szama, mérete, valtasok szama) beke-
riiltek az elemzéseinkbe.
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1. tablazat. A vizsgalatban hasznalt munkamemoria és végrehajto funkcid tesztek

J

»A madarak csérében mindig sok a kavé.”

MERGELIARAS |VIZSGALT FUNKCIO |[FELADAT HELYES VALASZ
Alszéismétlési |Verbalis Megismételni egyenként ,szan”

teszt munkamemoria PI. ,szan”

Szamterjedele |Verbalis Megjegyezni, visszamondani sorrendben  |,7-2-9-1"

m teszt munkamemoria Pl.: ,7-2-9-1"

Forditott Komplex Megjegyezni, visszamondani forditott ,1-6-9-4"
szamterjedelem |munkamemoria sorrendben

teszt Pl.:,,4-9-6-1"

Hallasi Komplex I/H, megjegyezni, visszamondani ,igaz” |,ollo”
mondat- munkamemoria sorrendben az utolsé szavakat. ,hamis” |, kavé”
terjedelem Pl.: ,A varrond altal gyakran hasznalt

teszt eszkoz az ollg.”

Szamlalasi Komplex Egymas utan kovetkez6 abrakon a szamolasok
terjedelem munkamemoria megszamolni a sotétkék koroket, majd végeredménye
teszt sorrendben visszamondani a szamolasok

végeredményét.
Corsi-kocka Téri-vizualis Megjegyezni, visszamutatni sorrendben. ,5-3-8-1"
teszt munkamemaria Pl.:,5-3-8-1"

59

(ahol a szamok a kockakat jeldlik)

Bettifluencia

funkciok® perc alatt.

Nyelvi és végrehajté |PI. ,K” betlvel minél tébb sz6t mondani 1

,kutya, kard,
kalap...”

Szemantikus

Nyelvi és végrehajtd |Pl. ,, ALLAT” kategdria-minta-példanyokat

,macska, kutya,

fluencia funkciok mondani 1 perc alatt hal, teve...”
A VIZSGALAT egyes tantargyakra adott év végi jegyekben
meértiik. A tesztfelvétel el6tt minden résztve-
Résztvevok vt és az intézmények vezetdit is részletesen

A vizsgalatban 6sszesen 105 tipikus fejlo-
désti gyerek vett részt (59 lany/ 46 fiu; 88
jobb-/ 17 balkezes). A vizsgalati személyek
atlagos ¢életkora 6,79 év volt (szoras = 0,54).
Az adatgytjtésre Csongrad megyében keriilt
sor, harom kiilonb6z6 iskolaban. A kognitiv
tesztek felvételekor a gyerekek az altalanos
iskola els6 osztalyaba jartak, a tanulmanyi
eredményeiket pedig negyedik osztalyos ko-
rukban kértiik ki. Az iskolai teljesitményt az

informaltunk a kutatds céljarél és meneté-
r6l, valamint irasbeli beleegyezést is kértiink
a gyerekek sziileitdl. A vizsgalat soran be-
tartottuk a Magyar Pszichologiai Téarsasag
altal eldirt etikai szabalyokat.

Eszkozok

Alszéismétlési teszt (Gathercole et al., 1991;
Racsmany et al., 2005, Németh et al., 2000)
— Ebben a tesztben a vizsgalati személynek
(v.sz.) egyre hosszabb, értelmetlen szavakat

! A végrehajto funkciok mérdeljarasai koziil azért esett a fluenciatesztekre a valasztasunk, mivel magyar nyelven még
nem sziiletett olyan vizsgalat, ahol a verbélis fluencia tesztek részletes mennyiségi és mindségi elemzése tortént volna
az iskolai teljesitmény fiiggvényében. A fluenciatesztek elonye mas végrehajto funkciot méré tesztekkel szemben (pl.
Wisconsin kartyaszortirozasi teszt, Stroop teszt, Hanoi-torony feladat), hogy felvétele viszonylag gyors és mégis
sokféle mutatot ad, amelyek segitségével lehetéve valik a valtas, a gatlas és a lexikalis hozzaférés feltérképezése is.
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kell hallas utan megismételnie (Id. /. tabla-
zatban). A végso terjedelmi mutato az a szo-
taghosszusag, ahol a v.sz. négy proébabdl har-
mat helyesen tudott megismételni.

Szdamterjedelem teszt (Jacobs, 1887;
Racsmany et al., 2005) — A teszt soran a v.sz.-
nek szamsorokat kell megismételni az el-
hangzas sorrendjében. A végsd terjedelmi
mutatdé az a szamsorozat-hosszusag, ahol
av.sz. négy probabol harmat helyesen tudott
megismételni.

Forditott szamterjedelem teszt (Gather-
cole, 1999; Racsmany et al., 2005) — Ennél
a tesztnél a v.sz.-nek az a feladata, hogy
a szamokat az elhangzas sorrendjével ellen-
tétesen, vagyis ,,visszafelé” mondja vissza.
A végso terjedelmi mutatd az a szamsorozat-
hosszusag, ahol a v.sz. négy probabol harmat
helyesen tudott megismételni.

Halldasi mondatterjedelem teszt (Dane-
man és Blennerhassett, 1984; Janacsek et al.,
2009) — A teszt soran a v.sz.-nek a hallott
mondatok igazsagtartalmarol kell donteni,
valamint megjegyezni a mondatok utolso
szavait, ¢s ezeket a proba végén az elhangzas
sorrendjében megismételni. Helyes valasz
esetén egyre tobb mondatot olvasunk fel. Ha
a v.sz. nem tudja a szavakat helyes sorrend-
ben felidézni, akkor el6lrdl kezdjik a fel-
adatot uj mondatokkal (6sszesen haromszor).
A végso terjedelmi mutatot a harom proba so-
ran még helyesen felidézett szavak szamanak
atlaga adja.

Szamlalasi terjedelem teszt (Case et al.,
1982; Janacsek et al., clokésziiletben)
— A teszt soran sotétkék kordket és négyzete-
ket, valamint sarga koroket mutatunk a sza-
mitogép képernydjén. A v.sz.-eknek az a fel-
adatuk, hogy egyesével, hangosan szamlaljak
meg a sotétkék koroket, ismételjék meg ezt az
utolsd szamot ¢€s jegyezzék meg. Tobb kép
bemutatdsa utan a szamlalas végeredményeit

kell sorrendben felidéznitik. Ha hibaznak,
a feladatot elolrdl kell kezdeni (6sszesen ha-
romszor). Mindharom alkalommal annyi pon-
tot ér el a személy, ahany végeredményt még
helyesen vissza tudott mondani. A teszt végso
értékét a harom sorozat atlaga adja.

Corsi-kocka teszt (Lezak, 1995; Racs-
many, 2004) — A teszt soran kilenc darab fa-
kocka van elhelyezve egy fatablan. A v.sz.-
nek ugyanabban a sorrendben kell a kockakra
mutatnia, ahogy azt a vizsgalatvezeto tette.
A végso terjedelmi mutaté az a hosszlisag,
ahol a v.sz. négy probabdl harmat helyesen
tudott visszamutatni.

Betiifluencia (Lezak, 1995; Tanczos et
al., biralat alatt) — A teszt soran a v.sz.-eknek
megadott kezdébetiikkel (K, T, A) kell egy
percen beliil minél tobb sz6t mondaniuk.
Fontos kritérium, hogy nem mondhatnak tu-
lajdonneveket és ugyannak a szénak a kii-
16nb6z6 végzodéseit sem. A feladat soran
nyujtott teljesitményt tobb mennyiségi és mi-
néségi mutatoval lehet jellemezni (1d. 2. tdb-
lazat).

Szemantikus fluencia (Lezak, 1995;
Téanczos et al., biralat alatt) — A teszt felvéte-
lekor a v.sz.-eknek megadott kategéridkon
beliil (ALLAT, GYUMOLCS, ELELMI-
SZERBOLT) kell egy percen beliil minél
tobb szot mondaniuk. A feladat soran nyujtott
teljesitményt tobb mennyiségi és mindségi
mutatoval lehet jellemezni (1d. 2. tdbldzat).

A verbalis fluencia tesztek esetében vizs-
galatunkban a kovetkezd valtozdkat tanul-
manyoztuk: szavak szama, perszeveraciok
szama, hibak szama, klaszterek szama, klasz-
terek mérete, 6sszvaltasok szama és klasz-
tervaltasok szama. A valtozok meghataroza-
sakor els6sorban Troyer és munkatarsai
(1997, 1998), valamint Mészaros és munka-
tarsai (2011) munkajat vettiik alapul, egyes
valtozoknal viszont modositasokkal éltink.
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2. tablazat. A betli- és szemantikus fluencia tesztek mennyiségi és minéségi mutatdi

MUTATO PELDA EREDMENY ERTEKELESI MODSZER
Bet(lfluencia |, kutya, kard, kalap” 3 az 6sszesen generalt szavak szama minusz
szavak szdma a hibak és a perszeveracidk szama
Betlfluencia |, kutya, kard, kutya” olyan helyes szavak ismétlése, amelyek mar
perszeveracio 1 korabban el6fordultak a valaszban
(beleszamitva a ragozott alakokat is)
Bet(lfluencia |, kutya, kalap, kecske, 1 olyan szavak szdma, amelyek nem a
hiba teve, keszty(d” megfelel kezdGbetlivel kezd6dtek
Bet(fluencia |, kalap, kakadu, kabat azon sikeresen generalt szavak, amelyeknek
klaszterszam || kecske, kenyér, kefe” 2 az els6 két bet(ije megegyezik vagy csak egy
maganhangzdban kilénb6znek vagy rimelnek
Bettifluencia |,tdj, tanyér, taltos” a klaszter mérete a klasztert alkotd szavak
klaszterméret 2 szama minusz egy (a perszeveraciok és a
hibak nem szamitanak bele)
Betlfluencia |,teve, tetd, terasz | 1 a szomszédos klaszterek kozotti valtasok
klasztervaltas |tal, tabla” szama
Betlfluencia |,tehén, terep | takard egy klaszter és egy nem klaszterbe sorolt sz6
élesvaltas | tinta” 2 kozti vagy két nem csoportositott sz6 kozti
valtasok szama
Szemantikus |, kutya, macska, réka” az 6sszesen mondott szavak szdma minusz
fluencia 3 a hibak és a perszeveracidk szama
szavak szama
Szemantikus . olyan helyes szavak ismétlése, amelyek mar
. ,Citrom, narancs, Y . .
fluencia . . 1 el6fordultak a valaszok kozott
. citrom, banan
perszeveraciod
Szemantikus [ azon szavak szdma, amelyek nem a megadott
. ,kutya, macska, egér, .. o
fluencia o 1 kategdria tagjai voltak
. rézsa
hiba
Szemantikus , azon sikeresen generalt szavak, amelyek
. ,kutya, macska, tehén, -
fluencia S P 1 ugyanazon alkategoériaba tartoznak
. csirke” > hazidllatok
klaszterszam
Szemantikus a klasztert alkotd szavak szdma minusz egy (a
. »kutya, macska, RPN ") L
fluencia w 2 perszeveraciok és a hibak nem szamitanak
. csirke
klaszterméret bele)
Szemantikus (e . a szomszédos klaszterek kozotti valtasok
. ,oroszlan, tigris | sas, X
fluencia bagolv” 1 szama
klasztervaltas goly
Szemantikus L egy klaszter és egy nem klaszterbe sorolt sz6
. ,oroszlan, tigris, | ) , s ales
fluencia . ” 2 vagy két nem csoportositott sz6 kozti valtasok
. "y hércsog | anakonda ;
élesvaltas szdma

1. Szavak szama: Tanulmanyunkban az
Osszesen generalt szavak szamabol kivontuk
a hibak és a perszeveraciok szamat (Mésza-
ros et al., 2011; Troster et al., 1998; Troyer et
al., 1997, 1998; Troyer, 2000; Hughes ¢és

Bryan, 2002; Da Silva et al., 2004; Raoux et
al., 2008).

2. Perszeveracios mutato: A perszeve-
racio olyan helyes szavak ismétlését jelen-
tette, amelyek mar korabban eléfordultak
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a vizsgalati személy valaszaban (pl. ,teve, te-
rem, feve, tanyér” vagy ,,citrom, narancs, cit-
rom, banan”) ahogyan azt Troyer és munka-
tarsai  (1997), valamint Mészaros és
munkatarsai (2011) is meghataroztak. Vizs-
galatunkban a betiifluencia feladatban a va-
riansokat is perszeveracionak tekintettiik, ami
ugyanannak a szonak a kiilonb6z6 végzddé-
seivel (pl. ,.tej, tejjel, tejbe”) torténd megis-
métlését jelenti (Woods et al., 2004; Rabou-
tet et al., 2010).

3. Hibazasi mutat6: A hibakat betola-
kodd hibakként definialtuk, vagyis amikor
olyan sz6 hangzott el, amely a bettfluencia
feladat esetében nem a megfelel6 kezddbetii-
vel kezdédott (pl. ,,kutya, kalap, kecske, feve,
kesztyli” ) vagy a szemantikus fluencia feladat
esetében nem volt a megadott kategoria tagja
(pl. ,,kutya, macska, egér, rozsa”) (Troyer et
al., 1997; Mészaros et al., 2011; Woods et al.,
2004). Viszont mivel Troster és munkatarsai
(1998), valamint Troyer €s munkatarsai
(1997) a perszeveraciokat és a hibakat is be-
leszamoltak a klaszterméretbe és a valtasok
szamaba, mivel Ggy gondoltak, hogy infor-
maciokat adhatnak a mogottes kognitiv fo-
lyamatokrol, ezért vizsgalatunkban mi is esze-
rint jartunk el. Tovabba Troyer (2000) az
instrukcidban kizarta a betlifluencia esetében
a tulajdonnevek és ugyanannak a szonak a kii-
16nbdz6 végzodésekkel vald ismétléseit.

4. Klaszterszammutaté: A vizsgalati
személyek altal mondott szavakbol alkotott
klaszterek szama alkotja ezt a valtozot.
A klaszterelés egy viszonylag automatikus
szotarolason alapulé folyamat, amelynek
vizsgalata segithet az asszocialt szoéel6hivas
¢és az Uj kategoriara valtas tanulmanyozasa-
ban. Egyes kutatok a lexikonhoz val6 hoz-
zaférés mutatdjaként értelmezik ezt a valto-
z6t (Hurks et al., 2004; Hurks et al., 2010;
Takacs et al., 2014; Tucha et al., 2005). A be-

tiifluencia feladatban a klaszterek azon sike-
resen generalt szavak, amelyeknek az elsd két
betiije megegyezik (pl. ,kalap, kakadu, ka-
bat”), csak egy maganhangzdban kiilonboz-
nek, rimelnek (Mészaros et al., 2011).
Eljaras

A kognitiv funkciok részletes feltérképezése
a gyerckek elsé osztalyos koraban tortént,
egyéni adatfelvétel soran, az iskolakban ta-
lalhato csendes helyiségekben. Az Gsszes
teszt egy alkalommal keriilt felvételre, mely
kb. 1 orat vett igénybe. A tanulmanyi ered-
ményeket a negyedik osztaly befejezésekor
kértiik el, tehat az iskolai teljesitményt az
egyes tantargyakra adott év végi jegyekben
mértiik. A korabbi kutatasi eredményeket fi-
gyelembe véve a tantargyak koziil a magyar
nyelv és irodalomra, a matematikara és a kor-
nyezetismeretre fokuszaltunk.

EREDMENYEK

Az eredményeket SPSS 17.0 programcso-
mag segitségével elemeztiik. A tanulmanyi
teljesitményt befolyasold kognitiv faktorok
meghatarozasahoz tobbszords linearis reg-
resszidelemzést végeztiink el 1épésenkénti
modszerrel. A fliggd valtozd a tanulmanyi
teljesitmény volt magyar nyelv és irodalom-
bol, matematikabdl, illetve kornyezetisme-
retbdl, a fliggetlen valtozok pedig a Modsze-
rek résznél targyalt teszteken nyujtott
teljesitmények koziil azok, amelyek korre-
laltak az egyes tantargyak eredményével (1d.
1. mellékletben). A regresszids eredmények
bemutatasanal csak azokat a teszteket fogjuk
targyalni, amelyek szignifikdnsan hozzaja-
rultak a vizsgalt tantargyakon nyujtott telje-
sitmény bejoslasdhoz. A regresszidelemzes
kovetkez6 paramétereit kozoljik: a regresz-
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3. tablazat. A magyar nyelv és irodalom tantargyon nyujtott teljesitményt befolyasolo faktorok

regresszidelemzési mutatodi a 2. modell alapjan

Magyar nyelv és irodalom
Valtozok B SEB 7]
Corsi-kocka 0,211 0,086 0,241
Forditott szamterjedelem 0,224 0,092 0,239
Adj R’ 0,140
R 0,157
F 9,390**

*p< 0,05 ** p<0,01

szios egylitthato (B) és a hozza tartozo atlag
standard hibaja (SE B), a standardizalt reg-
resszios egyiitthato (), a modellhez tartozo
statisztika (F), a modell altal megmagyarazott
varianciaszazalék az aktualis mintara vonat-
koztatva (R?), a standard adjusztalt R? a mo-
dell altal megmagyarazott varianciaszazalék
a populaciora vonatkoztatva (adj R?).

A magyar nyelv és irodalom teljesitmény
bejosloé faktorai

Az alkalmazott 1épésenkénti regresszio-
elemzés mutatja, hogy a magyar nyelv és
irodalom tantargyon nyujtott teljesitményt
két faktor hatarozta meg szignifikansan:
a Corsi-kocka feladaton nyujtott teljesitmény
kertilt be el6szor a modellbe [Modell 1: F(1,
102) = 12,27, p=0,001; R = 0,107], és ezt
kovette a forditott szamterjedelem teszten
nyujtott teljesitmény [Modell 2: (2, 101) =
=9,39; p <0,001; R?=0,157]. Ez a két val-
tozd Osszességében a magyar nyelv és iroda-
lom tantargyon nyujtott teljesitmény varian-
cidjanak 15,7%-at magyarazta. Mindkét
teszten nyujtott teljesitmény pozitiv iranyt
Osszefliggést mutatott a tantargyi teljesit-
ménnyel: tehat minél jobban teljesitettek
a gyerekek a Corsi-kocka és a forditott szam-
terjedelem feladaton, annal jobb jegyet kap-
tak magyar nyelv és irodalombol. Az egyes
valtozok f értékeit lasd 3. tdabldzatban.

A matematikateljesitmény
bejoslo faktorai

Az alkalmazott 1épésenkénti regresszio-
elemzés mutatja, hogy a matematika tantar-
gyon nyujtott teljesitményt harom faktor ha-
tarozta meg szignifikansan: a szamlalasi
terjedelem feladaton nyujtott teljesitmény
keriilt be el6szor a modellbe [Modell 1: F(1,
100)=11,82; p=0,001; R’ = 0,106], ezt ko-
vette a Corsi-kocka teszten nyujtott teljesit-
mény [Modell 2: F(2,99)=10,07; p<0,001;
R?=0,169], majd a betlifluencia feladaton al-
kotott klaszterek szama [Modell 3: F(3, 98)
=9,38; p < 0,001; R’ = 0,223]. Ez a harom
valtoz6 Osszességében a matematika tantar-
gyon nyujtott teljesitmény varianciajanak
22,3%-at magyarazta.

Mindharom feladaton nyujtott teljesit-
mény pozitiv iranyu Osszefiiggést mutatott
a tantargyi teljesitménnyel: tehat minél job-
ban teljesitettek a gyerekek a szamlalasi ter-
jedelem feladaton, annal jobb jegyet kaptak
matematikabol. Ehhez hasonloan, minél t6bb
klasztert alkottak a betiifluencia feladaton,
illetve minél magasabb volt a teljesitményiik
a Corsi-kocka teszt esetében, annal jobb jegye-
ket kaptak matematikabol. Az egyes valtozok
P értékeit lasd a 4. tablazatban.
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4. tablazat. A matematika tantargyon nyujtott teljesitményt befolyasolo faktorok regresszidelemzési

mutato6i a 3. modell alapjan

Matematika
Valtozdk B SEB 6
Szamlalasi terjedelem 0,368 0,129 0,26
Corsi-kocka 0,293 0,099 0,271
Bet(fluencia klaszterszam 1,672 0,641 0,233
Adj R? 0,199
R’ 0,223
3 9,38**

*p< 0,05 ** p<0,01

5. tablazat. A kornyezetismeret tantargyon nyujtott teljesitményt befolyasold faktorok

regresszidelemzési mutatoi a 3. modell alapjan

Kérnyezetismeret

Valtozok B SEB 8
Szamlalasi terjedelem 0,292 0,113 0,238
Bet(fluencia klaszterszam 1,547 0,569 0,248
Szemantikus fluencia élesvaltas -1,204 0,480 -0,231
Adj R’ 0,162
R 0,187
r 7,50%*

*p< 0,05 ** p<0,01

A kornyezetismeret tantargy
teljesitményének bejoslo faktorai

Az alkalmazott Iépésenkénti regresszidelemzés
mutatja, hogy a kornyezetismeret tantargyon
nyujtott teljesitményt harom faktor hatarozta
meg szignifikdnsan: a szamlalasi terjedelem
keriilt be eldszor a modellbe [Modell 1:
F(1, 100) = 8,52; p = 0,004; R? = 0,079], ezt
kovette a betlifluencia feladaton alkotott klasz-
terek szama [Modell 2: F(2, 99) = 7,69; p =
=0,001; R’ = 0,135], valamint a szemantikus
fluencia feladaton produkalt élesvaltasok
szama [Modell 3: F(3, 98) = 7,50; p < 0,001;
R?=0,187]. Ez a harom valtozo sszességében
a kornyezetismeret tantargyon nyujtott telje-
sitmény varianciajanak 18,7%-at magyarazta.

A szamlalasi terjedelem teszten nyujtott
teljesitmény ¢€s a kornyezetismeret tantargy
jegye kozott pozitiv iranyl 0sszefiiggést ta-
laltunk: tehat minél magasabb volt a gyere-
kek teljesitménye a szamlalasi terjedelem
teszten, annal jobb jegyeket kaptak kornye-
zetismeretbol. Ehhez hasonldan, minél tobb
klasztert alkottak a betiifluencia feladaton,
annal jobb eredményt értek el ezen a tantar-
gyon. A szemantikus fluencia élesvaltas sza-
maval viszont negativ iranyu volt az dssze-
fliggés: vagyis minél kevesebb élesvaltas
tortént a szemantikus fluencia feladaton, an-
nal jobb jegyeket kaptak kdrnyezetismeret-
bol. Az egyes valtozok f értékeit lasd az 5.
tablazatban.
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OSSZEFOGLALAS

Longitudinalis vizsgalatunk célja annak leird
jellegti feltérképezése volt, hogy a negyedik
osztalyos iskolai teljesitményt hogyan jo-
solja be a munkamemoria €s végrehajto funk-
ci6 teszteken nyujtott els6 osztalyos teljesit-
mény. Harom tantargyra fokuszaltunk az
elemzéseink soran: magyar nyelv és iroda-
lom, matematika, illetve kornyezetismeret.
A magyar nyelv ¢s irodalom esetében a Corsi-
kocka teszt és a forditott szamterjedelem teszt
volt bejoslo értékii. A matematikateljesit-
ményt a valtozok koziil a szamlalasi terjede-
lem teszten nyujtott teljesitmény, a betiiflu-
encia klaszterszam mutat6 és a Corsi-kocka
terjedelem josolta be. A kornyezetismeret
esetében pedig a szamlalasi terjedelem, a be-
tifluencia klaszterszama és a szemantikus
fluencia élesvaltas mutatoja keriilt be a mo-
dellbe. Tehat 6sszességében vizsgalatunkban
a téri-vizualis munkamemoria, a komplex
munkamemoria, illetve a végrehajto ¢és
nyelvi funkciokat méré fluencia feladatok
egyes komponensei hataroztak meg a ne-
gyedik osztalyos tanulmanyi teljesitményt.
Szamos korabbi tanulmanyban megallapi-
tottak, hogy az iskolaskort gyerekek olvasasi
és irasi készségei szoros kapcsolatban allnak
a munkamemoriaval (St. Clair-Thompson
és Gathercole, 2009; van der Sluis et al.,
2007; Waber et al., 2006), a flexibilitassal
(Altemeier et al., 2008; van der Sluis et al.,
2007; Waber et al., 2006) és a gatlassal
(Altemeier et al., 2008; Altemeier et al., 2006;
St. Clair-Thompson ¢és Gathercole, 2009;
Taylor et al., 1996; Waber et al., 2006). Vizs-
galatunkban a magyar nyelv és irodalom tan-
targyon nyujtott teljesitménynél a leginkabb
meghatarozo tényezének a téri-vizualis mun-
kamemoria-kapacitas bizonyult. Ez az ered-
mény 6sszhangban van tobb korabbi kutatas-

sal is, amely kimutatta, hogy a jo téri-vizua-
lis képességek elengedhetetlenek pl. az olva-
sashoz és szovegértéshez (Lovegrove et al.,
1986; Goulandrisa, 1991; von Karolyi et al.,
2003). Vizsgalatunkban tovabba meghataro-
zonak bizonyult a forditott szamterjedelem
teszten nyujtott eredmény is a magyar nyelv
¢és irodalom teljesitmény esetében (Gathercole
et al., 2006). Ez 6sszhangban van Dahlin
(2011) munkajaval, aki a munkamemoria és
az olvasasi képesség kozti kapcsolat vizsga-
latdba olyan figyelemzavaros 9—12 éves gye-
rekeket vont be, akik munkamemoria-fej-
leszté feladatokat kaptak naponta 30-40
percen at, 5 héten keresztiil. A verbalis és komp-
lex munkamemoriat a szamterjedelem ¢és
a forditott szamterjedelem tesztekkel mérték,
az olvasasi képességet pedig egy szoveg elol-
vasasa utan kérdések megvalaszolasaval tesz-
telték.

Az eredmények egyértelmiien alatdmasz-
tottak a munkamemoria-fejlesztd tréning po-
zitiv hatasat, ugyanis mind a munkamemoria,
mind pedig az olvasasértési képességek te-
kintetében javulds mutatkozott. Mas kutata-
sok is szoros Osszefliggést talaltak a munka-
memoria és az irds/olvasas teljesitmény
kozott (St. Clair-Thompson €s Gathercole,
2009; van der Sluis et al., 2007). A munka-
memoria-tréningek mellett fontos megemli-
teni a verbalis fluencia tréningek hatasat is.
Hurks (2012) vizsgalatdban az explicit inst-
rukcios tréning szerepét térképezte fel a ver-
balis fluencia feladaton nyujtott teljesitmény
kapcsan. A vizsgalatban 3. osztalytdl 6. osz-
talyig vettek részt a gyerekek. A feladatok
megoldasahoz egy 6-7 perces segédanyagot
kaptak a szocsoportok segitségével torténd
feladatmegoldashoz.

A 6. osztalyosok tobb szot és nagyobb
klaszterméretet alkottak ennek hatasara. Har-
madiktol 6todik osztalyig a klaszterek mérete
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szintén noétt, de ez csokkenéssel jart egyiitt
a fluencia teljesitmény Osszpontszamara
nézve.

A matematika tantargyon elért teljesit-
mény esetében a komplex munkamemoria
kapacitasa mutatkozott a legmeghatarozobb-
nak, dsszhangban néhany korabbi kutatassal
(Bull és Scerif, 2001; Epsy et al., 2004; Lu et
al., 2011). Van den Bos és munkatarsai
(2013) vizsgalata szerint a munkamemoria
minden komponense kapcsolatban van a ma-
tematikateljesitménnyel. Rasmussen és Bi-
sanz (2005) szerint az iskola els6 évfolya-
maban a teljesitmény kezd kiegyenlitédni
a nonverbalis és a verbalis matematikai fel-
adatokon, valamint a verbalis munkamemo-
ria a legjobb eldrejelzdje a verbalis matema-
tikai problémaknak. A kozponti végrehajto
a megfeleld stratégia kivalasztasaval segiti
a gyerekek problémamegoldd készségeit
(Barrouillet és Lepine, 2005; Bull et al.,
1999; Geary et al., 2004). A tobb klaszter 1ét-
rehozasa a betlifluencia feladat esetében jobb
valtasi képességekkel fiigghet 6ssze, ami
szintén meghatarozonak bizonyult a mate-
matikateljesitmény esetében. Mas szerzok
azonban a lexikonhoz vald hozzaférés muta-
tojaként is értelmezik ezt a valtozot (Hurks et
al., 2004; Hurks et al., 2010; Takacs et al.,
2014; Tucha et al., 2005). A korabbi kutata-
sok szintén talaltak kapcsolatot mas felada-
tokkal mért valtasi képesség (pl. Wisconsin
kartyaszortirozasi teszt, Stroop teszt, szam-
lalasi terjedelem teszt) és a matematika tan-
targy jegye kozott (Bull et al., 1999; Bull és
Scerif, 2001). Emellett a Corsi-kocka teszttel
mért téri-vizualis munkamemoria kapacitasa
is fontos szerepet jatszott a matematikatelje-
sitményben, 6sszhangban Meyer és munka-
tarsai (2010) eredményeivel. Ez a feladat
egyszerre igényel jo rovid tavh tarolasi és
komplexebb, téri-vizualis informaciofeldol-

gozasi kapacitast, igy involvalddasa a mate-
matikateljesitményben szintén megegyezik
Holmes és Adams (2006) eredményeivel, mi-
szerint 8-9 éves tipikusan fejlodo gyerekek-
nél a kdzponti végrehajtd €s a téri-vizualis
munkamemoria méréeljarasain elért teljesit-
mény hatarozza meg leginkabb a matemati-
kai teljesitményt. A téri-vizualis funkcidk
segitik a szamfogalom kialakulasat, a sza-
molast és az aritmetikat (McLean és Hitch,
1999). Tehat 6sszességében a jo téri-vizualis
képesség, komplex munkamemoria, illetve
valtas ¢és flexibilitas segitheti példaul a szo-
veges feladatok megoldasat és a fejben sza-
molést a matematika esetében. Eredménye-
inkkel dsszhangban Gersten és munkatarsai
(2005) szerint a munkamemoria megbizhato
indikatora a matematikai nehézségeknek
a formalis oktatas elsé évében. Néhany to-
vabbi kutatas szerint is a gyengébb munka-
memoria-készségek szoros kapcsolatban all-
nak a gyengébb szamolasi készségekkel
(Wilson és Swanson, 2001; Alloway et al.,
2009), valamint a munkamemoria mérdelja-
rasai jol differencialnak a matematikai ne-
hézséggel kiizdd és a matematikabol jol tel-
jesité gyerekek kozott (Geary et al., 1999;
Bull és Scerif, 2001).

A kornyezetismeret tantargy kognitiv be-
josloira eddig nem igazan fordult figyelem.
A korabbi kutatasok koziil a természettudo-
many tantargy esetében elért teljesitmény all-
hat legkdzelebb ehhez a vizsgalt teriilethez.
Gathercole és munkatarsai (2004) azt talal-
tak, hogy a természettudomanyok esetében
a komplex munkamemoria, azon beliil pedig
a forditott szamterjedelem teszt bir bejoslod
értékkel. Kutatasunkban a szamlalasi terje-
delemmel mért nagyobb komplex munka-
memoria-kapacitds magyarazta legnagyobb
mértékben a kdrnyezetismeret tantargyon el-
ért jobb teljesitményt, mivel az informacio
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manipulalasat és tarolasat ez a teszt tiikkrozi
leginkabb. Emellett a matematikahoz hason-
l6an itt is megjelent a rugalmasabb, jobb val-
tasi képességeket jelz6 nagyobb klaszterszam
a betlifluencia feladaton. A szemantikus flu-
encia feladat esetében a kevesebb élesvaltas
kapcsolddott a jobb tanulmanyi teljesitmény-
hez. Ez ugy értelmezhetd, hogy amennyiben
a gyerekek képesek a fluencia feladaton pro-
dukalt szavakat csoportokban (klaszterek-
ben) eldhivni, és klaszterek kozott valtani
(szemben az élesvaltassal), akkor ez a szin-
tetizal6 gondolkodas segitheti a jobb tanul-
manyi teljesitményt.

Kutatasunk elsd 1épésnek tekinthetd a fo-
kuszalt kognitiv funkciok és az iskolai telje-
sitmény feltérképezésében. Emiatt elsésorban
leir6 jellegi munkarol van szo, a pontos mo-
dellépitéshez még tovabbi kutatasok szik-
ségesek. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy ku-
tatasunkban csupan két 6 kognitiv teriiletet
vizsgaltunk — a munkamemoriat és a végre-
hajto funkciokat —, melyek dnmagukban vi-
szonylag magas (kozel 20) szazalékat adjak
a megmagyarazott variancianak. Ez viszony-
lag meglepd eredmény, figyelembe véve azt,
hogy egyéb, esetlegesen fontos kognitiv
funkciok be sem keriiltek a vizsgalatba, mint
példaul a szelektiv figyelem, kitart6 figyelem
(vigilancia), szemantikus €s epizodikus em-
Iékezet, implicit emlékezet, IQ (természete-
sen ezek sem egymastol fiiggetlen konstruk-
tumok).

A kapott eredmények alapjan ugy véljik,
hogy a fenti teriiletek (munkamemoria és
végrehajto funkciok) vizsgalata fontos szere-
pet kaphat a diagnosztikaban, és ezek fejlesz-
tése jelentds hatassal lehet az iskolai teljesit-
ményre. Egy korabbi kézleményében Tanczos
(2012) konkrét példakon is szemlélteti a ver-
balis fluencia tesztek elemzését tanulési ne-
hezitettség (diszlexia) esetében.

Vizsgalatunk korlatjanak tekinthetd, hogy
korlatozott szamu tesztbol allo battériat hasz-
naltunk fel. A munkamemoria és végrehajto
funkciot mérd eljarasok koziil szamos kima-
radt a vizsgalatbol (pl. Wisconsin kartya-
szortirozasi teszt, Hanoi-torony, N-back teszt
stb.). Ennek els6 szamu oka, hogy korlatozott
1d6 (egy tanitdsi 6ra — 45 perc) allt rendelke-
z¢ésiinkre a gyerekek vizsgalatara. Tovabba fi-
gyelembe kellett venniink azt is, hogy ilyen
¢letkoru gyerekek figyelmét ennél hosszabb
ideig nem tudjuk fenntartani. A fentebb em-
litett mérdeljarasok felvétele a tovabbi kuta-
tasokban mindenképpen fontos lenne. A vizs-
galat tovabbi korlatjaként mertilhet fel, hogy
az iskolai teljesitményt a tanulmanyi jegyek
alapjan mértiik, ami szubjektivebb lehet, mint
a sztenderdizalt teljesitménytesztek, azon-
ban ilyenek magyar nyelven nem alltak ren-
delkezésre. A jovoben mélyebb elemzések
és vizsgalatok sziikségesek annak érdeké-
ben, hogy az egyes tantargyakon nyujtott tel-
jesitmények alkomponenseit pontosabban
tudjuk mérni (pl. magyar nyelvnél olvasas,
olvasottszoveg-értés, fogalmazas stb.). Végiil
pedig azt is fontos megemliteni, hogy az ada-
tokat egy varosbol gytjtottiik, tehat a repre-
zentativitas sériilhet az oktatasi modszerek
oldalar6l, habar ennek csokkentése érdeké-
ben tobb iskolat vontunk be a vizsgalatba.
Vizsgalatunk elsd 1épésnek tekinthetd tehat,
melyben feltérképeztiik az alapvetd Ossze-
fiiggéseket a tantargyakon nyujtott teljesit-
mény ¢és a munkamemoria, valamint a ver-
balis fluencia feladatokon kapott eredmények
kozott.

Osszefoglalva tehat vizsgalatunkban fo-
kuszalt kognitiv funkciok bejoslo hatasat
vizsgaltuk az iskolai teljesitményre, és sike-
riilt kapcsolatot kimutatni a munkamemoria
és végrehajtd funkciok egyes alkomponensei,
valamint az iskolai teljesitmény kozott.
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Kutatasunk hianypotld, mivel magyar vo-  uropszicholdgiai gyakorlatban is. Ez a tipusu
natkozasu eredmények eddig még nem szii-  vizsgalati modszer segitheti a munkamemo-
lettek ebbdl a nézdpontbol. Eredményeink  ria, nyelvi és végrehajto funkcid karosodasok
nemcsak a pedagogia €s az iskolapszicholo-  detektalasat tanulasi nehézségekkel kiizdd
gia szamara lehetnek fontosak, hanem a ne-  gyerekeknél.

SUMMARY

THE RELATIONSHIP BETWEEN WORKING MEMORY, EXECUTIVE
FUNCTIONS AND SCHOOL PERFORMANCE

Background and aims: The role of working memory and executive functions are crucial in
school performance. The aim of our study was to investigate how working memory capacity
and executive functions predict school performance. Methods: Working memory components
were measured with digit span, non-word repetition, listening span, counting span, backward
digit span and Corsi-block tapping tasks, while the executive functions were assessed by
qualitative and quantitative analysis of letter and semantic fluency tasks. Hundred-and-five
typically developing children participated in our longitudinal study. Results: Our results show
that visuo-spatial and complex working memory in first grade predicts the school achievement
in Hungarian class in fourth grade. Mathematical school performance was also predicted by
visuo-spatial and complex working memory as well as the executive functions. The
performance in science class was associated with complex working memory and the clustering
and switching components of executive functions. Discussion: Our results highlight the role
of detailed cognitive profile in understanding the mechanisms behind learning processes and
children’s school performance.

Keywords: executive functions, working memory, school performance, learning difficulties

[RODALOM

ALLOWAY, T. P., GATHERCOLE, S. E., ADAMS, A. M., WILLIS, C. EAGLEN, R., LAMONT, E. (2005):
Working memory and other cognitive skills as predictors of progress towards early learning
goals at school entry. British Journal of Developmental Psychology, 23(3). 417-426.

ALLOWAY, T. P., GATHERCOLE, S. E., KIRKwooD, H., ELLIOTT, J. (2009): The Cognitive and
Behavioral Characteristics of Children With Low Working Memory. Child Development,
80(2). 606-621.

ALLowAy, T. P., ALLowAy, R. G. (2010): Investigating the predictive roles of working
memory and IQ in academic attainment. Journal of Experimental Child Psychology,
106(1). 20-29.



A munkamemoria és végrehajtod funkciok kapcsolata az iskolai teljesitménnyel 69

ALTEMEIER, L. E., JONES, J., ABBOTT, R. D., BERNINGER, V. W. (2006): Executive Functions
in Becoming Writing Readers and Reading Writers: Note Taking and Report Writing in
Third and Fifth Graders. Developmental Neuropsychology, 29(1). 160—173.

ALTEMEIER, L. E., ABBOTT, R. D., BERNINGER, V. W. (2008): Executive functions for reading
and writing in typical literacy development and dyslexia. Journal of Clinical and
Experimental Neuropsychology, 30(5). 588—606.

BADDELEY, A. D., HitcH, G. (1974): Working memory. In: BOwWER, G. A. (ed.): Recent
advances in learning and motivation. Academic Press, New York.

BADDELEY, A. D. (2000): The episodic buffer: A new component of working memory? Trends
in Cognitive Sciences, 11(4). 417-423.

BADDELEY, A. (2002): Is working memory still working? European Psychologist, 7. 85-97.

BADDELEY, A. (2003): Working memory and language: An overview. Journal of Communi-
cation Disorders, 36(3). 189-208.

BARROUILLET, P., LEPINE, R. (2005): Working memory and children’s use of retrieval to solve
addition problems. Journal of Experimental Child Psychology, 91(3). 183-204.

BENTON, A. L., HAMSHER, K., S1tvaN, A. B. (1976): Multilingual aphasia examination. lowa
City: 1A, AJA.

BEST, J. R., MILLER, P. H., JONES, L. L. (2009): Executive functions after age 5: Changes and
correlates. Developmental Review, 29(3). 180-200.

BULL, R., JOHNSON, R. S., ROY, J. A. (1999): Exploring the roles of the visuo-spatial sketchpad
and central executive in children’s arithmetical skills: View from cognition and develop-
mental neuropsychology. Developmental Neuropsychology, 15(3). 421-442.

BuULL, R., SCERIF, G. (2001): Executive functioning as predictor of children mathematical
ability: Inhibition, switching, and working memory. Developmental Neuropsychology,
19(3). 273-293.

BuLL, R., Espy, K. A., WIEBE, S. (2008): Short-term memory, working memory and executive
functioning: longitudinal predictors of mathematics achievement at age 7. Developmental
Neuropsychology, 33(3). 205-228.

CALKINS, S. D., MARCOVITCH, S. (2010): Emotion regulation and executive functioning in
early development: Mechanisms of control supporting adaptive functioning. In CALKINS,
S. D., BELL, M. A. (eds): Child development at the intersection of emotion and cognition.
37-57. American Psychological Association, Washington, DC.

CowaN, N., Towsk, J. N., HAMILTON, Z., SAULTS, J. S., ELLIOTT, E. M., LACEY, J. F.,
MORENO, M. V., HITCH, G. J. (2003): Children’s working-memory processes, a response-
timing analysis. Journal of Experimental Psychology, 132(1). 113—-132.

ENGLE, R. W., KANE, M. J., TUHOLSKI, S. W. (1999): Individual differences in working
memory capacity and what they tell us about controlled attention, general fluid intelligence
and functions of the prefrontal cortex. Models of Working Memory: Mechanisms of Active
Maintenance and Executive Control. Cambridge University Press, New York. 102—134.

DaHLIN, K. I. E. (2011): Effects of working memory training on reading in children with special
needs. Read Write, 24(4). 479-491.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2014, 14(2):55-75.



70 TANCzos Timea — JANACSEK Karolina — NEMETH Dezs6

DANEMAN, M., BLENNERHASSET, A. (1984): How to assess the listening comprehension
skills of prereaders. Journal of Educational Psychology, 76(6). 1372—1381.

DANEMAN, M., MERICKLE, P. M. (1996): Working memory and language comprehension:
a meta-analysis. Psychonomic Bulletin and Review, 3(4). 422—433.

GATHERCOLE, S. E. (1999): Cognitive approaches to the development of short-term memory.
Trends in cognitive sciences, 3(11). 410—419.

GATHERCOLE, S. E., PICKERING, S. J. (2000): Assessment of working memory in six and seven-
year old children. Journal of Educational Psychology, 92(2). 377-390.

GATHERCOLE, S. E., PICKERING, S. J., AMBRIDGE, B., WEARING, H. (2004): The structure of
working memory from 4 to 15 years of age. Developmental Psychology, 40(2). 177-190.

GATHERCOLE, S. E., PICKERING, S. J., KNIGHT, C., STEGMANN, Z. (2004): Working memory
skills and educational attainment: evidence from national curriculum assessments at 7 and
14 years of age. Applied Cognitive Psychology, 18(1). 1-16.

GATHERCOLE, S. E., TIFFANY, C., BRISCOE, J., THORN, A. (2005): Developmental consequences
of poor phonological short-term memory function in childhood. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 46(6). 598—611.

GATHERCOLE, S. E., ALLOWAY, T. P., WILLIS, C. S., ADAMS, A. M. (2006): Working memory in
children with reading disabilities. Journal of Experimental Child Psychology, 93(3). 265-281.

GATHERCOLE, S. E., BROWN, L., PICKERING, S. J. (2003): Working memory assessments at
school entry as longitudinal predictors of National Curriculum attainment levels. Educa-
tional and Child Psychology, 20(3). 109—122.

GEARY, D. C., HoARD, M. K., HAMSON, C. O. (1999): Numerical and arithmetical cognition:
Patterns of functions and deficits in children at risk for a mathematical disability. Journal
of Experimental Child Psychology, 74(3). 213-239.

GEARY, D., HOARD, M., BYRD-CRAVEN, J., DESOTO, M. (2004): Strategy choices in simple and
complex addition: Contributions of working memory and counting knowledge for children
with mathematical disability. Journal of Experimental Child Psychology, 88(2). 121-151.

GERSTEN, R., JORDAN, N. C., FLOJO, J. R. (2005): Early Identification and Interventions for
Students With Mathematics Difficulties. Journal of Learning Disabilities, 38(4). 293-304.

GOULANDRISA, N. K., SNOWLINGA, M. (1991): Visual Memory Deficits: A Plausible Cause
of Developmental Dyslexia? Evidence from a Single Case Study. Cognitive Neuropsy-
chology, 8(2). 127-154.

HoLMES, J., ADAMS, J. W. (2006): Working Memory and Children’s Mathematical Skills:
Implications for mathematical development and mathematics curricula. Educational
Psychology: An International Journal of Experimental Educational Psychology, 26(3).
339-366.

HuURks, P. P. M. (2012): Does Instruction in Semantic Clustering and Switching Enhance Verbal
Fluency in Children? The Clinical Neuropsychologist, 26(6). 1019—1037.

HuRrks, P. P. M., HENDRIKSEN, J. G. M., VLES, J. S. H., KALFF, A. C., FERON, F. J. M., KROES,
M., VAN ZEBEN, T. M. C. B., STEYAERT, J., JOLLES, J. (2004): Verbal fluency over time as
a measure of automatic and controlled processing in children with ADHD. Brain and
Cognition, 55(3). 535-544.



A munkamemoria és végrehajtod funkciok kapcsolata az iskolai teljesitménnyel 71

HURKS, P. P. M., SCHRANS, D., MEUS, C., WASSENBERG, R., FERON, F. J. M., JOLLES, J. (2010):
Developmental changes in semantic verbal fluency: analyses of word productivity as
a function of time, clustering, and switching. Child Neuropsychology, 16(4). 366—387.

JaNACSEK K., TANCzos T., MEszAROS T., NEMETH D. (2009): A munkamemoria 1j
neuropszicholdgiai mérdeljarasa: a hallasi mondatterjedelem teszt (HMT). Magyar
Pszichologiai Szemle, 61 (2). 265-298.

Jarvis, H. L., GATHERCOLE, S. E. (2003): Verbal and nonverbal working memory and
achievements on national curriculum tests at 11 and 14 years of age. Educational and Child
Psychology, 20(3). 123-140.

KRrRAJEWSKI, K., SCHNEIDER, W. (2009): Exploring the impact of phonological awareness,
visual-spatial working memory, and preschool quantity—number competencies on
mathematics achievement in elementary school: Findings from a 3-year longitudinal
study. Journal of Experimental Child Psychology, 103(4). 516-531.

LezAK, M. (1995): Neuropsychological assessment (3rd ed.). Oxford University Press, New
York.

LOVEGROVE, W., MARTINA, F., SLAGHUISA, W. (1986): A theoretical and experimental case
for a visual deficit in specific reading disability. Cognitive Neuropsychology, 3(2). 225—
267.

Lu, L., WEBER, H. S., SPINATH, F. M., SHI, J. (2011): Predicting school achievement from
cognitive and non-cognitive variables in a Chinese sample of elementary school children.
Intelligence, 39(2-3). 130-140.

Mazzocco, M. M. M., KOVER, S. T. (2007): A longitudinal assessment of executive function
skills and their association with math performance. Child Neuropsychology, 13(1). 18—45.

McLEAN, J. F., Hitch, J. (1999): Working memory impairments in children with specific
arithmetical learning difficulties. Journal of Experimental Child Psychology, 74(3). 240—
260.

MEYER, M. L., SALIMPOOR, V. N., Wu, S. S., GEARY, D. C., MENON, V. (2010): Differential
contribution of specific working memory components to mathematics achievement in 2nd
and 3rd graders. Learning and Individual Differences, 20(2). 101-109.

MEszAROS A., KONYA A., Kas B. (2011): A verbalis fluenciatesztek felvételének és
értékelésének modszertana. Alkalmazott Pszichologia, 2. 53-76.

MIYAKE, A., FRIEDMAN, N. P., EMERSON, M. J., WiTzKI, A. H., HOWERTER, A., WAGER, T.
D. (2000): The Unity and Diversity of Executive Functions and Their Contributions to
Complex ,,Frontal Lobe” Tasks: A Latent Variable Analysis. Cognitive Psychology, 41(1).
49-100.

OZONOFF, S., JENSEN, J. (1999): Brief report: Specific executive function profiles in three
neurodevelopmental disorders. Journal of Autism and Developmental Disorders, 29(2.)
171-177.

RACSMANY M. (2004): A munkamemoria szerepe a megismerésben. Akadémiai Kiado,
Budapest.

RACSMANY M., LUKACS A., NEMETH D., PLEH Cs. (2005): A verbalis munkamemoria magyar
nyelvii vizsgaldeljarasai. Magyar Pszichologiai Szemle, 60(4). 479-506.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2014, 14(2):55-75.



72 TANCzos Timea — JANACSEK Karolina — NEMETH Dezs6

RACSMANY M. (2007): Az ,.elsédleges emlékezet” — a rovid tava emlékezés és a munka-
memoria elméletei. In CSEPE, V., GYORI, M. & RAGO, A. (szerk.): Altaldnos pszicholégia 2.
Osiris Kiado, Budapest. 177-209.

RASMUSSEN, C., BIsANZz, J. (2005): Representation and working memory in early arithmetic.
Journal of Experimental Child Psychology, 91(2). 137-157.

RUSSELL, J., JARROLD, C., HENRY, L. (1996): Working memory in children with autism and
with moderate learning difficulties. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 37(6).
673-686.

SEIGNEURIC, A., EHRLICH, M. F., OAKHILL, J. V., YuILL, N. M. (2000): Working memory
resources and children’s reading comprehension. Reading and Writing, 13(1-2). 81-103.

SERVICE, E., TUJULIN, A. M. (2002): Recall of morphologically complex forms is affected by
memory task but not dyslexia. Brain and Language, 8(1-3). 42—54.

SPREEN, O., STRAUSS E. (1991): 4 compendium of neuropsychological tests. Oxford University
Press, New York.

SwANSON, H. L., ASHBAKER, M. H., LEg, C. (1996): Learning-disabled readers working
memory as a function of processing demands. Journal of Experimental Child Psychology,
61(3). 242-275.

SwanNsoN, H. L., SACHSE-LEE, C. (2001): Mathematical problem solving and working
memory in children with learning disabilities: Both executive and phonological processes
are important. Journal of Experimental Child Psychology, 79(3). 294-321.

SwaNsoN, H. L., JERMAN, O. (2006): Math Disabilities: A Selective Meta-Analysis of the
Literature. Review of Educational Research, 76(2). 249-274.

SwANSON, H. L., JERMAN, O. (2007): The influence of working memory on reading growth
in subgroups of children with reading disabilities. Journal of Experimental Child
Psychology, 96(4). 249-283.

SwaNsoN, H. L. (2011): Working memory, attention, and mathematical problem solving:
A longitudinal study of elementary school children. Journal of Educational Psychology,
103(4). 821-837.

TAKACS, A., KOBOR, A., TARNOK, Zs., CSEPE, V. (2014): Verbal fluency in children with
ADHD: Strategy using and temporal properties. Child Neuropsychology, 20(4). 415-429.

TucHA, O., MECKLINGER, L., LAUFKOTTER, R., KAUZINGER, 1., PAUL, G. M., KLEIN, H. E.,
LANGE, K. W. (2005): Clustering and switching on verbal and figural fluency functions in
adults with attention deficit hyperactivity disorder. Cognitive Neuropsychiatry, 10(3).
231-248.

TAYLOR, H. G., SCHATSCHNEIDER, C., PETRILL, S., BARRY, C. T., OWENS, C. (1996): Executive
dysfunction in children with early brain disease: Outcomes post Haemophilus influenzae
meningitis. Developmental Neuropsychology, 12(1). 35-51.

TANCzOs T. (2012): A végrehajto funkciok szerepe az iskolaban és a verbalis fluencia tesztek.
Iskolakultura, 5. 38-51.

TANCZOS T., JANACSEK K., NEMETH D. (2014): A verbalis fluencia tesztek I. — A betlifluencia
teszt magyar nyelvil vizsgalata 5-t61 89 éves korig. Psychiatria Hungarica, 29(2). 158—180.



A munkamemoria és végrehajtod funkciok kapcsolata az iskolai teljesitménnyel 73

TANCzOS T., JANACSEK K., NEMETH D. (2014): A verbalis fluencia tesztek II. — A szemantikus
fluencia teszt magyar nyelvii vizsgalata 5-t6l 89 éves korig. Psychiatria Hungarica, 29(2).
181-207.

THOMPSON, H. L., GATHERCOLE, S. E. (2006): Executive Functions and Achievements in
School: Shifting, Updating, Inhibition, and Working Memory. Quarterly Journal of
Experimental Psychology, 59(4). 745-759.

THORELL, L. B., LINDQVIST, S., NUTLEY, S. B., BOHLIN, G., KLINBERG, T. (2009): Training
and transfer effects of executive functions in preschool children. Developmental Science,
12(1). 106-113.

ToLL, S. W. M., VaN DER VEN, S. H. G., KROESBERGEN, E. H., VaN Luir, J. E. H. (2011):
Executive functions as predictors of math learning. Journal of Learning Disabilities,
44(6). 521-532.

TROYER, A. K., MOSCOVITCH, M., WINOCUR, G. (1997): Clustering and switching as two
components of verbal fluency: evidence from younger and older healthy adults.
Neuropsychology, 11(1). 138—146.

VAN DEN Bos, . F., VAN DER VEN, S. H. G., KROESBERGEN, E. H., VAN Lurr, J. E. H. (2013):
Working memory and mathematics in primary school children: A meta-analysis.
Educational Research Review, 10. 29-44.

VAN DER SLUIS, S., VAN DER LEU, A., DE JONG, P. F. (2005): Working memory in Dutch
children with reading- and arithmetic-related LD. Journal of Learning Disabilities, 38(3).
207-221.

VoN KARroLYI, C., WINNER, E., GRAY, W., SHERMAN, G. F. (2003): Dyslexia linked to talent:
Global visual-spatial ability. Brain and Language, 85(3). 427-431.

WABER, D. P., GERBER, E. B., TURCIOSH, V. Y., WAGNER, E. R., FORBES, P. W. (2006):
Executive Functions and Performance on High-Stakes Testing in Children From Urban
Schools. Developmental Neuropsychology, 29(3). 459—-4717.

WAGNER, R. K., MUSE, A. (2006): Working memory deficits in developmental dyslexia. In
ALLOwAY, T. P., GATHERCOLE, S. E. (eds): Working memory in neurodevelopmental
conditions. Psychology Press, East Sussex, UK. 41-58.

WILSON, K. M., SWANSON, H. L. (2001): Are Mathematics Disabilities Due to a Domain-
General or a Domain-Specific Working Memory Deficit? Journal of Learning Disabilities,
34(3). 237-248.

ALKALMAZOTT PSzICHOLOGIA 2014, 14(2):55-75.



74 TANCzos Timea — JANACSEK Karolina — NEMETH Dezs6

MELLEKLETEK

1. melléklet. Korrelaciok az iskolai teljesitmény és a munkamemoria,

valamint végrehajté funkcio6 kapacitas kozott

4. osztalyos

4. osztalyos

4, osztalyos

magyar- matematika- | kornyezetismeret-
teljesitmény teljesitmény teljesitmény
Szamterjedelem teszt |Pearson-korrelacio ,320** ,325** ,205*
Szignifikanciaszint ,001 ,001 ,034
Elemszdm 107 107 107
Corsi-kocka teszt Pearson-korrelacio ,362** ,345** ,201*
Szignifikanciaszint ,000 ,000 ,038
Elemszdam 107 107 107
Alszéismétlési teszt Pearson-korrelacio ,135 ,106 ,042
Szignifikanciaszint ,165 ,275 ,671
Elemszam 107 107 107
Forditott Pearson-korrelacio ,339** ,303** ,198*
szamterjedelem teszt |q,ionifikanciaszint ,000 ,002 1042
Elemszam 106 106 106
Szamlalasi terjedelem |Pearson-korrelacio ,216* ,324** ,279**
teszt Szignifikanciaszint ,027 ,001 ,004
Elemszdm 105 105 105
Hallasi Pearson-korrelacio ,166" ,250** ,267**
t";:z"tda“eriede'e"‘ Szignifikanciaszint ,090 1010 1006
Elemszdam 106 106 106
Bet(ifluencia Pearson-korrelacio ,099 ,049 -,029
perszeveraciés mutato Szignifikanciaszint ,286 ,597 ,757
Elemszam 117 117 117
Betiifluencia Pearson-korrelacio -,147 -,170 -,094
hibazasi mutaté Szignifikanciaszint 114 ,067 312
Elemszdm 117 117 117
Betiifluencia Pearson-korrelacio ,153" ,239** ,226*
klaszterszam Szignifikanciaszint ,100 ,010 014
Elemszdm 117 117 117
Betiifluencia Pearson-korrelacio ,055 ,126 ,069
klaszterméret Szignifikanciaszint ,556 177 ,461
Elemszdam 117 117 117
Bet(ifluencia Pearson-korrelacio ,091 ,113 —,052
szavak szama Szignifikanciaszint ,325 ,222 ,577
Elemszam 119 119 119
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4, osztalyos

4. osztalyos

4, osztalyos

magyar- matematika- | kornyezetismeret-
teljesitmény teljesitmény teljesitmény
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié ,117 173" ,137
szavak szama Szignifikanciaszint ,206 ,059 ,137
Elemszdm 119 119 119
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié - 167" -,106 -,100
perszeveraciés mutatd |q; ;o ifikanciaszint ,070 ,250 1280
Elemszdm 119 119 119
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié —-,040 -130 -131
hibazasi mutato Szignifikanciaszint 1668 1158 157
Elemszam 119 119 119
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié ,026 ,113 ,051
klaszterszam Szignifikanciaszint ,779 ,219 ,583
Elemszam 119 119 119
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié —,198* —,208* -,031
klaszterméret Szignifikanciaszint ,031 ,023 ,739
Elemszdm 119 119 119
Betiifluencia Pearson-korrelacio ,044 ,083 ,027
klasztervaltasszam  [q;onifikanciaszint 635 375 772
Elemszdm 117 117 117
Betiifluencia Pearson-korrelacio —-,042 -,087 -,148
élesvaltasszam Szignifikanciaszint ,656 ,351 111
Elemszam 117 117 117
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié ,111 ,136 ,125
klasztervaltasszam Szignifikanciaszint ,230 ,139 ,176
Elemszam 119 119 119
Szemantikus fluencia |Pearson-korrelacié ,148 ,064 -118
élesvaltasszam Szignifikanciaszint 1107 486 1202
Elemszdm 119 119 119

(+p<0,1,*p<0,05,** p <0,01)
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,.Ellentétek a valdésagban nincsenek.

Mi az, ami a valdsagban van?

Egyetlen szoval: kiilonbség.

A vilag jellege nem az ellentétekben,
hanem a kiillonbségekben van.”
(Hamvas Béla: Scientia sacra I. 162. 0.)

OSSZEFOGLALO

Rendszerszemléleti csaladterapias szemléletbdl kiindulva, a parkapcsolati alrendszerben
bekovetkezd elakadas egyik gyakori megoldasi modjan, a valas folyamatan keresztiil keriil
bemutatasra a mediacid. A jelen iras betekintést nyujt a konfliktusok értelmezési lehetéségein
keresztiil egy lehetséges konfliktuskezelési eljaras folyamataba, esetismertetéssel kiegészitve.
Az altalanos konfliktus fogalmanak tisztdzasa utan a fogalom jelentésvaltozasainak ismerteté-
sével mutatja be a szerz6 a konfliktusrdl valé gondolkodas modosulésait. Ennek folyomanya-
ként a parkapcsolati konfliktusok emlitésén keresztiil valik érthetévé a kozvetitéses
konfliktuskezelési eljaras, annak hasonlosaga és eltérése a csaladterapiatol, valamint a mediacio
menetének bemutatasa szakaszonként. Végiil egy konkrét valasi mediacid ismertetésével ér
véget a fejezet.

Kulcsszavak: konfliktus, parkapcsolati konfliktusok, hazassag felbomlasa, mediacio, valasi
mediacio, esetismertetés
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BEVEZETES

A csalad — mint a tagjai szamara intim védo-
burkot biztosit6 kdzeg — felbomlasa igen gya-
kori jelenség napjainkban. A tarsadalom hoz-
zaallasa mara mar beletor6dévé valt, noha
a csaladrol, parkapcsolatrol, konfliktusrol
kozvetitett értékei kozvetleniil meghataroz-
zék az emberek gondolkodasat és ezen ke-
resztiil a cselekedeteiket.

A valas ténye, a csaladi egyiittélések min-
tazatanak valtozasai, a késoi elkotelezOdés és
kés6i gyermekvallalas okozta bizonytalan-
sag, a kapcsolatok romantikus szerelemide-
alja, a fogyasztoi tarsadalom elve alapjan
mikddoé kapesolatok mind hozzajarulnak
a parkapcsolatokban jelentkez6 konfliktusok
negativ értelmezéséhez. Stressz, fesziiltség,
problémak, konfliktusok mindig voltak, van-
nak ¢és lesznek a parkapcsolatban is. Kérdés
azonban, hogy a konfliktusok hogyan értel-
mezddnek, milyen jelentést és jelentdséget
tulajdonitanak nekik, hogyan konstrualodik
maga a fogalom: a kapcsolat végét jelenti,
vagy valaminek a kezdetét.

Egy adott kor, adott kulttra és tarsadalom
altal kozvetitett eszmerendszer meghata-
rozza, hogy egy jelenséget hogyan értelme-
ziink, milyen médon konceptualizaljuk azt.
Ez a fajta értelmezés befolyassal bir az ér-
zelmekre, a szomatikus allapotra és a visel-
kedésre, ami természetesen visszahat a konf-
liktus kognicidjara ¢és értelmezésére.
A kognitiv pszicholdgia eme alapgondolata
jol tetten érheté a parkapcsolati elégedett-
ségrol és konfliktusrol valoé gondolkodas te-
rén, kozvetetten, a parkapcsolati konfliktusok
alakulasaban.

Péarokkal folytatott terapids beszélgeté-
seim soran az altaluk leggyakrabban megne-
vezett elakadas a konfliktuskezelés proble-
matikaja. A konfliktuskezelés hogyanja,

a modozat kiilonbozosége a legkdnnyebben
tetten érhetd nehézség a parkapcsolatban és
a terapias iilésen egyarant. Sokszor hallha-
téak a kovetkez6 mondatok: ,,Nem értjiik
egymast”, ,,Elbeszéliink egymas mellett”,
,,Mintha nem egy nyelvet beszélnénk”, ,,Nem
tudjuk a konfliktusainkat megbeszélni, mert
csak orditozas, sértddés lesz beldle”. Addig,
amig ezek a felismerések idejében megtor-
ténnek és a megrekedést csalad-, parterapeuta
segitségével probaljak a hazastarsak megol-
dani, van esély arra, hogy a konfliktus fel-
szinre hozhatdva valjék és a nézeteltérés
a konfliktus felszinre hozasa, kdlcsonds meg-
értése és oldasa altal csokkenjen. A kapcso-
lati konfliktusok egyik megoldasi eszkoze
tehat az egyeni, csalad- vagy parterapia le-
het. Ez abban az esetben tiinik adekvat meg-
oldasnak, ha a hazastarsak, egytitt ¢I6 felek
a kapcsolatuk fenntartasat fontosnak tartvan,
motivaltak segitséget kérni, a terapias folya-
matban részt venni egy pozitivabb, ¢lhetébb,
boldogabb, elégedettebb egyiittélés kialaki-
tasaért.

Abban az esetben azonban, ha a prob-
Iéma hosszu idon keresztiil, akar évekig is
fennall, a hazastarsak egyike vagy mind-
egyike fokozatosan eltavolodik egymastol
érzelmileg, fizikailag és kognitiv sikon egya-
rant. Ennek kdvetkezménye lehet, hogy a par
a valasi szandék kimondasaval probal véget
vetni a bemerevedett, sok lelki/érzelmi f4j-
dalmat okozo helyzetnek. A par egyik vagy
mindkét tagja altal, a kapcsolat lezarasanak
célul tlizése esetén, a kapcsolat megszaki-
tasi szandékanak kimondasa utan, a valas
polgari peres eljaras atjan torténd rendezése
helyett, a medidcio nevezheté meg idealis
moédszerként. A mediacids folyamat abban
segiti a hazastarsakat, hogy békés modsze-
rekkel, egyenrangu felekként, egymast tisz-
telve fejezhessék be parkapcsolatukat ugy,
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1. tabldzat. Csaladterapia és mediaci6 kozotti hasonlosagok

Csalad- |Acsaladot |Terapeuta/ [Terapeuta/ Terapeuta/ |Agyermek(ek) |Elsérend( és
terapia rendszerben |mediator mediator nem |mediator érdekeit masodrend
szemléli, semleges, igazsagot tesz, |empatikus, |életkoruknak |valtozas
az egész fliggetlen, nem itélkezik, |elfogadd, megfelelen |elGidézése
Mediacié |csaldadot nem nem minGsit. |az érzelmek |képviseli.
képviseli. részrehajld. kimondasat
szorgalmazza.
2. tablazat. Csaladterapia és mediacio kozotti kiilonbozoségek
Cél: a csaladirend- [Cél: index paciens |Cél: csaladtagok Cél: alapproblémak
szerben beallt, problémajanak uj |kozotti kapcsolatok |felszinre hozasa,
Csalad- diszfunkciot ered- megyvilagitasba ren(_i_ezése az megﬂértetésﬂe,
(s ményezd egyensuly |helyezése. egyuttélés egylttmUkoédés
terapia X p - N . N 11z .
megbillentése, (] Eszkoz: optimalizalasa helyreadllitdsa minden
homeosztatikus atcimkézés. végett szinten.
egyensuly kialakitasa
Cél: a csaladi Cél: a probléma  |Cél: a csaladtagok |Nem cél minden alap-
rendszerben atcimkézése a kozotti kommuni-  [probléma felszinre
meglévé diszfunk-  |valas utani, kacio helyrebillen- |hozasa és teljes
Medidcié |cidval valo foglal- jovébeli egylitt-  [tése, a problémak |felszdmolédsa, nem cél
kozas, a csalddtagok |mikodés lehet6- |kezelése és minden terlleten az
szlikségleteinek ségének kialaki- elsajatitasa. egyuttmkodés
megértése végett.  |tasa miatt. helyreallitasa.

hogy sziiloként a jovoben is szamithassanak
egymasra, a gyermek érdekeit figyelembe
véve. Szerencsés esetben a mediatorok edu-
kativ, facilitatori és kozvetitdi tevékenysége
altal a hazastarsak alkalmazta korabbi dest-
ruktiv konfliktuskezelési mod konstruktivva
szelidiil, és olyan megallapodas kottetik ko-
zottiik, ami a kozdsen elfogadott tételeket
tartalmazva a megegyezést jelenti szdmukra.

CSALADTERAPIA ES MEDIACIO
OSSZEHASONLITASA

A csalad- és parterapia, valamint a mediacio
mint két kommunikacion alapulé segit6 el-
jaras a hazastarsak érdekeit figyelembe véve
probalja a sajat eszkoztara altal megoldani

a konfliktusokat. A kitiizott cél azonban a két
modszer esetén eltérd. A csaladterapia és
a mediacid dsszehasonlitva sok szempont
szerint hasonlonak mondhatd, a két eljaras
kozott azonban néhany kiilonbség is fellel-
hetd, melyek tablazatos formaban keriilnek
bemutatasra (lasd 1. és 2. tabldzat).

Mivel a konfliktus kezelésében az egy-
massal konfliktusban 4ll6 személyeken ttl
egy segito, terapeuta, vagy egy mediator is
részt vehet, érdemes nemcsak a segité fo-
lyamatban részt vevd személyeknek, hanem
a segitd szakembernek, a mediatornak is tisz-
taban lennie a sajat, konfliktussal kapcsolatos
hiedelmeivel, elképzeléseivel. A mediator hi-
edelme, hitvalléasa, a konfliktussal kapcsola-
tos nézépontja igen nagy befolyassal birhat
a mediacio folyamatara.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):79-101.
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A KONFLIKTUSROL ROVIDEN

A konfliktus kifejezés a latin eredetii confli-
gere szObol szarmazik, szo6 szerinti jelentése
Osszelitkdzni, egymasnak iitédni. A konflik-
tus az eltérések, kiilonbozoségek eredmé-
nyeként és nem okaként értelmezdédik. Az
emberi karakter magaban hordozza, fiigget-
lentil a f6ldrajzi, etnikai és vallasi hovatarto-
zastol. A konfliktus értelmezése két alapvetd
tényez6tol fligg: az a szempont, ahonnan a ki-
viilallo szemleélé megfigyeli a konfliktust és
a kornyezet maga, amelyben a konfliktus 1ét-
rejon (Strasser, Randolph, 2008).

A konfliktus kifejezésre sokféle meg-
hatarozast alkottak mar. A konfliktus 0sz-
szecsapas, versenges, vagy ellentétes, 6ssze-
egyeztethetetlen erdk és adottsagok kiillonds
itkozése (Magyar értelmezd kéziszotar,
Pusztai Ferenc szerk., 2009). Minden mas
szotar is negativ konnotaciot rendel a konf-
liktus fogalmahoz.

Arisztotelész (2006) kb. 2300 évvel ez-
elétt fogalmazta meg a konfliktus egyik leg-
maradandobb metaforajat, az értelem és az
érzelem konfliktusat. Arisztotelész elott
Hérakleitosz (Steiger, szerk., 1994) alapgon-
dolata szerint a valtozas a létezés atfogo tor-
vénye. A valtozds magaban foglalja az el-
lenallast, az ellenallas pedig a konfliktust.
Hérakleitosz szerint tehat a konfliktus a vilag
legtermészetesebb allapota. Egy mediator is
ezt vallja. A kodzépkorban az uralkodo ke-
resztény filozofia szerint az alapkonfliktus az
erény és a bilin, a démoni és az angyali kdzott
fesziil6 ellentét. A konfliktust fel kell sza-
molni és a josaggal kell helyettesiteni. Esze-
rint tehat — az el6z6 elképzeléssel szemben —
a konfliktus abszolut teher, amitdl meg kell
szabadulni. Ez a felfogas napjainkban is
konnyedén tetten érhetd. Descartes (1968)
szerint az ember két entitasbol all, testbol és

Iélekbdl. Ez a dualisztikus felfogas napja-
inkban is viragzik. Sigmund Freud (1979)
volt az elsd pszichidter, akinek elmélete az
intrapszichikus konfliktusokon alapul. Az em-
ber alapvetd tulajdonsaga a tudatos és a tu-
dattalan elme ko6zotti konfliktus, azaz a konf-
liktus része az emberi elmének. Alfred Adler
(1994) szerint a konfliktus egy minden em-
berben 1étezé egyetemes allapot, de fennall
a konfliktus megsziintetésének lehetdsége.
Adler a kisebbrendiiségi érzésben latja azt
a konfliktust, amely a kisebbrendliség ¢és
a fels6bbrendiiségre vald torekvés kozott fe-
sziil. Carl Rogers (1987) tekinthet6 a terape-
uta és kliens kozott kialakult személykozi
kommunikéacids iranyzat Gttéréjének. Elkép-
zelése szerint a probléma gyokere abban az
6rokos konfliktusban keresendd, mely az em-
berek pozitiv természete €s a civilizacids tar-
sadalom természetellenes rahatasai kozott fe-
sziil. Szerinte az ember alaptermészete pozitiv,
josagos és megfeleld kornyezet és emberi
melegség ki is hozza azt beldle. Ilyenkor
a konfliktus eltiinik.

Lois Coser (1956) nemcsak azt allitja,
hogy a konfliktus természetes, hanem pozitiv
értelmezeést is ad a fogalomnak, miszerint
a konfliktus hozama az dsszetartozas és az
egyiittmitkodés. A konfliktus megteremti az
erds Osszetartozast ¢s kohéziot egy adott cso-
porton beliil. Morton Deutsch (1973) szerint
nem szabad kikiisz6bolni a konfliktust, in-
kabb termékennyé kell tenni. Kiilonbséget
tesz a konstruktiv és a destruktiv konfliktus
kozott. A destruktiv konfliktusokban a részt-
vevok vesztesnek érzik magukat, mig
a konstruktivan gondolkodok nyertesként ke-
riilnek ki a folyamatbol. Sartre (1958) gon-
dolata szerint mar az a tény, hogy a vilagon
vagyunk, magaban hordja a koztiink és
a tobbi ember kozotti 6rokos konfliktus le-
hetéségét.
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Segitheti a konfliktushoz valo pozitiv
hozzaallast, ha az ember Sartre nézetét vallja
¢és a konfliktust mint az emberi élet megke-
rilhetetlen aspektusat szemléli, amit nem le-
het egyszer s mindenkorra negligalni, hanem
tudomasul kell venni és dolgozni vele.
A konfliktus, a konfliktusmegoldas, a békél-
tetés mind természetes dolgok, amelyek az
emberiség egész torténetét atszovik.

A konfliktushoz valé pozitiv hozzaallas
az egyik nyitja a konfliktuskezelés sikeres-
ségének: a konfliktus az élet része, meg-
szlntetni, elkeriilni lehetetlenség, megkiiz-
deni, megoldani lehet és konstruktiv médon
érdemes. Ebben az értelmezésben benne van
a konfliktus elfogadasa és a megoldasara
vald torekvés vagya, ami a kapcsolatok po-
zitiv alakulasanak a nyitja.

A sok elégedetlen parkapcsolat, a gya-
kori valas arrol adhat bizonyossagot, hogy
a legtobb személy a konfliktust nem esély-
ként értelmezi, hanem elromlasként, negativ
eseményként, amit érdemes minél elébb
megsziintetni.

HAZASTARSI/ELETTARSI
KAPCSOLAT SZEREPE

A szerz6 rendszerszemléleti gondolkodasa-
nak egyik alapkove a hazastarsi/élettarsi (6sz-
szefoglald névvel: parkapcsolati) kapcsolat
tanulmanyozasanak, megértésének fontos-
saga. A csalddi rendszer az egyéni, majd
a parkapcsolati alrendszerre épiilvén alakul
ki. Abban az esetben, ha a parkapcsolati al-
rendszerben nehézségek, megoldhatatlannak
tlind konfliktusok jelennek meg, a csaladi
rendszerben valamely csaladtagnal vagy csa-
ladtagoknal diszfunkcio jelentkezik, disz-
funkcionalis egyensulyt alakitva ki. Termé-
szetesen, a cirkularis oksagra tamaszkodvan,

a csaladtagok, pl. gyermekek problémaja is
hatéssal lehet a parkapcsolatra. Terapias ta-
pasztalataim szerint azonban a problémak
gyokere leginkabb a parkapcsolatban lelhetd
fel és ott ,,orvosolhatd” a leghatékonyabban.
Ennek kovetkezményeként a parkapcsolatban
— okként vagy kovetkezményként — jelent-
kezd elakadasok megértését kell elsésorban
megsegiteni, mivel irdnyito ¢s kontrollfunk-
cioval a szlild ruhdzhato fel. A gyermekek
a parkapcsolat kovetkezményei, a felndttek
konfliktusainak, fesziiltségeinek aldozatai.
Fontos lenne tehat a hazastarsi/élettarsi kap-
csolat megértése, hogy a leghatékonyabban
lehessen segiteni a benne felmeriild problé-
makat. A parkapcsolatok szamtalan hatasnak
¢és ezen hatasok interakcids hatdsanak vannak
kitéve, aminek az ereddje nem biztos, hogy
megtalalhato.

A parkapcsolati elégedettség mértékének
csokkenése egyre tobb konfliktus megjele-
nését, felszinre kertilését, illetve forditva,
a megoldhatatlannak tiné konfliktusok meg-
jelenése a parkapcsolati elégedettség mérté-
kének csokkenését eredményezheti.

A HAZASSAG MEGHATAROZASA

Szilagyi Vilmos definicidja szerint ,,A ha-
zassag egyfajta szerzodest jelent a hazastar-
sak kolesonos elkételezédésére, pontosabban
egymas fontos testi s lelki igényeinek ki-
elégitésére” (Szilagyi, 2010, 63).,,Egy férfi
és egy n6 kozott a torvényben meghatarozott
alakszertiségeknek megfelelden létrejott ko-
telék, amely rendszerint tartos életkdzosség
létesitésére €s csaladalapitasra iranyul.”
(Lamm, 1999).

A hazassagkotések gyakorisaga merede-
ken csokken az 1991-es évtdl nézve. A Koz-
ponti Statisztikai Hivatal legfrissebb adatai
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szerint az 1990-es években mért adatokhoz ~ ben csak 36 750-en kotottek hazassagot
képest szinte a felére esett vissza Magyaror-  (KSH, 2010).
szagon. Mig 1990-ben 66 405-en, addig 2009-

3. tablazat. Hazassagkotési gyakorisag valtozasai Magyarorszagon NOKNEL,
15 éves és id6sebb korosztalyban 2011-ben (KSH, 2011)

Korcsoport, éves Hajadon Hazas Ozvegy Elvalt Osszesen
15-19 287 634 1689 19 117 289 459
20-24 283 615 16 214 62 1305 301 196
25-29 211582 80 782 368 8331 301063
30-34 162 418 184 112 1377 31507 379414
35-39 106 946 229710 3969 62 686 403 311
40-44 53918 215 643 8982 77717 356 260
45-49 27 808 188 640 16 355 71623 304 426
50-54 20593 211 070 33 837 76 939 342 439
55-59 19593 246 354 65 000 86 105 417 052
60-64 14 138 197 295 87 649 61 469 360 551
65—-69 10 149 143 664 106 405 40 835 301053
70-74 7 848 95 651 131225 26 224 260948
75-79 5595 52 785 139790 17 246 215416
80-84 4736 22 262 123 073 10 598 160 669
85— 4352 6517 104 265 6344 121 478

4. tablazat. Hazassagkotési gyakorisag valtozasai Magyarorszagon FERFIAKNAL 2011-ben,
15 éves és id6sebb korosztalyban (KSH, 2011)

Korcsoport, éves Nétlen Hazas Ozvegy Elvalt Osszesen
15-19 591292 2031 38 173 593534
20-24 594 503 21 886 115 1731 618 235
25-29 478 307 120935 464 11 595 611301
30-34 391874 323 003 1704 48 736 765 317
35-39 269 176 437 585 4701 104 134 815 596
40-44 146 707 421529 10676 135 609 714521
45-49 83296 369 608 19 494 129 274 601 672
50-54 65 855 411 541 41 304 138 871 657571
55-59 55916 492 678 79 840 152 677 781111
60-64 33 008 409 151 105994 105 838 653991
65—-69 19917 310009 126 137 66 908 522971
70-74 14 221 217 154 152 666 39 803 423 844
75-79 8971 135 750 162 363 23 989 331073
80-84 6533 69 426 144 573 13 683 234215
85— 5485 27 448 124 442 7 642 165017
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Manapsag tehat olyan folyamatoknak va-
gyunk tanti, melyek a hazassagba mint
intézménybe vetett bizalom csdkkenését
mutatjak. A hazassagkotési gyakorisaggal
parhuzamosan csokken a gyermeksziileté-
sek szama, és clterjednek a hazassagkotés
nélkiili egytittélések, az élettarsi kapcsola-
tok (Godri, 2001).

A hazassagkotések csokkenésének szam-
talan magyarazata koziil néhanyat emelek itt ki.

A HAZASSAG VALSAGANAK
LEHETSEGES OKAI

A hazassagkotések csokkenése mogott az
évek soran bekovetkezo tarsadalmi, gazda-
sagi és értékrendbeli valtozasok allhatnak,
melyek eredményeként a hazassag funkcioi
¢és a hazassagrol mint az egyiittélés intézmé-
nyesiilt formajarol valo gondolkodas is meg-
valtozott. Mig a hagyomanyos hazassag leg-
fontosabb funkcioéi koz¢ tartozott a fajfenntartd
¢és gyermeknevel6i funkcio, ujabban lelki és
személyiségfejleszté funkciok kapnak na-
gyobb szerepet (Szilagyi, 2010).

Gazdasagi és tarsadalmi valtozasok
hatasa a hazassag intézményére

Az ipari forradalom kévetkeztében olyan val-
tozasok torténtek, amelyek hatassal lehettek
a csaladi élet és ezzel egyiitt a hdzassag funk-
cidinak atalakulasara. Az ipari cégek miatt,
a munkalehetdségek miatt az emberek a fal-
vakbol varosokba koltoztek, igy az elsddle-
ges Osszetartd kozosségek felbomlottak;
a tobbgeneracios egyiittélések ¢s a nagycsalad
helyett elterjedt a sziilkbdl és gyermekeikbol
4116 nuklearis csaladi életforma. A lakohely és
munkahely kiilonvalasaval megsziint a csalad
termeldi egység funkcidja. A nagysziildk és
rokonok mar kevésbé, vagy egyaltalan nem

tudtak kivenni résziiket a gyermeknevelésbdl,
a kozosség megtarto ereje, mely a hazassagok
Osszetartasaban is szerepet jatszott, meg-
gyengiilt. A csalad gazdasagi funkcidinak
gyengiilésével parhuzamosan eldtérbe keriil-
tek az érzelmi, lelki és személyiségfejlesztd
funkciok.

A modernizécié kovetkeztében az erd-
s0d6 tarsadalmi elvarasok a munka és a flig-
getlenség elsddlegességét kezdték hirdetni,
aminek hatasara a minél magasabb képzett-
ségi szint, egzisztencia megteremtése ¢s ma-
gas statusz elérése fontosabba valt, mint a ha-
zassag ¢s a csaladalapitas. A nék munkaba
allasa folytan a tradicionalis csaladi mintak is
megvaltoztak: a feleségnek mar nemcsak az
otthonteremtés és a haztartas koriili munkak
elvégzése lett a feladata, hanem a pénzkere-
set is. A hivatas és karrier épitésével a nok
¢letében egyre erdsebben kié¢lezddott a csa-
ladalapitas-karrierépités szerepkonfliktus.
Ennek egyik kovetkezménye, hogy az egyéni
onmegvalositas elétérbe keriilt a hazassag és
csaladalapitas melletti elkdtelezodéssel szem-
ben (Szilagyi, 2010).

Ertékrendbeli valtozasok a hazassag
megitélésében

A hazassagot régen a csaladi ¢élet alapjanak,
a hazassagkotést a felndtté valas feltételé-
nek tartottak; a hazassag érték és elérendo cél
volt egyben. A kdzosségek tdmogattak a pa-
rok hazassagat és elitélték, aki nem kotott ha-
zassagot fiatal feln6tt korban. A kdzdsségek
értékrendje egyrészt 0sztondzte a parokat
a hazassagkdtésre, masrészt 0sszetartotta
a meglévé hazassagokat (Danyi, 1996).
Napjainkra a hazassag megitélése atala-
kult. Egy nemzetkozi, 16 orszagra kiterjedd
vizsgalat szerint a 80-as és 90-es évek kozott
jelentds valtozasok torténtek a hazassagrol
val6 gondolkodasban. A valaszadok tobbsége
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a sikeres hazassag alapjanak a hiiséget, a to-
leranciat és a kdlcsonds megbecsiilést tar-
totta, ugyanakkor a hazassagot mint intéz-
ményt elavultnak tekintették. Elfogadottabba
valt a valas és a hazassagon kiviili szexualis
kapcsolat a 80-as évekhez képest (S. Molnar,
1999).

Tringer (2000) nézdpontja szerint a ha-
zassagkotések csokkenésének és a valasok
novekedésének hatterében annak a nézetnek
az elterjedése allhat, mely szerint a hazas-
sagnak szerelembdl kell sziiletnie. Ebbdl
a tévhitbdl, romantikus szerelemidealbol ko-
vetkezik, hogy a szerelem elmuilasaval a ha-
zassag elveszti 1étjogosultsagat, tehat a tarsat
le kell cserélni.

Eletkor meghosszabbodasa

A korszerll egészségiigyi ellatas, a tudatos
¢letforma, kevesebb fizikai megterhelés,
a kevesebb haboru kdvetkezményeként egyre
tovabb élnek az emberek. Ezaltal a hazassa-
gok is tovabb tarthatnanak, amire az emberi
természet nem biztos, hogy alkalmas. Az
¢lett hosszusaga a csaladi életciklusokat is
elnytjtja. Hosszl ideig élnek az emberek
dolgoz6 emberként, majd nyugdijasként.
A szerelemideal fontossaga itt is jelentds sze-
repet kap, mivel a szerelem 0jbdli megélése
ezen monoton, hossza ideig tart6 szakaszok-
ban intenziv vagyként ¢l az emberekben. Ha
ez nem megy a hazastarssal, a kapcsolat
rossznak van mindsitve, és egy kovetkezd
kapcsolattol remélhet6 a szerelem érzésének
1jboli megtapasztalasa.

Osszességében a megtartd kozosségek
felbomlasa, az er6s6do tarsadalmi elvarasok
— melyek a munka és biztos egzisztencia
megteremtésének elsddlegességét hirdetik —,
a n6k munkaba allasa és ezzel egyiitt a ha-
zassaggal kapcsolatos attitiidbeli valtozasok,
az ¢élethossz megnyulasa nem kedveznek

a hazasodasnak, ennek kovetkezménye a ha-
zassagkotések és gyermeksziiletések szama-
nak visszaesése ¢s a valasok gyakorisaga-
nak novekedése. Szilagyi (2010) szerint az
elmult évtized valtozasai a tarsadalmat és
a gondolkodast nyitottabba tették, melyek
ujfajta beallitodast és igényeket alakitottak ki.
Ezekhez a valtozdsokhoz a hdzassag mint in-
tézmény nem tudott megfeleléen alkalmaz-
kodni, ami valtozashoz és mds parkapcsolati
¢letformak elterjedéséhez és meger6sddésé-
hez vezetett.

A VALAS, AZAZ
A HAZASTARSI/ELETTARSI
KAPCSOLAT FELBONTASA

A valas hivatalosan egy funkcioinak betolté-
sére alkalmatlanna valt hazastarsi kapcsolat
bir6sagi uton vald felbontasat jelenti. A gya-
korlatban azonban ennél joval tobbrdl van szo,
hiszen a csaladban az évek alatt komoly ér-
zelmi kotelékek alakulnak ki, melyeket a fe-
lek egymassal valo elégedetlenségének elle-
nére sem lehet pillanatok alatt felbontani és
megsziintetni. A kutatasok szerint ez a gyasz-
folyamat — fiiggetleniil att6l, hogy ki kezde-
ményezte a valast — minimum masfél-két
évet vesz igénybe (Buda és Szilagyi, 1988).

A csaladrol mint a szocializacio elsddle-
ges szinterérol valdo hagyomanyos elgondolés
szerint a gyerekek egészséges felndvekedé-
séhez a csaladburok egészére, érintetlensé-
gére van sziikség, és a fejlodésiikben rendki-
viili jelentésége van annak, hogy milyen
viszonyban vannak sziileikkel és az 6ket szii-
letéstik utan koriilvevé kornyezettel.

Az érzelmi életnek az az egyenstulya,
amely a mindkét sziilovel rendelkez0, sértet-
len csaladokban jellemzd, a valast kdvetden
meginog (Gyorgy, 1978). A hazassag fel-



A valasi mediacid 87

bomlasaval a gyerekek szamara megsziinik
az addig megszokott, ismert és biztonsagot
nyujté csaladi kozeg, ami nehezen feldol-
gozhat6 trauma. Jellemzoek erre az iddszakra
a sz¢thulld kapcesolatok, utkeresés, ami egy-
ben az egyik legerésebb stresszfaktor szii-
16knek és gyerekeiknek egyarant (Bognar és
Telkes, 1986).

A KSH 2009-es valassal kapcsolatos de-
mografiai beszamoldja szerint (Foldhazi,
2009) Magyarorszagon az elvaltak szama az
elmult 50 év alatt 6t—hatszorosara nétt. A tel-
jes valasi aranyszam 1990-t61 folyamatosan
emelkedik. Mig ez az ardnyszam 1990-ben
31 szazalék, 2007-ben mar 45 szazalék, tehat
ekkorra mar csaknem minden masodik ha-
zassag valassal végzodik.

A hivatalos valasokrol sz6l6 adatok ugyan-
akkor nem mutattak teljes képet a valoban
felboml6 hazassagokrol, hiszen sokan élnek
kiilon anélkiil, hogy elvaltak volna. A va-
lasra vonatkozo6 adatok igy valamelyest ala-
becsiilik a hazassagok instabilitasat, sokkal
tobb a rosszul funkcionald, ténylegesen fel-
bomlott hazassag, mint amennyit valdjaban
birdi itélettel bontanak fel (Foldhazi, 2009).

A valassal végzddo hazassagok 60%-aban
egy-két gyerek is van, a harom vagy tobb
gyermeket egyediil neveld sziilok szdma mar
igen alacsony, koriilbelil 7% (Fo6ldhazi,
2009).

A kiskoru gyerekeket neveld sziilok ese-
tén a valasok szdma némi csokkenést mutat,
bar a teljes valasi aranyszam folyamatosan
nd, ami Ugy lehetséges, hogy a gyerekvalla-
las kitolodasanak kdszonhetden sokan mar az
els6 gyerek megsziiletése el6tt elvalnak. 1990
¢és 2008 kozott 67%-rol 60%-ra csokkent
a kiskoru gyerekeket neveld elvalt sziilok
aranya. Ezen beliil az egy kiskoru gyermek-
kel rendelkezd egyediilallok aranya 36%-rol
32%-ra, mig a két kiskoru gyermeket neve-

16ké 26%-161 21%-ra csokkent. Kismértéki
emelkedést mutat viszont az elvalt, harom- és
tobbgyermekesek részaranya: 5,3%-rol
6,7%-ra nott (Foldhazi, 2009). A kdvetkezd
részben a valas néhany negativ kdvetkezmé-
nyét tekintjik at.

A VALAS LEHETSEGES NEGATIV
KOVETKEZMENYEI

A valas és az élethossz dsszefiiggései

Martin és munkatarsai (2005) vizsgalatuk
eredményeként kimutattak, hogy elvalt szii-
16k gyermekei atlagosan négy évvel korab-
ban halnak meg, mint kortarsaik, akiknek
sziilei nem valtak el. Ez az 6sszefliggés fiig-
getlen a gyermekkori személyiségt6l. Do-
hanyzassal kapcsolatban elmondhatd, hogy
azoknal a fiatal felnotteknél, akiknek sziilei
elvaltak, és késobb 6k maguk is dohanyozni
kezdtek, magasabb volt az elhalalozas koc-
kézata, mint akiknek nem valtak el a sziileik,
de 6k maguk dohanyoztak.

A gyermekkorban bekovetkezo sziiloi
valas kévetkezményei

Wallerstein és kollégai (1991) kimutattak,
hogy minél fiatalabb korban éri a gyermeket
sziilei valasa, késobbi problémai annal su-
lyosabbak lesznek.

Azok a gyerekek, akik atélik sziileik va-
lasat, rosszabbul teljesitenek az iskolaban,
tobb a viselkedési problémajuk, alacsonyabb
az Onbecsiilésiik, rosszabb a pszichologiai
alkalmazkodasuk. (Clarke-Stewart és mtsai,
2000) A valast kovetd két évben sulyos el-
maradas mutathato ki a gyermek jatékaban és
szocialis kapcsolataiban (Hetherington, Cox
és Cox, 1979), viselkedésében, feladatorien-
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érzelmi jollétében és szociabilitasaban. Fel-
néttkorukban pedig rosszabb értékelést kap-
nak pszicholégiai képességeik, interperszo-
nalis képességeik és szociodkonomiai jollétiik
terén (Clarke-Stewart és mtsai, 2000). Szo-
rongdbbak, jobban félnek a visszautasitas-
tol, és gyakrabban kifejezik negativ érzel-
meiket, alacsonyabb az Onértékelésiik,
alulteljesitenek, kevésbé hatarozottak és haj-
lamosabbak a depressziora azokhoz képest,
akiknek nem valtak el sziilei (Summers ¢és
mtsai, 1998).

Serdiilékorban bekdvetkezé
sziil6i valas kovetkezményei

Azok a serdiilék, akiknek sziilei elvaltak, na-
gyobb valoszintiséggel kezdik koran a szexu-
alis életet. Jellemz6 rajuk a magas emociona-
lis distressz, a kdtelességmulasztas, valamint
a tanulasi nehézségek (Wallerstein és mtsai,
1996, in Summers és mtsai,1998).

Osszességében lathato, hogy a parkap-
csolatban megoldhatatlannak nevezett, konst-
rualt konfliktusok megoldasaként valasztott
valas milyen negativ elézményekkel és ko-
vetkezményekkel jar a csalad egységére és
a csaladtagok életére nézve.

A valas ma mar elkeriilhetetlen tényként
értelmezddik, azaz megoldasra varé feladat.
K¢ét oldalrdl lehet megkozeliteni: ahhoz se-
giteni hozza a hazastarsakat, hogy ne a valas
legyen a probléméjuk megoldésa, vagy ah-
hoz, hogy minél pozitivabb modon valjanak
el egymastol.

E fejezet kovetkezo részeiben a hazastar-
sak, ¢lettarsi kapcsolatban €16 személyek al-
tal szamos, megoldhatatlannak kikialtott
konfliktus inadekvat kezelésének kovetkez-
ményeként kimonddsra kertil6 valads humanus
modon torténd levezénylésének modszere,
a medidacio mint egy lehetséges konfliktuske-
zelési modszer keriil bemutatasra.

M1 A MEDIACIO?

A medidcié Magyarorszagon még viszonylag
ismeretlen, de egyre inkabb a koztudatban is
megjelend alternativ konfliktuskezelési elja-
ras (AKE). Elnevezése a mediare (k6zépen
allni) latin kifejezésbdl szarmazik. A media-
cio, vagyis kozvetitéses konfliktuskezelési
eljaras a kozépen allo, fliggetlen és semleges
mediator(ok), vagyis a kozvetit6 személy(ek)
kozremiikodésével segiti hozza az egymassal
konfliktusban 4116 személyeket ahhoz, hogy
egy vagy tobb vitas kérdésben k6z6s megol-
dast talalva, mindkét fél altal elfogadhato,
koz6s megallapodasra jussanak (Barczy és
Szamos, 2002).

A mediaciorol szolo irodalomban igen
valtozatos szinonimakkal és hasonlatokkal
illetik a mediacios eljarast:

— demokratikus vitarendezés

— fajdalommentes konfliktusmegoldas
— az egyezségteremtés mivészete

— nyertes-nyertes elvi targyalas

Osszességében a mediacio egyfajta békés
konfliktuskezelési mddszer, amelynek 1¢-
nyege a konfliktusba keveredett felek kozotti
kozvetités, békéltetés. Tavolabbi torténeti
eredetét és 1ényegét tekintve az eljaras tobb
szaz éves multra tekint vissza. Egy semleges,
kiils6 fél beavatkozasa és kozvetitése a konf-
liktusban, fesziiltségben 1évo felek kozott
szamos kultaraban ismert.

Magyarorszagon a mediaciora 2003. mar-
cius 17-t6l kezdve van jogszerii lehetdség,
melynek alapja a kdzvetit6i tevékenységrol
sz016 2002. évi LV. torvény. E jogszabaly
hatarozza meg, hogy milyen polgari tigyek-
ben kizart (ami egyben azt is jelenti: az
Osszes tobbi esetben pedig lehetséges)
a mediacid, s hogy kik, milyen kvalifika-
cid, nyilvantartas és feltételek mellett vé-
gezhetik.
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A jogok érvényesiilésének egyre inkabb
tekintik feltételének, hogy rendelkezésre all-
janak a vitak alternativ rendezésének modjai,
intézményei, melyek alkalmasak a jogvitak
megel6zésére, helyettesitésére. Ezt tapasz-
taljuk a nemzetkozi — kiilonosen az Europai
Unié — kezdeményezéseiben, ajanlasaiban,
s ma mar a hazai jogi szabalyozasban is, ahol
kozel husz jogszabaly szabalyozza az alter-
nativ vitarendezés valamilyen formajat.
A szakemberek nagy sikerrel mitkddnek
kozre a gazdasag, a szervezetek, a csaladi és
gyermekekhez kothetd vitak rendezésében
is, melyek ko6zos jellemzdje gyakran, hogy
a felek érdekeik érvényesitésekor nem felté-
telezik, hogy vitapartneriik szabalyt (normat,
jogot) sértene, de érdekeik érvényesitése iit-
kozésbe keriil. Az ilyen vitakat szokas az
elézoektol (jogvitak) megkiilonboztetve ér-
dekvitdknak tekinteni.” (OME honlapja, le-
toltve: 2013. junius 6.)

A mediacid tehat nem témaspecifikus el-
jaras, szamos alkalmazasi teriilete van. A csa-
ladi élethez kapcsolodva gyermekelhelyezés,
valas, vagyonmegosztas, oroklés, szomszé-
dokkal fennalld konfliktus mentén alkal-
mazhat6. A politikaban a kisebbségi konf-
liktusok, haboruk megelézése, allamok
kozotti fesziilt viszony, partok kozotti egyet
nem értés esetén lehet hasznos modszer.
A gazdasag és munkaiigy teriiletén a mun-
kaltatd és munkavallalo kozotti konfliktus,
vallalatok kozotti konfliktusok oldasahoz
hasznalhat6 a mediacio. Iskoldban gyerekek
kozott fennalld, tanar és sziilé kozott, tana-
rok kozotti konfliktusok esetén jol alkal-
mazhaté modszer.

A csaladi és a parkapcsolatok témajahoz
kapcsolodva, a teljesség igénye nélkiil, az
alabbi teriileteken nevezheték meg media-
cios tevékenységek:

— valasi mediacio;

— Oroklés mentén megjelend vitas igyek-
ben alkalmazott mediacio;

— vagyonmegosztas kérdésében alkalma-
zott mediacio;

— gyermekelhelyezés, gyermeklathatas,
kapcsolattartas, gyermektartas fizetése men-
tén alkalmazott mediacio;

— gyermeknevelési kérdésekben alkalma-
zott mediacio;

— tavolabbi rokonsagban all6 csaladtagok
ko6z0tti mediacio;

— oktatasi intézményben jelentkezd problé-
mak esetében alkalmazott mediacio;

— szomszédsagi mediacid;

— kisebbségi mediacio;

—  kultarak kozotti mediacio.

A jelen irasban a vdldsi medidcio kertil be-
mutatasra, ami nagy valdszinliséggel magaban
foglalja a gyermekelhelyezés, a vagyonmeg-
osztas, a kapcsolattartas és a vagyonmegosztas
témakat.

K1 A MEDIATOR?

Kozvetitéi (mediatori) tevékenységet a tor-
vény szerint kizardlag azok a személyek és
tarsasagok folytathatnak, akik az Igazsagiigyi
Minisztérium folyamatosan karbantartott
jegyzékén szerepelnek. Ma Magyarorszagon
mediator lehet, aki rendelkezik fels6fokt vég-
zettséggel, minimum 60 oras akkreditalt me-
diatorképzésen részt vesz, majd azt sikeresen
abszolvalja, tovabba a megfelelé dokumen-
tumokat az Igazsagiigyi Minisztérium sza-
mara megkiildve, ezek altal elfogadasra kertil
¢és a mediatori névsorba felvételt nyer.
Képzettségét és a medidcio alatti felada-
tat tekintve a mediator alapvetden a felek
kozotti hatékony kommunikacio elésegitésé-
ért és a folyamat kereteinek tartasaért felelds.
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A mediator nem hoz dontést a felek kozotti
vita ligyében, hanem személyével, tapaszta-
lataval és tudasaval segiti a megegyezési fo-
lyamatot. A mediator az egyéni sziikségletek
nevesitése mentén probalja a kdzos sziikség-
leteket feltarni, mely kozos sziikségleteket
hasznalja fel arra, hogy k6z0s megoldasokat
taldljanak az eltérd sziikségletekbdl fakado
konfliktusok feloldasara. A személyeknek
ezaltal segit beazonositani a problémaikat,
hatékonyan vezeti a targyalasokat, tobb al-
ternativ megegyezési lehet6séget is kidolgoz
a felekkel egyiitt, és nem téveszti szem el6l
a célt: a gyors és kolesonds megelégedést
szolgalo egyezséget, amit medidcids megal-
lapodas formajaban rogzitenek. A mediacio
soran a felek hatdrozzak meg a végered-
ményt, és nem kell azzal a kockazattal sza-
molniuk, hogy egy harmadik fél (birosag
vagy valasztott birdsdg) hozzon egy sza-
mukra kedvezétlen, de kdtelez6 erejii dontést
(Barczy, Szamos, 2002).

MEDIACIOS FOLYAMAT
LETREJOTTENEK FELTETELEI

A sikeres egyiittmiikodéshez megfeleld ko-
rilmények sziikségesek. Barczy és Szamos
(2002) szerint akkor érdemes a mediaciot
valasztani a konfliktusok kezelésére, ha

— a fennall6 kapcsolatok fontosak a felek-
nek a jelenben és a jovében egyarant;

— arésztvevok a végeredményt illetden meg
akarjak tartani az iranyitast;

— nincs jelentds hatalmi kiilonbség a vita-
ban allok kozott;

— az1id6 és a pénz lényeges elem a konflik-
tusfeloldasban a konfliktusban all6 felek sza-
mara;

— arésztvevok felkésziiltek arra, hogy egy
partatlan, kiils6 fél segitségét elfogadjak;

— egyik fél személyes biztonsaga sem fiigg
a vita kimenetelétol; és
— afelek igénylik a vita rendezését.

VALASI MEDIACIO

Valasrol beszéliink, ha a korabban hazastarsi
vagy ¢élettarsi kapcsolatban €16 személyek
megsziintetik k6zos élet- s vagyonkdzossé-
giiket. Ha a férj és feleség a valasi szandékuk
kimondasa ¢és kolcsonds elfogadasa utan
a valassal jaro kérdéseket képesek megbe-
sz€Ini, a gyermek- és vagyonkérdésekben
koz6s megallapodasra jutni, akkor kdzos be-
leegyezéssel, a kdzosen megirt megallapo-
dassal a birdsag gordiilékenyen, gyorsan szét-
valasztja Oket. Abban az esetben, ha a felek
nem képesek a valas mentén megjelend konf-
liktusaik megbesz¢lésére, negativ érzelmi al-
lapotuk, sértettségiik nem teszi lehetové, hogy
sz6t értsenek egymassal, céljukka valik a ma-
sik legy6zése, amihez ligyvédek segitségét
kérik. Ennek kdvetkezményeként a kapcso-
latuk még ellenségesebbé valik, és a kap-
csolatuk befejezését a birdsagi hatarozat men-
tén kell befejezniiik és a jovoben a gyermekek
mentén fenntartaniuk. A két végletes megol-
das kozott talalhato a valasi mediacio, ami
olyan személyek szamara javasolt kdzvetitési
folyamat, akiknek valasi szandéka egyér-
telmt, de a valads mentén megjelend akada-
lyozo tényezékben nem tudnak, de szeretné-
nek kozds megegyezésre jutni. A valasi
mediacid nem jogi eljards. A mediacio soran
az iranyitas megtartasara lehet6ség van, hi-
szen egy olyan megallapodas sziilethet a fo-
lyamat végére a felek aktiv kozremikodésé-
vel, amellyel a birdsagot felkeresve egyszerti
¢és gyors hivatalos valasi eljaras lefolytatasara
van lehetdség ugy, hogy a kapcsolat befeje-
zése utan oly mddon alakitsak a felek az
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egylttmikodésiiket, ahogyan szamukra az
a legkedvezobb. Ezen folyamat kdzben az egy-
massal konfliktusban 1évé felek a mediatorok
edukativ kdzbenjarasa mentén j kommuni-
kacios készségeket tanulnak meg, melyek el-
sajatitasa révén a jovoben is képesek egy-
massal szot érteni, konfliktusos helyzeteket
megoldani. Ennek kiemelkedden fontos sze-
repe van, hiszen a személyek hazastarsi kap-
csolatuk felbontasa utan, sziiléként kapcso-
latot tartanak a gyermekekkel kapcsolatos
kérdések megbeszélése miatt.

MIKOR NEM JO VALASZTAS
A VALASI MEDIACIO?

Nem idealis a valasi mediaci6 alkalmazasa, ha
—  Nagy hatalmi kiilonbség van a két fél kozott

Ha poziciobeli, statuszbeli kiilonbségek
igen intenziven jellemzik a parkapcsolatot,
a medidcié nem minden esetben tud a felek
segitségére lenni.
— A felek kozotti konfliktus a tettlegességig
fajul

Abban az esetben, ha csaladon beliili erd-
szak, abuzus tényére bukkan a mediator,
a mediacié felfliggesztése mentén, hatosa-
gok bevonasat sziikséges kezdeményezni,
majd az erdszakos cselekedetek megsziinését
kovetéen a mediacios eljaras folytathatova
valik.
— Tul heves érzelmek akadalyozzak a felek
egyezkedesi hajlandosagat

Nagyon intenziv, negativ érzelmek jelen-
1éte ellehetetleniti a mediatorok kozremiiko-
dése altal biztositott folyamatot, a kozvetités
nem adekvat megoldas ilyenkor. A felek al-
tal esetlegesen titokban készitett magnofel-
vételek, mindsithetetlen beszéd, kiabalas, fe-
nyeget6z¢Es csillapodasanak reménytelensége
megakadalyozza a mediaci6 lefolytatasat.

— Alapveté jogok forognak kockdan

Személyi biztonsag, vagyoni biztonsag
megkérddjelezddésének esetén nem vallal-
haté a mediacio, vagy felfliggesztése, leza-
rasa javasolt.
— Jogi eljaras mar folyamatban van

Jogi eljaras elindulasa és a mediacio ide-
jére annak fel nem fiiggesztése ellehetetleniti
a mediacioban célként megfogalmazott
vagyis az egyéni sziikségletek kozos szik-
ségletként valo megfogalmazasat, mivel
a jogi eljarasok elsésorban a nyerd-veszto
pozicid fenntartasat célozzak meg. Ez gon-
dolkodasban és tettekben egyarant megnyil-
vanul, amit a tarsadalmi szocializécio, a szo-
kasrend is er6sit és fenntart (Barinkai, Bartfai,
¢és mtsai, 2003).

MIERT ERDEMES A MEDIACIOT
VALASZTANI A JOGI ELJARASSAL
SZEMBEN?

A valasi mediacid nem peres eljaras, azaz a me-
diécid soran a kontroll, a dontés joga a szemé-
lyek kezében marad. A folyamat végére olyan,
a felek altal elfogadott, méltanyos kompro-
misszumos megoldas fogalmazodhat meg,
amely a felek kozos sziikségleteit tartal-
mazza. Ez Ggy keriil leirasra, hogy nem egy
harmadik személy dont a sziilék vagyoni,
gyermekkel kapcsolatos kérdéseir6l, hanem
maguk az érintett felek.

A mediacid a peres eljarashoz képest jo-
val rovidebb ideig tart. A valasi/gyermekel-
helyezési mediacio esetén altalaban 5-7 al-
kalom eclegend6 a kozos megallapodas
kidolgozéasadhoz, melynek titemezése a felek
¢és a mediator(ok) altal hatarozodik meg. Az
ebbdl kovetkezd eldnyok koézé sorolhato,
hogy a kapcsolat tovabbi elmérgesedésének
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veszélye csokken, ezaltal a csaladban ¢é16
gyerekek is rovidebb ideig szenvedik el
a sziileik valasaval jaré nehézségeket, és nem
utolsosorban, anyagi szempontok szerint,
a mediacio konnyebbséget jelent a csaladok-
nak a peres eljarashoz képest. A mediacio
folyamata kozben az egymassal konfliktus-
ban 1¢év6 felek a mediatorok edukativ koz-
benjarasa mentén Gj kommunikacios készsé-
geket tanulnak meg, melyek elsajatitasa
révén a jovoben is képesek egymassal szot ér-
teni, konfliktusos helyzeteket megoldani. En-
nek kiemelkedéen fontos szerepe van, hi-
szen a személyek, hazastarsi kapcsolatuk

felbontasa utan, sziiloként kapcsolatot tarta-
nak a gyermekekkel kapcsolatos kérdések
megbeszélése miatt. A medidcios folyamat
alatt képessé valnak a masik mindsitése nél-
kiil, a masik félbeszakitasa nélkiil, a mualtbeli
sérelmek felemlegetése nélkiil, a masik ne-
vében beszélés helyett a sajat érzéseiket,
sziikségleteiket megfogalmazni. Ezaltal ké-
pessé valnak a masik megértésére, a gordii-
lékenyebb kommunikacié elsajatitasara.
A mediacid, a peres eljaras beallitodasaval
szemben, a nyerd-nyerd pozicid megvaldsi-
tasat célozza meg, azaz — kompromisszumok
aran, de — mindkét fél, a masik szempontjai-

5. tablazat. A jogi eljaras és a mediacios eljaras 6sszehasonlitasa valas esetén

A polgari peres eljaras és a valasi mediacio 6sszehasonlitasa

PER

MEDIACIO

Nyilvdnos, nem bizalmas
Id6tartama bizonytalan (évekig elhuzdédhat).

Bizalmas
Id6tartama roévid.

Az igazsagot kutatja

A birésag célja az, hogy kideritse az ,igazsagot”,
a bizonyitékok szabad mérlegelésével,
hosszadalmas eljarassal.

Méltanyos egyezségre torekszik
A cél, hogy olyan kompromisszum sziilessen,
amely mindkét fél szamdra méltanyos.

Az ellentétek erésddnek
Lehetetlenné teszi a késébbi egyuttmiikodést.

Stresszmentes megoldas
Gyakran a korabbiaknal is jobb egylttmUkodés
alapjaul szolgal.

Nem 6nkéntes

A felek kotelesek a birdsag elétt megjelenni
és ott tényeket, iratokat feltarni, gyereket is
el6allitani, ha a birésag erre kotelez.

Onkéntes

A feleknek teljes kontrolljuk van a masik fél vagy
a mediator szamara feltarni kivant tények,
dokumentumok felett és tetszés szerint,
barmikor kiléphetnek az eljarasbal.

Nyerd6-veszt§ pozicid
A perben csak az egyik fél nyerhet, ezért
a masik fél sziikségszer(ien vesztes lesz.

Nyeré-nyerd pozicid
A megegyezést koté felek mindegyike meg6rzi
a méltosagat és mindketten nyertesként tavoznak.

Gyermek érdekei
A birésag a jogi szabalyok mentén veszi
figyelembe a gyermek érdekeit.

Gyermek érdekei
A mediator minden esetben a gyermek érdekeit

képviseli, koranak figyelembevételével.

Anyagi szempontok
A sokszor évekig elhtizédé folyamat anyagilag
nagyon megterhelG.

Anyagi szempontok
Rovidségénél fogva sokkal kedvezébb anyagi

terhelést jelent.

1dé faktor

Az eljaras hosszusaga miatt a konfliktusban
|évé felek és a gyermekeik is nagy stressznek
van kitéve, fizikailag és lelkileg egyarant
leépllhetnek.

Id6 faktor

A folyamat révidsége és a kontroll megtartasa
kedvezGen befolydsolja a stressz mennyiségét
és kevésbé megterhel6 a személyek szamara.
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nak a figyelembevételével, a masikat nem
lekiizdeni akarvan képviseli a sajat érdekeit.
A mediator minden esetben a csaladban
¢lo gyermekek érdekeit képviselve segiti
a sziilok egyezkedését, nem tévesztve szem
elél a gyermekek életkorat, érzékenységét,
egészségiigyi allapotat, a testvéreik szamat.
Ezen szempont szerint kiilon elény, ha a me-
diator pszicholdgiai diplomaval rendelkezik,
hiszen a fejlodés-1élektani ismeretek novelik
az es€lyét a szakmaisag mentén a gyermek
szempontjainak a figyelembevételére.

A VALASI MEDIACIO
FORGATOKONYVE

A valasi mediacio is, mint barmely mas terii-
leten alkalmazott mediacio, konkrét 1épéseken
keresztiil, viszonylag kotott ,,forgatokonyv
szerint” halad: a konfliktusok megbeszélése
utan, az egyéni sziikségletek, majd a kdzosen
megbeszélendd kérdések verbalizalasa men-
tén a mindkét fél altal elfogadott megoldasi
javaslatok aprolékos, részletes kidolgozasa
felé.

A mediécids helyzetben két mediator
vesz részt — a csaladterapiahoz hasonldan —,
akiknek a szerepei egyértelmiick. Az egyikiik
kozvetit a felek kozott, a masik mediator flip
chartra jegyzetel és 0sszefoglal. Ezek a sze-
repek rugalmasan valtoztathatok. Az irasbeli
rogzités nagyon fontos tevékenység, hiszen
a felirt informaciok alapjan allitodik Ossze
a végleges megallapodas. A semlegesség,
fiiggetlenség megodrzése is kdnnyebben meg-
tarthato két mediator esetén.

A mediacios folyamat szakaszolasa (lasd
1. melléklet) mentén lathatova valik annak
strukturaja, ami eltér6 a csaladterapia altala-
nosan megnevezhetd folyamatatol, noha sza-
mos ko6z0s jellegzetesség felismerhetd. Meg-

felel6 tapasztalattal rendelkez6 mediatorok
hasznos segitdi lehetnek a valasi szandékukat
megfogalmazo személyeknek és a veliik egy
haztartasban é16 gyermekeknek.

Pszichologiai ismeretekkel rendelkezd
mediatorok partatlansagukat a hazastarsak
felé biztositjak. A hazastarsak gyermekeit
azonban életkoruknak megfeleléen, fejlo-
déspszicholdgiai ismeretekre tamaszkodva
képviseli a mediator. Ennek els6sorban a va-
las utan a gyermek elhelyezése, a gondviseld
sziilé megnevezése ¢és a kapcsolattartas szem-
pontjabol van jelentésége.

Osszességében a valasi mediacié optima-
lis modszer lehet a parkapcsolatukat befe-
jezni, de sziil6i szerepiiket fenntartani vagyo
személyek szamara. Osszességében a felek
a sajat keziikben tartva a kontrollt, a media-
tor kdzvetitése altal a konfliktusaikra k6zosen
elfogadhat6 megoldast talalva épitik jra szii-
161 kapcsolatukat, mikdzben a gyermekek és
a felnottek testi/lelki €s érzelmi allapota,
a helyzet nehézségéhez képest, a leheto leg-
kevésbé van kitéve a negativ hatdsoknak.
Valasi mediacio végére — idealis esetben —
a személyek jobb kommunikaciés eszkoz-
tarral, tisztabb hatarokkal, biztosabb sziil6i
kompetenciakkal a birtokukban tavoznak.

ESETISMERTETES

Az édesanya, Gabi telefonon jelentkezik kol-
légamnal azzal a kéréssel, hogy vizsgalja
meg hatéves gyermekét, vajon minden rend-
ben van-e vele pszichologiai értelemben.
Kollégam kérésére Gabi és férje, Tamas ket-
ten érkeznek az els6 talalkozasra, gyermekii-
ket nem hozva magukkal.

A beszélgetésbol kideriil, hogy Gabi és az
apuka, Tamas 10 honapja kiilon élnek és a ko-
zeli jovoben el fognak valni. Gabi gyermekiik
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allapotara vonatkozd aggodalma ebbdl
a helyzetbdl fakad. A kapott informaciok
alapjan kidertiil, hogy a valasi szandék kozos,
mégis nagyon sok probléma, kérdés, vitafor-
ras neheziti, lassitja az elérehaladast, noveli
a fesziiltséget és gatolja a kommunikaciot
kett6jiik kozottiik. A fenti informaciodkon ki-
viil annyit tudtam meg, hogy Gabi és Tamas
indulatosak egymassal, negativ érzéseik
koénnyen és intenziven felszinre kertilnek.

Kollégam felajanlja szamukra a media-
ciot mint egy lehetséges utat ahhoz, hogy
,hidat” épitsenek egymas kdzott problémaik
megbeszéléséhez. A lehetdséget elfogadjak,
¢és késobbre halasztjak gyermekiik pszicho-
logiai vizsgalatat.

A mediaci6 egyik elsd 1épése, hogy a fe-
lek, élve az osztatlan id6 adta lehetdséggel,
elmondjak, hogy kinek mi jelent problémat,
miért van sziikségiik kdzvetitésre. Torténe-
tiiket egy késébbi alkalommal mesélik el.

Fiatalon, még a féiskolan ismerkednek
meg egymassal, majd a féiskola befejezése
utan 0sszehazasodnak és Tamas kérésére
Ausztriaba mennek dolgozni. Kezdeti ne-
hézségek utan mindketten megszeretik az
ottlétet, vendéglatosként dolgoznak. Kozben
létrehoznak egy céget, amiben Tamas sokat
dolgozik, Gabi a minimalis szazalékkal van
benne. Gabi terhes lesz, de addig fel nem fe-
dezett és ezaltal kezeletlen autoimmun be-
tegsége miatt az orvosok szerint nem tarthatja
meg a babat. Sok orvossal besz¢l, mig végiil
az egyik szerint vallalhat ujra gyereket, szi-
goru ellendrzés mellett. Ismét terhes lesz,
terhessége alatt végig fekiidnie kell, majd
idoére megsziiletik egészséges fingyermekiik,
Dani. Ezutan Magyarorszagra koltoznek
abba a faluba, ahol az apa sziilei élnek. Epi-
tenek egy csaladi hazat, amelyben két évet él-
nek kozosen a nagysziilokkel nagy szeretet-
ben. Tamas tovabb dolgozik a cégiikben, ami

nagyon jol megy, Gabi a gyermekkel foglal-
kozik. Tamas Budapestre akar koltozni, ezért
eladjék a hazukat és vesznek egy budai la-
koparki lakast, amelybe mar nem koltozik be
az egész csalad, mert a koltozés eldtti napon
dertil ki, hogy Tamasnak kiils6 kapcsolata
van. Fél év utan Gabi adja be a valokeresetet.

Dani jelenleg 6 éves, allapota aggasztd
Gabi szamara, mert aggasztod dolgokat miivel.
Allanddan vakargatja a bérét, helyenként mar
véres foltok vannak emiatt a testén; éjsza-
kanként felébred, sir.

Réviden ez az eldtorténetiik.

A hivatalos eljaras tehat mar ¢l, amikor
a medidcio elindul. Mint emlitettem, ez a tény
kontraindikalt a mediacidval, ezért kérjik
oket, szlintessék meg az eljarast. Ez meg is
torténik.

Ezzel a torténettel a hatuk mogott fogal-
mazzédk meg allasfoglalasaikat, majd sziik-
ségleteiket, igényeiket a masik felé.

Gabi:

— valni szeretne;

— Tamas akkor segitsen, ha sziiksége van ra
(Danival kapcsolatban);

— maga irdnyitsa az ¢életét — anyagi fiiggo-
sége szinjon meg Tamastol;

— t6bb labon allni;

— rendszeresség, ezen beliil Dani ne lehes-
sen egy hetet az apjanal, egy hetet nala, csak
a szokasos lathatasi idoben taldlkozzon az
apjaval;

— Dani kihagyaséaval beszélhessen Tamassal;
— Dani rossz allapotban van, ha Tamas és
Gabi veszekednek;

— életterek tiszteletben tartasa;

— Uj baratok, ismeretség, kapcsolatok kiala-
kitasa miatt halas Tamasnak, hogy elvélnak;
— amit Tamas megigér, azt teljesitse;

— Tamas sziilei ¢s Gabi kozotti kapesolat
teljes megszakitasa;
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— 0t évig nem volt apja a gyereknek, csak
tiz honapja;
— a gyereknek fontos az apja.

Tamas:

— valni szeretne;

— Dani igyében megallapodni: 1-1 hét he-
lyett a 9-5 nap és edzésnapon Tamas vihesse
haza;

— Oszinteség, Gabi ne mondjon valdtlant
a gyerek lathatasa kapcsan;

— rendszeresség;

— Dani minél kevésbé sériiljon — tobbet le-
hessen az édesapjaval; Dani rossz allapot-
ban van;

— anyagiak terén megallapodas, irasos szer-
z0dés késziiljon, a korabbi eredménytelen
volt;

— Danival kapcsolatban tudjanak kommu-
nikalni; gyerek és a nagysziil6k kapcsolata-
nak fenntartésa, és ez kolcsonos legyen;

— Danit ne nevelje Gabi a nagysziilei ellen,
Gabi tartsa tiszteletben Tamas sziileit és se-
gitse a kapcsolatukat.

A mediacio ezekkel az allasfoglalasokkal,
rejtett sziikségletekkel indult. Kiemelésre ke-
riiltek a kozos, a megegyezd tételek a felso-
roltak kozil, oriiltiink, hogy vannak ilyenek,
kiemeltiik, hogy mindkettéjiitknek fontos
a gyerek, ¢és szeretnének minél tobbet vele
lenni. Amiben tudtuk, megerdsitettiik dket,
majd az elsd talalkozo ezzel ért véget.
Kezdetét vette azonban egy igazi ,,pd-
kerjaték”, amiben mi, medidtorok, nem akar-
tunk részt venni. A jatszmakat f6leg az iilések
kozott jatszottak a sziilok. Nehézséget jelen-
tett szamunkra, hogy nem lattunk bele sem
Tamas, sem Gabi lapjaiba, és 6k sem lattak
bele egymas lapjaiba. Ett6l a kettdjiik kdzott
mar meglévo bizalmatlansag érzése kicsit
rank is atterjedt. Tobbszor volt olyan érzé-

stink, hogy folyamatosan be akarjak egymast
csapni ¢és ezzel minket is, azaz nem nyilt kar-
tyakkal jatszanak.

Masodik alkalommal csak Tamas jelenik
meg. Gabi telefonon szerette volna lemon-
dani a talalkozot, mert szornyl dolgok tor-
téntek, de végiil sikeriil meggy6zném, hogy
j6jjon el. Ennek ellenére sem jelenik meg,
csak az apuka. Tamas elmondja, hogy az tor-
tént, Dani nala volt, k6z6s megallapodasuk
szerint, de Dani lebetegedett (natha). Tamas
irt egy SMS-t Gabinak, hogy a gyerek beteg,
aki erre odarohant egy baratnéjével hozzajuk
és haza akarta vinni. Dulakodasra keriilt sor,
Danit cibaltak ide-oda, majd Gabi annyira
felhergelte magat, hogy kinyitotta az ablakot
¢és kiabalasok kozepette ki akarta vetni magat.
Tamas huzta vissza.

Végiil Tamas kitolta Gabit az ajton ki-
viilre, aki elment.

Mivel Tamassal volt egy kiilon beszélge-
téstink, Gabinak is megajanlottuk ezt, és ¢ élt
is vele.

A beszélgetés idején mar nala volt a fia,
Tamas visszavitte a megbeszélt idoben neki.
Ugyanazt a torténetet meséli el, amit Tamas,
azzal a kiilonbséggel, hogy Tamas SMS-ét 6
segitségkérésnek értette és ezért észt ve-
szejtve rohant hozza.

Harmadik, negyedik alkalommal mind-
ketten megjelennek, és haladunk tovabb
a mediacios folyamatban.

Ezek alapjan megsziiletik a k6zos szik-
ségletek listaja, amely mentén el lehet kez-
deni egyezkedni:

— valni: érzelmileg, térben, anyagilag fligget-
lenedni egymastol, tiszta helyzet, onallosag;

— életterek tiszteletben tartasa,

— anyagi megallapodas;

— rendszeresség; Dani lathatasaban megal-
lapodni; edzésnapon Tamas viszi haza Danit
az 6vodabol;
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— Dani nélkiil beszélni egymassal;

— megallapodas betartasa, 6szinteség, bi-
zalom;

— Tamas és Dani, illetve Gabi és Dani kap-
csolata jo legyen;

— Danival kapcsolatban legyenek kézdsen
lefektetett szabalyok;

— gyerekszoba-teremtés Daninak az apu-
kanal,

— anyagi kiilonbségek ne legyenek hang-
sulyozva Dani elétt;

— Dani ne legyen postas a sziilei kozott, ne
hasznaljak eszkozként egymassal szemben,
a masik biintetésére (mediator), ne adjanak
neki nagyobb dontési jogot, mint amekkora
a koranak megfeleld.

A koz0s sziikségletek kozil a rendszeresség
sziikségletet valasztjak mindketten az els6
szempont megbeszéléseként. Ennek megbe-
sz€lése azonban hamar elkezd a kolcsonds
zsarolas mentén porogni, ami azt lizeni sza-
mukra és a mediatorok szamara is, hogy még
nem tudnak err6l megoldast hozni. A kol-
csOnos zsarolas ugy értendd, hogy Tamas ak-
kor ad tobb pénzt Gabinak gyerektartas ci-
men, ha 1 hét—1 hét, lathatasban” maradnak.
Gabi viszont akkor adja a gyereket, ha tobb
pénzt kap Tamastol. Sokdig kinlédnak a meg-
oldas kitalalasaban, mivel mindketten ma-
kacs modon ragaszkodnak a gyepldjiikhdz,
ami nem viszi 6ket eldre.

Ezt a tipust gondolkodast, vagyis hogy
a gyerek €és a vagyonmegosztas, anyagi jut-
tatas 0sszekotddik, szerettiik volna nem el-
fogadni. Nem akartuk a gyereket kifizethe-
tové, megvasarolhatova, eladhatova tenni.
A rendszeresség konfliktusanak késobbre ha-
lasztasaval és egy konnyebb kérdés tisztaza-
saval azt szerettilk volna elérni, hogy a par
megtapasztalja, hogy képesek egyiittmii-
kodni, képesek sajat magukbol kdzos meg-

oldast kitermelni, ami miatt a jovére nézve
tobb bizalmat szavaznak egymasnak, ma-
guknak és a mediacionak. A rendszeresség
szlikséglet megbeszélését késobbi idépontra
toltuk, igy az életterek tiszteletben tartasat va-
lasztottak masodik problémaként. Ennek
a kozos sziikségletnek a megbeszélése meg-
tortént, mindketten elfogadtak a javaslataikat
a kérdés megoldasara. A részletesség miatt
mutatom meg a megoldasukat.

Az életterek tiszteletben tartasa

1. Amikor az apuka hazaviszi lathatas utan
a gyerekét, akkor az ajtoban megall, adjak-
veszik 6t. (Gabi)

2. Minden masodik nap telefonalhat Tamas,
este 7 és fél nyolc kozott. Ha Gabinak éppen
elfoglaltsaga van, akkor jelez, és Tamas ké-
s6bb hivja Danit. Tamas vagy a vonalas tele-
fonon, vagy anyja mobiljan hivja a fiat. Dani
ne telefonaljon. (Gabi)

3. Nem talalkozni egymassal (felndtt-fel-
nétt), amig Gabi masként nem akarja. (Gabi)
4. A masik munkahelyének tiszteletben tar-
tasa. Telefonon, munkaidGben csak Gabi ke-
resheti Tamast. (Gabi)

5. Heti egy alkalommal 20 percet beszélje-
nek a sziilok egymassal Danirol telefonon,
a hét els6 lathatasa alkalmaval. (Gabi+Ta-
mas)

6. Danitol elvenni a mobiltelefont és csak
a masik két telefont hasznalhatja. (Mindketten)

A kovetkez6 taldlkozasra ismét nem jon el
Gabi, mert valamiért megsértddik Tamasra.
Nem részletezem tovabb tilésenként a medi-
acidt — csupan azért tettem ezt eddig is, hogy
¢érezhetd legyen a folyamat.

A megegyezési szandékukat, hajlandosa-
gukat tovabbra is a vagyonmegosztas ¢s
a gyercklathatds mozgatja. Gabi anyagilag
nagyon rosszul all, bar megszokta a jolétet
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a budai lakasban. Nem akar elkoltozni, de ha
kell, akkor vidékre koltozik a gyerekkel. Ta-
mas ettdl fenyegetve érzi magat, ezért meg-
igéri, hogy Gabi megtarthatja a lakast és Dani
nevére iratja a sajat részét, ha Gabi marad és
az egy hét—egy hét megosztas marad. Gabi
ebben a lakasban csak ugy tud megélni, ha
tobb gyerektartast kap (magas rezsi...), vagy
egy kisebb lakasba koltozik, ami mas szin-
vonalu a gyereknek, mint amit megszokott.
Tamas az atlagosnal nagyobb Osszeget igér.
Gabi nem tudja az iskolaba fuvarozni a gye-
reket, ha nincs autdja, szeretné megtartani
a cégautot. Tamas hatarozott idejii megko-
téssel ebbe is belemegy. Megtorténik a va-
gyonmegallapodas. A torténetnek sajnos
nincs vége. A kdvetkez6 tilésen minden fel-
borul, ugyanis egy barat szerint Tamas til so-
kat ad Gabinak, en¢lkiil is megkapna az egy
hét—egy hét lathatast. Gabi erre megsérto-
dik, nem adja a gyereket...

Es ez igy ment volna a végtelenségig, ha
nem valtoztatunk a stratégiankon. Valtoztat-
tunk: beszalltunk a pokerpartiba.

,Feltettiik Danit” az asztalra és megkér-
deztiik: kinek mennyit ér ez a gyerek? Ez

a kérdés tisztava tette a helyzetet, ,,nevén ne-
veztiik a gyermeket”. Minden megvaltozott:
elkezdenek egymassal egyezkedni a gyere-
ken. Sikeriil megallapodniuk sok iilés utan az
egy hét—egy hét lathatasban annak fejében,
hogy Gabi maradhat a budai laképarki la-
kasban, amit el is adhat, de bizonyos szaza-
I¢ka, ami igazabdl a Tamas fele tulajdona,
Dani¢ marad.

Még egy iilésiink volt a megbeszéltek
szerint, amire elkészitettiik a megallapodast.
Ennek tervezetét elkiildtem nekik postan.
Mindketten eljottek és ala is irjak a megalla-
podast, a mediatorokkal egyiitt.

Utankovetéses talalkozason mesélik el,
hogy mivel a mediaciot valasztottak valasuk
megsegitéséhez, az irdsos medidcioés megal-
lapodassal, azaz a k6z6s megallapodasukkal
a keziikben a birésagon valdban gyorsan
szétvalasztottak dket, igy viszonylag gyorsan
véget ért a hivatalos valas. Hossz, nehéz és
koltséges eljaras nélkiil, a mediaciés megal-
lapodassal létrejohet a valas ugy, hogy a felek
remélhetdleg utana is képesek kommunikalni
egymassal a mediacio soran elsajatitott kom-
munikacids technikak hasznalataval.

SUMMARY

MEDIATION OF DIVORCES, I.E. PREZENTATION OF A HUMAN METHOD
THAT HELPS TO FINISH OF COUPLE-RELATIONSHIPS

Starting from the system theory of family therapy view, mediation is demonstrated by means
of the process of divorce, through one of the frequent solutions of the stoppage in the
subsystem of the couple-relationship. This article gives an inside view into the process of
a possible conflict management measure through the potential interpretations of conflicts,
complemented with real case-studies. After explanation of the concept and meaning of
conflict, the author presents the changes of thinking about the conflict through the semantic

changes of conflict as a word.
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As a result of this, the method of mediation conflict handling, the similarity and the
difference between this and the family therapy and the process and phases of mediation will
be understandable through the presentation of conflicts of couple-relationships.

Finally this article ends with the presentation of a real divorce-mediation.
Keywords: conflict; couple-relationship conflict; divorce; mediation; mediation of divorce;
presentation of case-studies;
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MELLEKLET

A medidcios folyamat szakaszai (Barczy és Szamos, 2002)
A) SZEMTOL SZEMBEN MEDIACIO MEGTEREMTESENEK SZAKASZAI

1. szakasz: az elso kapcsolat az egyik féllel
Feladatok:
kolesonos bemutatkozas, a helyzet feltérképezése;
az érzelmek felismerése;
kontaktusteremtés, kapcsolatépités, bizalom kialakitésa;
magyarazat a mediaciorol és a mediator szerepérél — megemlitvén a megbizhatdsagot;
els6 benyomas kialakitasa;
bizalom elnyerése;
semlegesség mutatasa;
a hogyan tovabb — a kdvetkez6 1épés eldontése.
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2. szakasz: az elsé kapcsolat a masik féllel
Feladatok:
kolesonds bemutatkozas, a helyzet feltérképezése;
az érzelmek felismerése;
kontaktusteremtés, kapcsolatépités, bizalom kialakitasa;
magyarazat a mediaciorol és a mediator szerepérél — megemlitvén a megbizhatosagot;
els6 benyomas kialakitasa;
bizalom elnyerése;
semlegesség mutatasa;
a hogyan tovabb — a kdvetkezd 1épés eldontése.

3. szakasz: a medidatorok felkésziilése a vitak megoldasara
Feladatok:
a mediacio folytatasahoz legadekvatabb modszer kivalasztasa;
a szemtdl szembeni mediacio lehetdségének megajanlasa vagy késleltetése;
medidtorok kozos felkésziilése;
a helyszin megteremtése.

B) SZEMTOL SZEMBEN MEDIACIO SZAKASZAI

1. szakasz: elékészités, a problémak, konfliktusok meghallgatdsa

Feladatok:
koszontés és kolesonds bemutatkozasok;
alapszabalyok megfogalmazasa, keretek felallitasa;
mediacids eljaras magyarazata;
kommunikacios szabalyok ismertetése-elfogadtatasa: masik meghallgatasa félbeszakitas
nélkil, én-allitasok, jelennel és jovovel valo foglalkozas facilitalasa, a mult sérelmeinek
fel nem emlegetése, masik mindsitésének keriilése, sajat sziikségletek/érdekek megfogal-
mazasa,
felek egyenként, meghatarozott idén keresztiil, félbeszakitas nélkiili beszélésének bizto-
sitasa;
korai konfliktusok kezelése;
papirra rdgzités folyamatosan;
mediatorok dsszefoglalasa a felirtak alapjan, esetleges félreértések tisztazasa, kiegészitése;
egyetértés kialakitasa a teenddket illetden.

2. szakasz: a probléma feltarasa
Feladatok:
sziikségletek nevesitése;
a problémak kivalogatasa a felekkel egyetértésben;
kommunikacié facilitalasa;
megértés ellendrzése;
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résztvevoknek a konfliktusokkal, problémakkal kapcsolatos aggodalmainak felismerése;
kiilonbségek tisztazasa;

biztonsagos 1égkor fenntartasa;

nézGpontvaltas a multrol a jovore;

egyetértés €s egyet nem ¢értés teriileteinek a tisztazasa, osszefoglaldsa.

3. szakasz: a megegyezés kialakitasa
Feladatok:
a kozos sziikségletek, kozos problémak megnevezése, dsszefoglalasa;
lehetdségek megtervezése €s a felek ajanlatainak kiemelése;
brain-storming modszerrel a kozos problémak megoldasi javaslatainak 6sszegyiijtése;
problémamegoldas facilitalasa;
kozosnek megnevezett problémak kézdsen elfogadott megoldasi modozatainak pontos ki-
dolgozasa, részletekbe menden;
megegyezés kialakitasa;
megegyezés ellendrzése és feljegyzése.

Két tilés kozott: megallapodas pontos Osszeallitasa, megkiildése a feleknek.

4. szakasz: lezaras, utokovetés
Feladatok:
medidcios megallapodas k6zos attekintése, modositasi javaslatok atbeszélése, a megalla-
podas javitasa;
kolesonds elfogadas utan szerzédés alairasa;
a mediacio utankovetési modjanak megbeszélése;
a mediacio lezarasa.
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OSSZEFOGLALO

Az iskolai zaklatas szerepldi (zaklatok, aldozatok és szemléldk) koziil a legkevesebb figyel-
met a szemlélokre forditjak annak ellenére, hogy a gyerekek ezen csoportja hatékony lehet
a zaklatas megeldzése és kezelése szempontjabol. A szemlélok a zaklatasi esetek nagy részé-
ben jelen vannak és képesek megakadalyozni azt, valamint szerepiik lehet a tanarok, sziilék
informalasaban is. A jelen tanulmany a szemlélokre fokuszalva bemutatja a kapcsolodo szak-
irodalmat és a legfontosabb megallapitasokat értelmezi a zaklatast kezeld programok tekin-
tetében. A két legfontosabb kérdés, melyet targyalunk: 1. Miért nem avatkoznak kozbe
a szemléldk a zaklatas soran sordn? 2. Miért avatkoznak kdzbe a védelmezok a zaklatasba?
A kutatasi eredmények alapjan a prevencios és intervencios programokban érdemes a szem-
1él6kre fokuszalni a kdvetkezd teriileteken: a zaklatas tipusainak és kdvetkezményeinek ma-
gyarazata (edukacio), empatia fejlesztése és hatékony beavatkozasi stratégiak tanitasa.
Kulcsszavak: zaklatas, aldozatok, elkovetok, szemlélodok, zaklatasprevenciod

A ZAKLATAS

Az iskolai zaklatast vagy bullyingot Olweus
altalanosan elfogadott definicidja alapjan
a kovetkezokben hatarozhatjuk meg: ,,...a
diakot zaklatds vagy elnyomas éri akkor, ha
ismétlddden és hosszl idon keresztiil negativ
cselekedetnek teszi ki egy vagy tobb mas
diak” (Olweus, 1999, 717.). Mas szerzok

(Smith et al., 2004) ehhez még azt is hozza-
fiizik, hogy a zaklaté és az aldozat kozti erd-
viszony alapvetden egyenlétlen, a zaklatd
folényben van.

A zaklatas harom alapvetd tipusa a verba-
lis agresszio, a fizikai agresszio €s a szocialis
bantalmazas (kikozdsités). Napjainkban to-
vabba egyre gyakoribb az igynevezett cyber-
bullying (kiberzaklatas), vagyis a modern
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telekommunikacios eszkdzokon keresztiil
(mobiltelefon, internet), azok segitségével
végrehajtott zaklatas (Li, 2007). Ahhoz, hogy
zaklatasrol beszéljiink, a negativ cselekedet-
nek ismétlédden €s hosszu idon keresztiil kell
fennallnia. Am meg kell emliteniink, hogy
a cyberbullying esetén az ismétlédés kérdé-
sében nincs egyetértés a szakirodalomban:
a fogalom meghatarozasa soran t6bbnyire ki-
emelik a zaklatas ismétlodo jellegét (Smith et
al., 2008; Patchin ¢és Hinduja, 2006), am az is-
métlodés fogalmanak meghatarozasa Dooley
¢és munkatarsai (2009) szerint problémas, mi-
vel egy sértd fénykép vagy vided egyszeri
feltoltése nem mindsiil ismétlédo cselekedet-
nek, mégis karos hatassal van az aldozatra.

Salmivalli és munkatarsai (1996) a zak-
latasi folyamatban részt vevo szerepeket ha-
taroztadk meg a tagabb kontextus figyelem-
bevételével. A zaklaton és az aldozaton tal
azonositottak:

1. azaklato segit6it, akik elkapjak az aldo-
zatot és segitenek lefogasaban;

2. amegerdsitoket, akik aktivan nem vesz-
nek részt a zaklatdsban, azonban verbalis
megnyilvanulasaikkal (nevetés, biztatas)
a zaklatot motivaljak;

3. avédelmezdket, akik megprobaljak meg-
védeni az aldozatot.

Ezenkiviil a szemlélok egy tovabbi kiilon cso-
portjaként értelmezhetdk a semleges diakok,
akik egyik oldal mellett sem foglalnak allast,
azonban kozbeavatkozasuk hidnya megero-
sitheti, kdzbeavatkozasuk pedig gatolhatja
a zaklatot. Az osztalykozosség természetes
szocialis fejlédése folyaman a szemlélokbol
valnak ki a segit6k, a megerdsitok és a vé-
delmezdk. A védelmezOk magasabb szama,
a segit6k alacsonyabb szdma és a zaklatas ne-
gativ megitélése csokkentheti a zaklatds meg-
jelenési gyakorisagat.

A zaklatas szerepeinek egy differencial-
tabb értelmezését mutatja be a zaklatas kore
(Olweus, 2000; Buda et al., 2008) elmélet.
Eszerint a zaklatok ¢s a szemlélodok (tehat az
aldozaton kiviil mindenki) egy kontinuum
mentén helyezkednek el a zaklatasi epizod
soran. Az egyik végponton vannak a zakla-
tok, akik kezdeményezik és tevékenyen foly-
tatjak is a zaklatast. Oket kovetik az ugyne-
vezett koveték vagy csatlosok, akik nem
kezdeményezik a zaklatast, de abban aktivan
részt vesznek, ha mar elkezdddott. Utanuk
jonnek a passziv zaklatok, akik tevékenyen
nem vesznek részt a zaklatasban, de tamo-
gatjak azt, példaul helyesl6 hozzaszolasaik-
kal. Majd a passziv tamogatdok kovetkeznek,
akik megfigyelhetéen nem tdmogatjak sem-
milyen modon a zaklatast, de abban kedvii-
ket lelik. A kontinuum kézepén helyezkednek
el a tétlen szemléldk, akik anélkiil figyelik
meg az eseményeket, hogy azokban allast
foglalnanak. Ezt kovetik a passziv védelme-
70k, aki noha helytelenitik a zaklatast, nem
lépnek kozbe, annak ellenére, hogy ugy érzik,
tenniiik kéne valamit. Végiil a kontinuum
masik végpontjan az aldozatok védelmezoi
helyezkednek el, akik helytelenitik a zaklatast,
¢s aktivan az aldozatok védelmére kelnek.

A megerdsitok és a segitok aranya 10—
30% koriil lehet, mig a védelmezok aranya va-
lamivel kevesebb (20% koriil). Monks és
munkatarsai (2003) vizsgalataban altalanos
iskolas gyerekek a sajat osztalyuk 22,2%-at
itéltek segitonek, 7,4%-ot megerdsitonek,
7,2%-ot pedig védelmezdknek. Sutton és
Smith (1999), akik 7-10 éves gyerekeket kér-
tek, hogy hatarozzak meg, ki milyen szerepet
tolt be a zaklatas soran, hasonld eredményeket
kaptak, mint Monks és munkatarsai (2003),
am a segitok és megerdsitdk aranya esetiikben
magasabb volt. A semlegesek aranya 20-30%
(Menesini et al., 2000; Monks et al., 2003)
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kozott mozoghat. Az aranyok azonban osz-
talykozosségenként eltérhetnek, ami befo-
lyasolhatja a zaklatoi viselkedés megjelené-
sének gyakorisagat.

MIERT LEHETNEK FONTOSAK
A SZEMLELOK AZ ISKOLAI
ZAKLATAS KEZELESEBEN?

A zaklatas prevenciojaban és megallitasaban
az altalanos vélekedés szerint a tanaroknak
jut a legfontosabb szerep. Ismeriink azonban
olyan tényezdéket, melyek limitaljak a tanar
hatékonysagét a zaklatas megallitisaban. Er-
demes ezekrol a tényezokrdl néhany gondo-
latot megfogalmazni, mivel igy kdnnyebben
belathatjuk, hogy milyen fontos a szemlélok
zaklatasra adott reakcidja a prevencio és in-
tervencio szempontjabol.

Stephenson és Smith (1989) szerint a ta-
narok altalaban csak akkor avatkoznak akti-
van a zaklatasi folyamatba, ha megfeleld esz-
kozokkel rendelkeznek, és az iskolaban
kiemelt fontossagunak tartjak a témat. Gyak-
ran azt érzik, hogy a beavatkozassal facili-
taljak a folyamatot, vagy az eddig szemiik
el6tt zajlo (és részben kontrollalt) folyamat
rejtettebbé valik (Horne et al., 2003). Charach
és munkatarsai (1995) diakokkal és a tana-
rokkal itéltették meg, hogy a tanarok kdzbe-
1épnek-e a zaklatdsok esetében szinte minden
alkalommal. A tanarok 71%-a vélte tigy, hogy
a kozbelépés minden alkalommal megtorté-
nik, a didkok 25%-aval szemben. A tanarok
tehat jelentdsen alulbecsiilték a zaklatasi szi-
tuaciok gyakorisagat. Ennek tobb oka is le-
het: a tanarok mast értenek zaklatas alatt,
mint a didkok, esetlegesen alabecsiilik az egyes
esetek sulyossagat, vagy a zaklatasi epizédok
nem a szemik eldtt zajlanak, amirél mas-
honnan sem szereznek tudomast. A zaklatas

tipikus helyszineként Craig és munkatarsai
(2000) a jatszotereket és udvarokat azonosi-
totta. Olweus (1991), valamint Whitney és
Smith (1993) megerésitették, hogy a diakok
szerint is a jatszoterek és udvarok a zaklatas
leggyakoribb helyszinei. Ezeken a helyeken
a pedagogusoknak nehezebb észlelni a zak-
latast a gyerekek magas aktivitasi szintje és
anagyobb tér kovetkeztében, valamint prob-
1émat okoz elkiiloniteni a durvabb jatékoktol
(Pellegrini, 1988). A verbalis zaklatas jat-
szotereken és udvarokon szinte észrevehe-
tetlen. A zaklatas leggyakoribb helyszinein
tehat a pedagogusoknak kevesebb lehetdsé-
giik van észlelni és megallitani a zaklatast.
Osszefoglalva a zaklatas pedagogusok altali
felismerhetdségét és kezelését tobb tényezd
is neheziti.

Az utébbi évek kutatasainak eredmé-
nyeképp az a kép korvonalazodott, hogy
a zaklatasok gyakorisagat befolyasolhatja
a szemlélok reakcidja, vagyis a segitok rész-
vétele a bantalmazasban, a védelmezOk koz-
belépése ¢és altalanossagban a kozdsség re-
akcioja. Egyrészt a szemlélok hatékonyak
lehetnek a bantalmazas leallitasaban (Hawkins
et al., 2001), masrészt a zaklatas az esetek
85-90%-aban a kortarsak jelenlétében zajlik
(Atlas és Pepler, 1998; Hawkins et al., 2001),
tehat a szemlélok szinte minden esetben je-
len vannak a zaklataskor (Atlas és Pepler,
1998; Hawkins et al., 2001). Pellegrini
(2002), valamint Salmivalli és Peets (2008)
kimutattak, hogy a zaklatok fontos célja ma-
gasabb statusz és dominans pozicio elérése
a kortarscsoportban, tehat szamukra az egyik
leger6sebb megerdsitést a kortarscsoport
nyujtja.

A cél, hogy minél tobb védelmezd és mi-
nél kevesebb megerdsitd, segitd és semleges
diak legyen az osztalykozosségben, aminek
leghatékonyabb eszkoze a zaklatasellenes

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):105-121.
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attitlld kialakitasa a kortarscsoportban.
A tovabbiakban gyakorlati szempontbdl vizs-
galjuk meg a bullyingellenes attittid kiala-
kulésat gatlo tényezoket.

MIERT NEM LEPNEK KOZBE
A SZEMLELOK?

A szemlélok kozbeavatkozasanak mértéke el-
tér a diakok onjellemzései €s a terepen torténd
megfigyelések alapjan (Salmivalli, 2010).
A diakok hipotetikus szituaciok alapjan tor-
téno Onjellemzéseikben egyértelmiien azt ko-
z0lték, hogy kozbeavatkoznanak a zaklatas
esetén (Boulton et al., 2002), azonban a tény-
leges kozbeavatkozasok ritkak. O’Connell
és munkatarsai (1999) megfigyelései alapjan
a szemlélok az esetek 11%-aban avatkoznak
kozbe a zaklatds soran.

Egy nyilvanvaloé kozbeavatkozast gatlo
tényez0 a zaklatotol valo félelem (Juvonen és
Galvan, 2008). A zaklatok altalaban jelentds
er6folénnyel birnak, és a szemlélok ezért
gyakran nem merik megkockaztatni a koz-
belépést. Az aldozatta valastol valo megme-
nekiilés hatékony modszere a zaklatd visel-
kedésének pozitiv megerdsitése és az aldozat
elkeriilése, megvetése, esetleg bantalmazasa
(Garandeau és Cillessen, 2006). Boulton
(2013) ezt demonstralta vizsgalataban, ahol
arészt vevo gyerekeket két csoportra osztot-
tak, és el kellett képzelniiik azt a helyzetet,
hogy egy 1j didk érkezik az osztalyukba. Az
egyik csoportnal az 01j diak iskolavaltasanak
oka az volt, hogy az el6z6 iskolajaban zak-
lattak, mig a masik csoportnal az, hogy nem
tudott kelloképpen beilleszkedni. Ezt kove-
téden meg kellett hatarozniuk, hogy mekkora
a valoszinlisége annak, hogy baratkozni, is-
merkedni fognak az 0j diakkal, tovabba azt is
meg kellett itéInilik, hogy a kortarsak ismer-

kedni fognak-e vele. Az eredmények alapjan
a gyerekek szignifikansan kisebb valoszini-
séggel baratkoznanak vagy ismerkednének
azzal a gyerekkel, akit az el6z6 iskolajaban
zaklattak, valamint a kortarsak viselkedésé-
6l is ugyanezt feltételezték. A vizsgalt gye-
rekek valaszaibol egyértelmiivé valt, hogy
szerintlik a torténetben szerepld aldozat di-
akkal valo baratkozas aldozatta valashoz ve-
zethet, tehat ez lehet az oka az elutasitasnak.
Minél inkabb aldozata volt valaki az iskolai
zaklatasnak, annal inkabb elutasitéan visel-
kedett az érkezd aldozat didkkal szemben.
A kivilallo gyerekek féltek, hogy az aldo-
zattal azonositjak dket, ami 6ket is aldozatta
teheti, vagy (ha 6k maguk is aldozatok) su-
lyosbithatja jelenlegi helyzetiiket. Az aldozat
segitése azonban nem csak a zaklatasba tor-
ténd direkt kozbeavatkozassal torténhet,
a prevencids és intervencids programokban
helyet kap az indirekt modszerek (informalas,
az aldozat szocidlis statuszanak javitasa) ok-
tatasa is.

A kozbeavatkozas elmaradasanak oka az
aldozatta valastol valo félelmen tual lehet a ha-
tékony kozbeavatkozasi stratégidk hianya
(Lodge és Frydenberg, 2005; O’Connell et al.,
1999). Atlas és Pepler (1998, in Nickerson et
al., 2008) a szocialis kompetencia hianyat, az
interperszonalis bizonytalansagot jel6lik meg
a szemlélok kozbe nem avatkozasanak oka-
ként. Ezt alatdmasztjak azok az eredmények,
melyek szerint a védelmezé gyerekek atlagon
feliili interperszonalis képességekkel birnak
(Nickerson et al., 2008; Tani et al., 2003).

Rivers és Smith (1994) szerint mivel
a zaklatasok ritkabban okoznak komolyabb
fizikai sériiléseket, gyakran az aldozatok nem
fejezik ki fajdalmukat nyiltan (a hosszu tava
és kevésbé észlelhetd pszichologiai hatasok
sokkal kifejezettebbek), ezért a szemlélok
nem itélik elég sulyosnak a helyzetet a koz-
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belépéshez. Az enyhe fizikai sériilések és
a verbalis agresszio tehat nem készteti kozbe-
Iépésre a tobbi didkot, mivel valoszintileg nem
veszik figyelembe a zaklatas hosszu tavi pszi-
choldgiai hatasait (Terasahjo és Salmivalli,
2003). Ezek a tények az edukacids progra-
mok fontossagara mutatnak ra, melyekben
a didkok szamara korvonalazzak a zaklatas
jelenségét és rovid, illetve hosszu tava hata-
sait.

Terasahjo és Salmivalli (2003) kimutatta,
hogy a didkok hipotetikus szituaciokban az
aldozatot hibaztatjak a zaklatasért, vélemé-
nylik szerint az aldozat személyesen felel6s
azért, ami vele torténik. Minél tovabb huzo-
dott el a hipotetikus szituacioban a zaklatas,
anndl erésebben jelent meg ez a vélemény
(Nickerson et al., 2008). Az aldozatok vé-
delmezdinek szamat tovabb redukalja, hogy
a zaklatok az osztalyukbol leggyakrabban
egy-két aldozatot valasztanak ki (Schuster,
1999). Garandeau és Cillessen (2006) szerint
igy az aldozatok nem védhetik meg egymast,
nem tomorilhetnek klikkekbe. A zaklatok
a kevés aldozat valasztasaval eldsegitik
a blinbakképzést is. Tobb aldozat kivalasz-
tasa esetén szembetling lenne a zaklatd ag-
resszidja, ami elutasitast és az aldozatok vé-
delmét eredményezhetné. Egy-két aldozat
esetén a zaklatast a legtobb gyerek az aldozat
hibajanak tulajdonithatja (,,biztos olyat tett,
amivel kiérdemelte” — mondhatjak), ezért
kevésbé valoszini, hogy kozbelépnek (Sal-
mivalli et al., 1996; Ladd és Troop-Gordon,
2003).

A kozbeavatkozast akadalyozza, hogy
a szemlélok altalaban csoportosan vannak
jelen zaklatasi helyzetben, igy ha valaki koz-
beavatkozasara lenne sziikség, a csoport tag-
jai kozott olyan folyamatok jatszodhatnak le
az egyénekben, melyek végiil megakada-
lyozzak azt (Darley és Latané, 1968). Valo-

szindi, hogy a szemlélék legtobbjében atfut
a gondolat, hogy kozbe kellene 1épni, azon-
ban a tobbiek tétlensége miatt ezt nem teszik.
A zaklatast figyelve a szemlélok kozott meg-
oszlik a feleldsség, és mindenki a masik koz-
beavatkozasara var (Salmivalli, 2010). Ezen
csoportfolyamatok tudatositasa a didkokban
novelheti a kdzbeavatkozas gyakorisagat.
Craig és munkatarsai (2000) az osztaly-
termi és a jatszotéri zaklatast vizsgaltak vi-
deokamerss felvételeket hasznalva. Ertelme-
zési keretként Huesmann és Eron (1984)
tobbszor igazolt szocialis tanulaselméleti
megkdzelitését hasznaltak, mely szerint ha-
rom tényez0 noveli az agresszié megjelenési
valoszinliségét és legitimalasat:

1. az agresszid megfigyelése;
2. az agresszio elszenvedése;
3. és az agresszio megerdsitése.

Abban az esetben, ha a felsorolt tényezdk jelen
vannak, a gyerekek elfogadhatonak és alkal-
mazhatonak tekintik az agressziv viselke-
dést. Kétségtelen, hogy a felsorolt faktorok
mindegyike jelen van osztalytermi és jatszo-
téri kdzegben is, azonban Craig és munka-
tarsai (2000) szerint jatszotéri kdzegben
a gyerekek gyakrabban figyelhetik meg az
agressziot (elso faktor), feltételezésiiket ala-
tamasztjak Pepler és Craig (1995), Roberts és
munkatérsai (1998), valamint Olweus (1991)
vizsgalatai. A masodik faktor (az agresszio el-
szenvedése) szintén gyakoribb lehet jatszote-
reken az agressziv viselkedés gyakoribb eld-
fordulasa alapjan. Mivel az aldozatta valast
,elosegithetik” bizonyos személyiségvonasok
(alacsony onértékelés, magabiztossag hianya,
magas allapotszorongas) és kiilsd jellemzok,
mint a szemiivegesség vagy a tlsulyossag
(Olweus, 1991), ezért a jatszoterek nyitottabb
kornyezete (ahol jobban megfigyelhetdek az
egyes gyerekek), valamint a tobb potencialis
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aldozat jobban kedvez a zaklatoknak. A har-
madik tényezd, az agresszid megerdsitése
szintén kifejezetten jelen lehet jatszotéri ko-
zegben, egyrészt a tanarok hianya miatt, mas-
részt nagyobb lehet a szemlélok tabora, akik
megerésithetik a zaklatast. Az aldozati sze-
repet is megerdsitheti az aldozatokra iranyuld
figyelem (Olweus, 1991). A jatszdtéri, udvari
zaklatas megjelenését elésegitheti, hogy eze-
ken a helyeken nehezebb észrevenni a zaklatast
a gyerekek magas aktivitasi szintje és a na-
gyobb tér kovetkeztében, tovabba nehezebb
elkiiloniteni a durva jatékoktol (Pelligrini,
1988). A verbalis agressziot szinte lehetetlen
észrevenni a tagas, zajos, jatszo gyerekekkel
teli jatszotereken és udvarokon. Az udvarok,
jatszoterek gyakran nélkiilozik a felnétt fel-
lgyeletet, az agresszio folyamatosan megfi-
gyelhetd, és az agressziv cselekedet pozitiv
megerdsitéseket kaphat. Osszefoglalva: Craig
és munkatarsai (2000) szerint a leggyako-
ribb zaklatasi kornyezetekben legitim és
gyakran el6forduld az agresszid, valamint
hianyzik a sziiléi, pedagogusi feliigyelet,
ezért a kiviilallok hozzaszoknak az agressziv
cselekedetekhez ¢és idovel érzéketlenné val-
hatnak masok fajdalmara és szenvedésére,
ami csokkenti a kozbelépések gyakorisagat.
A zaklatas minimalizalasdhoz a diakok altal
gyakran latogatott kzegekben (elsGsorban az
udvarokon ¢és jatszotereken) meg kell oldani
a szorosabb tandri felligyeletet.

A korabban kialakitott szocialis kapcso-
latok befolyésolhatjak a kdzbeavatkozas mér-
tékét (Nickerson et al., 2008). A zaklatohoz
valo csatlakozas jellemzd, ha a zaklaté a csat-
lakoz6 gyerek baratja (Whitney és Smith,
1993), tehat a zaklato feldl érkezik szocialis
nyomas (Espelage és Asidao, 2002), vagy
fontos a zaklatd elfogadasanak kivivasa
(Rogers ¢s Tisak, 1996), esetleg a jovobeli le-
hetséges zaklatasok elkeriilése (Cowie és

Sharp, 1994). A barati csoportba tartozé al-
dozatoknak természetszeriileg gyakrabban
segitenek (Lodge és Frydenberg, 2005),
ugyanakkor Salmivalli és munkatarsai (1997)
megjegyzik, hogy az dldozatok gyakran egy-
mas koziil valasztanak baratokat, igy kevésbé
valosziniileg tudnak segiteni egymasnak. Az
osztalykozdsségen beliili csapatépités tehat
fontos prevencios tényez6 lehet.

Aritka kdzbelépéseket magyarazhatja az
is, hogy a zaklatok szerepmodellekké val-
hatnak a kiviilallok szamara. Bandura (1977)
modelltanulassal kapcsolatos elmélete szerint
harom tényez0 segiti eld a modelltanulas fo-
lyamatat gyerekeknél: az elsé a modell és
a megfigyeld kozotti hasonldsag, a masodik,
ha a modell hatalommal bir6 erds személy,
a harmadik pedig, ha a modell viselkedését
jutalmazzak, de legalabbis nem biintetik.
O’Connell és munkatarsai (1999) megfigye-
lései alapjan a zaklatokat nagyon ritkan biin-
tetik, a szemlélok az esetek 11%-aban, mig
a tanarok az eseteknek csak 4%-aban avat-
koznak kozbe. A zaklatd a zaklatas folya-
man pedig természetesen tekintélyes mo-
dellnek tiinik, mivel valosziniileg gyengébb
aldozatot valaszt. Ezért nagy a valdszini-
sége, hogy a zaklatok szerepmodellé valnak
a szemlélok szamara. Patterson és munka-
tarsai (1967) alatimasztjak ezt az elképzelést,
az udvarok és a jatszoterek megfigyeléseik
alapjan alkalmasak az agressziv viselkedés
megtanitasara, a zaklatdi szerep elsajatita-
sara és a zaklatok szerepmodellé valasara.
Craig és Pepler (1995) megfigyelte, hogy
szemlélok valosziniibben viselkedtek ag-
resszivebben masokkal olyan zaklatas meg-
figyelése utan, ahol az elkdveté nem kapott
biintetést.

Jellemzd, hogy az életkor elérehaladtaval
a szemlélok egyre kevésbé avatkoznak bele
a folyamatba, ami az agresszid iranti érzé-
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ketlenebbé valast is jelentheti (Nickerson et
al., 2008). A szemlélok egy része ugyan
egyiitt érez az aldozattal (Rigby és Slee,
1993), ez az empatia azonban az életkor el6-
rehaladtaval csokken. Ezért feltételezhetden
a minél korabbi érzékenyités (elsdsorban az
empatiafejlesztés) hozhat szamottevd ered-
ményeket.

MIERT LEPNEK KOZBE
A VEDELMEZOK?

A védelmezo gyerekekre jellemz6 a magas
énhatékonysag érzése (Poyhonen és Salmi-
valli, 2008; Gini et al., 2008), a magas em-
patia (Caravita et al., 2009; Warden ¢és Mac-
Kinnon, 2003) és a zaklatasellenes attitiid
jelenléte (Salmivalli és Voeten, 2004). Tani és
munkatarsai (2003) a védelmezdket emocio-
nalisan stabilnak talaltak. A védelmezdszerep
jellemzobb fiatalabb gyerekek kozott (Rigby
¢és Johnson, 2006). A lanyokat gyakrabban je-
161lik meg védelmezdként az osztalytarsak
(Menesini et al., 2003; Goossens et al., 2006)
¢s maguk az aldozatok is (Sainio et al., in
press). Poyhonen és munkatarsai (in press)
szerint a védelmezoknek sziikségszeriien ma-
gas szocidlis statusziaknak kell lenniiik, ami
megvédheti Oket a zaklatoval szemben. A leg-
tobb empirikus bizonyiték a magas szocialis
statuszu gyerekek kozbeavatkozéasaval kap-
csolatos, Ginsburg és Miller (1981), vala-
mint Salmivalli (1996) azt talalta, hogy leg-
gyakrabban a magas szocidlis statusza
gyerekek avatkoztak kozbe. O’Connell és
munkatarsai (1999) feltételezése szerint
a magas szocialis statuszu gyerekek legalabb
részben immunisak a zaklatasi helyzetek ese-
tén a szemlélokben kialakuld tarsas gatlas
jelenségével kapcsolatban és képesek haté-
konyan kdzbelépni. A védelmez6 (tehat koz-

beavatkozd) gyerekekre jellemz6 tovabba
a magas szintli egyiittmiikodés a Big Five
személyiségdimenzion, mely proszocidlis vi-
selkedéssel és altruizmussal kapcsolatos vo-
nasokat tartalmaz (Tani et al., 2003). Ezt
megerdsitette Lodge és Frydenberg (2005,
in Nickerson et al., 2008), naluk az altruiz-
muson til magas o6nértékelés és adaptiv meg-
kiizdési stratégiak is jellemezték a védelme-
zoOket.

A védelmezdszerepet befolyasold ténye-
z06k vizsgalatat kiterjesztették a kotddési sti-
lusra is (Bowlby, 1958; Hazan és Shaver,
1994). Nickerson és munkatarsai (2008) az
empatia és a kotddés szerepét vizsgaltak a ki-
viilallok magatartasanak meghatarozasaban.
A szemlélok 52%-a allitotta, hogy gyakran
kozbeavatkoznak védelmezdként zaklatas
esetén, ami sokkal magasabb arany, mint
amit mas kutatdsi eredmények alapjan elvar-
nank (Jeffrey et al., 2001). Az anyaval valo
biztonsagos kotddés novelte a védelmezo-
szerep megjelenésének esélyét. A szerzok
feltételezése szerint az anyaval valo bizton-
sagos kotddés olyan személyiségjellemzok
kialakulasahoz vezethet, melyek segitik
a kozbelépést zaklatdsos helyzetben az al-
dozat altal mutatott distressz felismerése és
atélése kovetkeztében. Az apaval valo biz-
tonsagos kotddésnek nem volt ilyen hatasa.
Az empatia mértéke szintén pozitiv kapcso-
latot mutatott a védelmez6 magatartas meg-
jelenésével, azonban a korabbi kutatasokkal
ellentétben (Rigby és Johnson, 2005) a nemek
kozott nem talaltak szignifikans kiilonbsé-
geket, tehat a lanyok ugyanannyi alkalommal
avatkoztak kozbe a zaklatdsoknal, mint
a fiuk. Nickerson és munkatarsai (2008) ered-
ményeik alapjan azt feltételezték, hogy a ma-
gas védelmez6i arany arra utalhat, hogy
a vizsgalt iskoldban a didkok tisztaban van-
nak a zaklatas jelenségével és a szemlélok
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kozbelépésének fontossagaval. Sokkal valo-
szinlibb azonban, hogy a vizsgalt iskolaban
sokkal er6sebbek a zaklatasellenes attitidok,
mint mashol. Eredményeik az empatias kész-
ség fontossagat hiizzak ala a védelmezo vi-
selkedés megjelenésében. Feshbach (1983,
1984) korabban mar utalt erre, mivel kutata-
séban problémamegoldo tréningen részt vevd
kontrollcsoportot és empatiafejlesztd cso-
portot hasonlitott 6ssze a proszocialis visel-
kedések tekintetében. Az empatiafejleszté-
sen részt vett csoportra a csoport befejezését
kovetben jellemzobb volt a kiilonb6z6 pro-
szocialis viselkedések megjelenése (nagylel-
ktiség, egylittmiikodés, segitség, védelmezd
magatartas), mint a kontrollcsoport tagjaira.
Az anyahoz vald biztonsagos kotddés fon-
tossaga azt jelezheti, hogy a sziiléket meg-
célz6 programoknak is helyiik van az agresz-
szi6 és a zaklatds megelézésében (Nickerson
¢és Princiotta, 2008). Cedar és Levant (1990)
kimutattak, hogy a sziil6i tréningek hatasara
nd a csaladi kohézid, cs6kken a csaladon be-
lili konfliktusok szama és javul a gyerekek
szocialis viselkedése.

A ZAKLATOK SZAMARA
NYUJTOTT MEGEROSITESEK

Pellegrini (2002), valamint Salmivalli és Peets
(2008) kimutatta, hogy a zaklatok elsddleges
c¢lja a magasabb statusz és dominans pozicid
elérése a kortarscsoportban. Ez alapjan tehat
a zaklaté szamara a kortarscsoport igen fon-
tos megerositéseket nyujt (Salmivalli, 2010).

Sitsema és munkatarsai (2009) is meg-
erésitették ezt a feltételezést; kutatasukban
a magas statusz elérésének célja kapcsolatban
allt a zaklato viselkedés megjelenési valo-
szintiségével. Hasonl6 eredményeket kozolt
Bjorkqvist, Ekman ¢és Lagerspetz (1982),

akik az énképet, az énidealt és a normativ én-
képet vizsgaltak 14—16 éves serdiiloknél.
A zaklatok dominansként jellemezték magu-
kat (énkép), és az idealjaik kozott is helyet
kapott a dominancia, tehat még dominan-
sabbak szerettek volna lenni (énideal), végiil
azt gondoltak, hogy masok is elvarjak toliik
a dominanciat (elvart én). Ugy tiinik tehat,
hogy a zaklato viselkedés elinditasat nagy
részben a magasabb szocialis statusz elérése
motivalja, és a szocialis kozeg hozzajarulhat
a folyamat facilitalasahoz (Salmivalli, 2010).
Mivel a magas szocialis statusz elérése kie-
melkedd jelentdségii serdiilékorban, ezért
ilyen iddszakokban feltételezhetd a zaklatés
prevalenciajanak novekedése (LaFontana és
Cillessen, 2009), melyet a kutatiasok a leg-
tobb esetben ala is tamasztottak (Pellegrini és
Long, 2002; Scheithauer et al., 2006). Hason-
l6képpen a zaklatas prevalenciajanak noveke-
dése varhato 0j kozosségekbe vald integralo-
das idején (iskola- vagy osztalyvaltasokkor),
mivel ezekben az iddszakokban a minél ma-
gasabb szocialis statusz megteremtése el-
sOdleges lehet (Pellegrini, 2002).

Pepler és munkatarsai (2004) tdbb ko-
rabbi kutatds adatait attekintve a zaklatok
kortarskapcsolatait elemezték és megallapi-
tottak, hogy az agressziot hasznaljak fel a cél-
jaik elérésére, altala akarnak maguknak he-
lyet teremteni a kortarsak kozott, igy atélni
a hatalom és az erd érzését. A zaklatas ala-
csonyabb intimitasi szinttel és gyakoribb
konfliktusokkal jart egytitt a kortarskapcso-
latokban. Azok a serdiil6k, akik rendszeresen
zaklattak masokat, gyakrabban valtak ag-
resszivvé a konfliktusaik soran, ezenkiviil
szerelmi kapcsolataik is kevésbé kielégitdek
voltak. Esetiikben a zaklatas lehet tehat a szo-
cialis integralodas és a szocialis hierarchia-
ban valé helybiztositas egyik lehetdsége.
A zaklatas értelmezhetd tehat a kortarsakkal
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vald kapcsolati zavarként, a bantalmazasban
a kiviilallok reakcioi motivalhatjak vagy ga-
tolhatjak oket.

Lényeges kérdés, hogy sikertil-e a zakla-
toknak magasabb statuszt elérnilik agressziv
viselkedésiikkel. Sajnos tobb szerz6 is utal
arra, hogy a zaklatok népszeriinek és erdtel-
jesnek tiinnek tarsaik szemében (Vaillancourt
etal., 2003; Juvonen et al., 2003; Caravita et
al., 2009), bar ez a hatas kifejezettebb az
¢letkor elérehaladtaval. A korai életévekben
tehat kevésbé népszeriick a zaklatdk, ami
a minél korabbi prevencio fontossagat hang-
sulyozza. Bar néhany esetben kimutattak,
hogy a zaklatas szerepe a kortarsak vissza-
utasitasaval és nemtetszésével jar egyiitt
(Warden és MacKinnon, 2003; Salmivalli
2009; valamint Rodkin et al., 2006), azonban
ez nem feltétlentil zarja ki a magas szocialis
statuszt, a népszerliséget és a dominanciat.
Tovabba a zaklatok elutasitasaval kapcsola-
tosan sem teljesen egyértelmii a helyzet. Ve-
enstra és munkatarsai (in press) szerint csak
azok a kortarsak utasitjak el és nem szeretik
a zaklatokat, akikre azok potencialis veszElyt
jelentenek. A lanyokat zaklato fiat példaul ki-
zardlag a lanyok utasitjak el. Arra vonatko-
z6lag is vannak informacioink, hogy a fiata-
labb korosztalyokban (5—7 évesek kozott) is
népszerliek lehetnek a zaklatoszerepben 1é-
vok (Alsaker—Nagele, 2008). Witvliet és
munkatarsai (2009) szerint a segitOk és a meg-
erdsitok is a magasabb szocialis statusz el-
érésének érdekében csatlakozhatnak a zakla-
tdéhoz, mivel a zaklatokat sokkal erésebbnek,
népszeriibbnek tekintik, mint a kdzosség
tobbi tagjat. Tehat a zaklatok észlelt és nem
a tényleges népszeriisége szamit (Witvliet et
al., 2009). A zaklatok elfogadasaban vagy
elutasitasaban az osztaly normainak jelentds
szerepe van. Mivel a normaképzok altalaban
a magasabb statuszi gyerekek, ezért ha egy

osztalyban a zaklatok szocialis statusza ma-
gas, akkor a csoport elfogaddan viszonyulhat
az agressziv cselekedetekhez ¢és végrehajto-
ikhoz (Dijkstra et al., 2008). A magas statu-
szu zaklatok aldozataikat bantalmazva
a nemkivanatos normakat is meghatarozhat-
jak az osztaly szamara (Juvonen ¢és Ho,
2008). Mar korabban is emlitettiik, hogy
a védelmezoknek magas szocialis statuszu-
aknak kell lenniiik, ami megvédi 6ket a zak-
latok bosszujatol (Poyhonen et al., in press),
tehat 6k is meghatarozhatnak a csoportnor-
makat, am ez szemben all a zaklatok magas
statuszat mutatd eredményekkel. Valoszinii-
leg a zaklatok és a védelmezdk szemlélok al-
tal észlelt népszertisége (Witvliet et al., 2009)
kozti kiillonbség az, ami ténylegesen megha-
tarozza a zaklatassal kapcsolatos attit(idot.

Kérdésként meriilhet fel, hogy a csoport
kohézidja hogyan hat a zaklatds megjelené-
sére. Feltételezhetd, hogy a kisebb csoport-
kohézio facilitdlja a zaklatas megjelenését és
gyakorisagat, erre utal az a megfigyelés, hogy
az iskolavaltas soran iddszakosan megnd
a zaklatas aranya (Espelage és Holt, 2001).
Ilyenkor ugyanis a csoporthierarchia kiala-
kuldsa még folyamatban van, a kiizdelem
a dominans statuszért noveli az agresszid
szintjét és annak elfogadottsagat. Tehat a zak-
latok valhatnak normaképzévé, nem a vé-
delmezok.

Osszefoglalva tehat tgy tiinhet, hogy
a zaklatok fliggetlenck és érdektelenck az
osztalykozosség tobbi tagjaval szemben, va-
l16jaban azonban szamos megerdsitést tolik
varnak és kapnak. Az osztalykozosség ban-
talmazassal kapcsolatos szemléletének for-
malasa hatékony lehet a bantalmazasi folya-
matok leallitasaban, mivel csokkentik vagy
megsziintetik a zaklatok szamara fontos meg-
erdsitéseket.
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OSSZEFOGLALAS ES
KOVETKEZTETESEK

A feldolgozott szakirodalom alapjan a szem-
1élok csoportjanak formaléasa (tobb védel-
mez0, kevesebb megerdsito ¢s segitd, a zak-
latasellenes attittid jelenléte) rendkiviil
fontos lehet a zaklatas megeldzése és kezelése
szempontjabol. A tanaroknak ¢és a sziiléknek
gyakran nincs tudomasuk a bantalmazasi fo-
lyamatrol, ezért nem tudnak kdzbeavatkozni.
A kozbelépések szama valosziniileg sokkal
alacsonyabb, mint ahogy az adott iskola ta-
narai megitélik. Horne ¢és munkatarsai
(2003) vizsgalata — mely szerint egy felvila-
gositd program alkalmazasat kovetden nétt
a tanarok tudasa a zaklatasrol és gyakrabban
alkalmaztak prevenciods és intervencids vi-
selkedéseket — a zaklatassal kapcsolatos to-
vabbképzések fontossagara mutat ra.

A zaklatasok helyszinén a legtobb esetben
csak a kiviilallok vannak jelen. A kiviilallok
altalaban nem avatkoznak kozbe a bantal-
mazasi folyamatba, mert csoportként és nem
egyénekként vannak jelen, a beinduld csoport-
folyamatok pedig akadalyozhatjak a kdzbelé-
pést. Az indirekt zaklatasi formakat (verbalis
agresszio, csufolas, kikozosités, fenyegetés)
nem értelmezik zaklatasként (Boulton, 1997)
annak ellenére, hogy ezen zaklatasi formak
atélése hasonld pszichologiai és fiziologiai
valaszokat eredményezhet az aldozatokban,
mint ha a zaklatas direkt (fizikai erészakban
megjelend) formajat szenvednék el (Olafsen
¢és Viemero, 2000). Nincsenek tisztaban az-
zal, hogy a zaklatasnak milyen kdvetkezmé-
nyei lehetnek az aldozatra nézve, nincs meg-
feleld stratégiajuk a kdzbeavatkozasra és
félnek a zaklatotol. Tovabbi akadalyozo té-
nyezd, hogy a gyerekek szerint az aldoza-
tokkal torténé baratkozas ndveli annak az
esélyét, hogy 6k maguk is zaklatas aldoza-

tava valnak. Ugyanakkor a zaklatassal szem-
beni egyik legerésebb protektiv faktorként
a szocialis kapcsolatok 1étrehozasat lehet
megnevezni. Az intervencios programoknak
tehat el kell segiteniiik az aldozatok integ-
ralasat az osztalykozosségbe.

A fébb beavatkozasi pontok a kovetkezék
lehetnek:

1. Alapvet6 fontossadgu a tanarok €s didkok
zaklatassal kapcsolatos edukacioja, mivel ke-
vés az informaciojuk a zaklatas kiilonb6zo
megnyilvanulasi formairdl, a rovid és hossz
tavu karos hatésairol és a kozbeavatkozasi le-
hetéségekral.

2. A tanarok részérdl mindenképpen elkerii-
lend6 a passziv (kozbe nem avatkozo) fel-
tgyelet, mely megerdsitheti a zaklatd viselke-
dést. A kiviilallok gyakran a beavatkozasi
stratégiak hidnya miatt nem lépnek kozbe, ezért
a (biztonsagos, tehat gyakran indirekt) beavat-
kozasi stratégidk megbeszélése segitheti dket.
3. Mivel a zaklatok szamara a kiviilallok
pozitiv meger0sitéseket nyujtanak, melyek
facilitaljak a tovabbi bantalmazast, ezen meg-
erdsitések megsziintetése csokkentheti a ban-
talmazas gyakorisagat. A zaklatok viselkedé-
sének egyik legjelentésebb megerdsitdje, hogy
a zaklatas segitségével magasabb szocialis
statuszt sikeriil elérniiik. Abban az esetben,
ha a kiviilallok nem legitimaljak a magasabb
statuszt zaklatas hatasara a zaklato szamara, az
nagyon fontos megerdsitéstol esik el.

4. Akiviilalloknak jellemzbéen negativ atti-
tiidjiik van az aldozatokkal kapcsolatban és
inkabb semleges vagy pozitiv attittidjik
a zaklatokkal kapcsolatban. Ezen a teriileten
tehat mindenképpen érdemes eldsegiteni
a szemléletvaltast.

5. A kozbelépések gyakorisagat novelte
a magas szocialis statusz, a magas szocialis
képességek, az empatia €s az anyahoz valo
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biztonsagos kotodés. A felsorolt tényezok
koziil a legkonnyebben és leggyorsabban az
empatias készségek fejleszthetdek, aminek
hatasara néhet a kozbeavatkozasok gyakori-
saga. Ismét szeretnénk leszogezni, hogy
a kozbeavatkozas nem a zaklatasba valo di-
rekt kozbelépést (a zaklatd lebeszélése, az
aldozat megvédése) jelenti kizdrolagosan.
A tanar figyelmeztetése vagy az aldozattal
torténd baratkozas is akadalyozhatja a folya-
matot.

Azok a prevencios €s intervencios fog-
lalkozasok, melyek a szemléloket célozzak
meg, hatékonynak bizonyulnak a zaklatas
kezelésében (Welsch et al., 2001). A kortar-
sak kdzbeavatkozasa altalaban hatasos, vagy-
is sikertl ledllitani az aldozat zaklatasat
(Hawkins et al., 2001). Az ilyen prevencids
programokat koriiltekintden kell megter-
vezni. A kortarsak kozti segités soran el kell

keriilni, hogy a gyerekek egymast kezdjék hi-
baztatni a zaklatasbol kifolydlag, mivel az
szintén agressziohoz vezethet. Ezenfeliil
a gyerekeknek hatékony kozbeavatkozasi és
kommunikacios stratégiakat kell tanitani, igy
ugyanis nagyobb valosziniiséggel fognak
kozbelépni, ha zaklatast tapasztalnak. Ezen-
feliil érdemes megfontolni az olyan segitd
modszerek megismertetését is, mint példaul
az aktiv hallgatas, hogy az aldozatokat ért
bantalmakat minél inkabb csokkenteni tudjak
(Mishna, 2008). Ezek figyelembevételével
a szemléloket megcélzd kozbeavatkozasi
stratégiak hatékonyak lehetnek a zaklatas
megelzésében és kezelésében. Erdemes te-
hat a szemlél6kre fokuszalni, mivel az osz-
taly szocialis dinamikajanak atstrukturalasa-
val valdészinlileg jelentés eredmények
¢érhetdek el a zaklatas gyakorisaganak csok-
kentésében.

SUMMARY
THE ROLE OF OBSERVERS IN BULLYING AT SCHOOL

From the roles of bullying (bullies, victims, bystanders) the least of attention is paid to the
bystanders in spite of the fact that this group of children can possibly prevent and intervene
bullying given that bystanders are present at bullying episodes in the most of the cases. The
present paper focuses on the bystanders, the role they play in the process of bullying according
to the relevant literature, and interpret those results in the light of the possible bullying
intervention programs. The two main questions which are discussed are (1) Why bystanders
not to interrupt in bullying? and (2) Why defenders interrupt in bullying? Conclusively,
based previous findings, prevention and intervention programs should focus on bystanders in
the fight against bullying. Furthermore, education about the types and consequences of
bullying as well as the development and improvement of empathy should also be paramount
in planning strategies.

Keywords: bullying, victims, bullies, bystanders, prevention
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Modszertani tanulmanyunkban a Spielberger-féle Allapot-
vonasszorongas kérdéiv (STAI) modositott felhasznalasara tesziink javaslatot a sziilés utani
idészakban megjelend koros szorongas vizsgalataban. Modszer: A 101 f6s minta esetében
megjelend jellegzetes valaszstilus és a direkt valaszprofil klaszterelemzése alapjan az anyakat
,.hem szorongd”, ,koérosan szorong6”, illetve prevencids szempontbdl fontos szubklinikai
(,,kdztes™) csoportba soroltuk. Az elemzés soran tiz, posztpartum szorongasra érzékeny itemet
azonositottunk. Eredmények: Az ezen itemek felhasznalasaval végzett diszkriminanciaanalizis
nagy pontossaggal sorolja az anyékat ,,nem szorong¢”, , kérosan szorongd”, illetve ,,szubklini-
kai” csoportokba. A besorolas prediktiv validitasat a vizsgalati személyek érzelemszabalyozasi
nehézségei és szorongasa kozotti kapcsolat bemutatasaval tamasztottuk ala. Kovetkeztetések:
A STAI médositott felhasznalasa, mely implikalja a posztpartum szorongas jellegzetességeit
is, az 0sszpontszamon alapuld besorolasnal arnyaltabb értékelésre nyujt lehetdséget, emellett
pontosabban azonositja a prevencios célbol fontos szubklinikai csoportot.

Kulcsszavak: posztpartum szorongas, sziirés, STAI, valaszstilus, klaszteranalizis, diszkriminancia-
analizis, szubklinikai csoport, prevencio

BEVEZETES

A sziilés utani idészak a kiilonboz6 pszichi-
kus zavarok kialakuldsa szempontjabdl fo-
kozottan sériilékeny periddus. Az anyak
a hormonalis és testi valtozasok mellett sza-
mos lélektani kihivassal talaljak magukat
szemben, amelyek kozott kitlintetett helyet
foglal el a gyermekkel valo kapcsolat kiala-
kitasa, 0j szerepek betoltése és készségek el-

sajatitasa, sajat sziikségleteik hattérbe szori-
tasa, valamint a megvaltozott csaladi egyen-
sulyhoz val6 alkalmazkodas (Molnar, 2013).
A gyermek sziiletése normativ krizis; olyan
¢életesemény, amely egyediilalld szépsége és
oromei mellett a fenti stresszorok révén je-
lent6s alkalmazkodast kivan, s kevésbé sike-
res kimenet esetén pszichés egyensulyvesztést
eredményezhet (Hajduska, 2008). A sziilést
kovetd lelki zavarok szakmai figyelmet
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érdeml6 allapotok; miként Navarro és mtsai
(2008) ramutatnak, a legtobb fejlett orszag-
ban a sziilés leggyakoribb komplikéacidja
a posztpartum pszichiatriai morbiditas.

Tanulmanyunkban egy, a gyakorlatban
sz¢les korben hasznalt, konnyen felvehetd és
értékelhetd kérddiv, a STAI moédositott fel-
hasznalésara tesziink javaslatot a sziilés utani
id6szakban megjelend koros szorongasos al-
lapotok sztirésére. Empirikus adataink szerint
az ebben az id6szakban megjelend szorongas
jellegzetes valaszstilust hoz létre a kérddiv ki-
toltése sordn, igy a posztpartum szorongasra
»erzékeny” itemek felhasznalasaval nagy pon-
tossaggal sorolhatok az anyak ,,szorongd”,
szubklinikai (,,koztes™), illetve ,,nem szo-
rongd” csoportba. A szubklinikai csoportba
azon anyak keriilnek, akik esetén a szorongas
két iranyba, a spontan rendezddés, vagy a ko-
ros elmélyiilés felé mozdulhat. A patologiasan
szorong6 anyak esetében a megfeleld kezelés
¢és segitségnyujtas, mig a szubklinikai cso-
portba tartozoknal a prevencids szempontok
érvényesitése miatt sziikségszerli az idoben
¢és adekvat eszkozokkel torténd szlirés.

A POSZTPARTUM SZORONGAS
JELENTOSEGE, PREVALENCIAJA

A posztpartum pszichikus zavarok tekinteté-
ben a klinikai gondolkodéas napjainkban is
a ,,posztpartum baby blues, posztpartum dep-
resszio, posztpartum pszicho6zis” hagyoma-
nyos harmas felosztasat koveti, mikdzben
egyre tobb szerzo érvel amellett, hogy a szii-
1és utani lelki zavarok skalaja joval szélesebb
(Brockington, 2004). A legnagyobb figyel-
met kétségteleniil a posztpartum depresszio
kapja (Wenzel et al., 2005; Miller et al.,
2000), kutatasban és publicitasban egyarant.
Ennek oka, hogy a zavar a nék 10-15%-at

érinti (Lanes et al., 2011; Navarro et al.,
2008), s igen kedvezétleniil befolyasolja az
anya pszichés jollétét és az anya-gyermek
kapcsolatot. A posztpartum depresszid azon-
varok diagnosztikus gytjtOkategoriajava valt
(Miller et al. 2006; Pope, 2000; Fisher et
al., 2002), s ez a tulegyszeriisitd szemlélet
(Brockington, 2004) korlatokat allit a poszt-
partum distressz pontosabb megértése és ke-
zelése elé (Jones és Venis, 2001). Leginkabb
mellézottnek a posztpartum szorongésos za-
varok tlinnek (Wenzel et al., 2004); hattérbe
szorulasukat jol tiikkr6zi, hogy a modern no-
zologiai rendszerek nem kezelik dket kiilon
diagnosztikai entitasként, ami gyakran allitja
nehézségek elé a témaval foglalkozo gya-
korld szakembereket és kutatokat egyarant
(Paykel, 2002; Cox, 2004). Bar a szoronga-
sos zavarok ¢és a depresszio komorbiditdsa
magas, tiinettanuk, etiologiajuk és kezelésiik
szamos ponton eltér, ezért egyre tobben ér-
velnek kiilonallo patologiaként valo kezelé-
stik mellett (Brockington, 2004; Jones ¢és
Venis, 2001; Miller et al., 2006).

A posztpartum szorongésos zavarok pre-
valenciaja egyes vizsgalatok szerint maga-
sabb a posztpartum depresszidénal. Wenzel
és mtsai (2005) kutatdsaban a klinikai su-
lyossagu generalizalt szorongasos zavar
nyolchetes prevalencidja (8,7%) magasabb-
nak bizonyult, mint a major depresszio 4,8%-
os, illetve a dysthymia 2,7%-os el6fordulasi
gyakorisaga. Eredményeik szerint az esetek
40%-a posztpartum kezdetii, emellett a szii-
1és utani nyolc hétben a generalizalt szoron-
gasos zavar (GAD) el6fordulasa egyértel-
miien magasabb, mint a néi atlagpopulacio
egyéves, 4,3%-os prevalencidja (Kessler,
1994, 2003; Robins és Reiger, 1991). A poszt-
partum szorongasos zavarok magasabb eld-
fordulésat talaltak vizsgalatukban Matthey
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¢és mtsai (2003), mig mas kutatasok (Navarro
et al., 2008; Stuart et al., 1998) ezt nem eré-
sitik meg. A vizsgalatok kovetkeztetései azon-
ban egybehangzoak a posztnatalis szoronga-

Gyakorisaguk mellett a sziilés utani szo-
rongasos zavarok kovetkezményeik miatt is
szakmai figyelmet érdemelnek. A koros szo-
rongas jelentésen rontja az anya életmindsé-
gét, pszichés jollétét, emellett szamos ked-
vezdtlen hatassal bir az anya-gyermek
kapcsolatra, valamint a hazastarsi/partneri
viszonyra és a csaladi rendszer egyensulyara
is (Brockington, 2004). Moss és mtsai (2009)
arra is rémutatnak, hogy a szorongasos zavar
a késobbi anyai depresszio elérejelzdje is lehet.

A POSZTPARTUM SZORONGAS
MERESE

A posztpartum szorongasos zavarok jelentd-
ségét hangsulyozo szerzok felhivjak a fi-
gyelmet azok megfeleld sziirésére is. Matthey
¢és mtsai (2003) kiemelik, hogy bar a sziilés
utani koros szorongasos allapok régrdl is-
mertek, a szlirdvizsgalatok szinte kizardlag
a posztpartum depressziora iranyulnak.
A depresszidé mérésére iranyuld kérddivek —
tobbek kozott a kifejezetten posztpartumban
hasznalt EPDS (Edinburgh Postnatal De-
pression Scale, Cox et al., 1987) — gyakran
tartalmaznak szorongasra iranyulo itemeket,
ugyanakkor egyre tobben felvetik, hogy ez az
egylittes” mérési eljaras legalabb két okbol
nem szerencsés. Egyrészt azokban az ese-
tekben, ahol a két zavar magas komorbidita-
sabol adodoan a tiinetek keverten jelentkez-
nek, az anya végiil depresszié diagnozist kap,
figyelmen kiviil hagyva szorongasos tiineteit.
Ennek hatterében a ,,diagnosztikus takarékos-
sag elve” (Goldberg, 1984 idézi: Beck et al.,

2013) allhat, vagyis az a jelenség, hogy a szak-
emberek igyekeznek egy betegnek egy diag-
noézist adni. A kialakult ,,hierarchikus di-
agnosztikus szokasrend” (Matthey et al.,
2003) szerint pedig a depresszié mint diag-
nosztikus entitas elsébbséget élvez, még
azokban az esetekben is, ahol a szorongasos
tiinetek a kifejezettebbek. Igy a kevert tiine-
tektdl szenvedd noket gyakran ,,csupan” dep-
resszio diagnozissal kezelik, holott a gyo-
gyulashoz mindkét tiinetcsoport hatékony
kezelést kivan.

A két zavar egy mérOeszkozzel torténd
mérése még aggalyosabb azokban az esetek-
ben, ahol az anya tisztan szorongasos zavar-
ban szenved, és nincsenek depressziv tlinetei.
Moss és mtsai (2009) épp az EPDS hasznalata
kapcsan vetik fel, hogy ha az alapvetéen dep-
resszidé mérésére kidolgozott kérddiv nem je-
lez kéros értéket, az anyat egészségesnek
nyilvanitjak, s az esetleges szorongasos zavar
— szamos nemkivanatos kovetkezményével
egylitt — fel nem ismert és kezeletlen marad.
Ezt megerdsitik Muzik és mtsainak (2000)
eredményei, melyek szerint a szorongo6 anyak
szignifikdnsan alacsonyabb pontszamot ad-
nak az EPDS-en, mint a major depresszioban
szenvedOk. Ugyanezen vizsgalatukban az
EPDS mellett a Zung-depresszidskala és az
SCL-90-R hasznalhatosagat is gorcso ala vet-
ték harom és hat honap kozotti posztpartum-
ban. Adataik alapjan a fent emlitett kérd6ivek
mindegyike megbizhatéan méri a posztpartum
depressziot, ugyanakkor csak a Symptom
Checklist-90-R (SCL-90-R) azonositotta a szo-
rongasos zavarban szenvedoket, s egyik mé-
réeszkoz sem kiilonitette el a depresszids és
a szorongasos eseteket (Muzik et al., 2000).
Emellett a két zavar igen alacsony komorbidi-
tasat mutattak ki az anyak esetében, ami szin-
tén megkérddjelezi a két zavar ,,0sszemosasat”.
Végsé konkluzioként tovabbi kutatasokat
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siirgetnek specifikusan posztpartum szoron-
gas sziirésére alkalmas kérddivek kialakita-
sara (Muzik et al., 2000).

A téma kutatoi kiemelik, hogy a megfeleld
kezelés érdekében a posztpartum szorongas
szlirésére sokkal nagyobb figyelmet kellene
forditani. Dennis és mtsai 498 {0 vizsgalata
sordn azt talaltak, hogy a STAI alkalmazasa-
val (a ponthatar 40 pontra val6 csokkentésé-
vel) az egyhetes posztpartumban kapott ered-
mények alapjan 84%-os bizonyossaggal
josolhato be a négyhetes, illetve 83,6%-o0s
valdszintiséggel a nyolchetes posztpartum-
ban megjelené koros szorongas valdszini-
sége, s ezzel egyuttal a tiinetek relativ stabi-
litasat is igazoltak (Dennis et al., 2013).

A korosan szorong6 anyak szlirése mel-
lett egyre inkabb fokuszba keriilnek preven-
cios szempontok is, amelyek a veszélyeztetett
csoport sziirésére is hangsulyt helyeznek
(Dennis et al., 2013). Wenzel és mtsai (2005)
nyolchetes posztpartumban folytatott vizs-
galataik sordn a klinikai esetek mellett
a szubklinikai szintii tiinetképzést is vizsgal-
tak. Eredményeik szerint a részvevok 8,2%-a
szenved generalizalt szorongasos zavarban,
mig tovabbi 19,7%-uk szubklinikai tiinetek-
kel kiizd. A minta 2,7%-aban jelent meg kli-
nikai stlyossagu kényszeres zavar (OCD),
mig 5,7%-nal szubklinikai problémak,
a4,1%-os gyakorisagu szocialis fobias esetek
mellett pedig az anyadk 15%-anal volt feltar-
hato enyhébb fobias tlinetképzés. Javaslatuk
alapjan tovabbi kutatasok sziikségesek an-
nak feltarasara, hogy a szubklinikai tiinet-
képzés inkabb normativ jellegli vagy pedig
késébbi patologias mértékii szorongasra haj-
lamositja az anyakat. Eredményeik minde-
nesetre meggy6zdek abbol a szempontbol,
hogy — elsdsorban prevencios céllal —az eny-
hébb tlineteket mutaté anyakra is érdemes
figyelmet forditani.

CELKITUZES

Modszertani eljarasunk célja a posztpartum
id6szakaban megjelend koros szorongas mé-
rése volt olyan eszkozzel, amelyet kifejezetten
szorongasos tiinetek mérésére konstrualtak.
Valasztasunk a Spielberger-féle Allapot-
vonasszorongas kérddivre esett, mely a szo-
rongas mérésében széleskortien hasznalt, jo
mutatokkal rendelkez6 kérd6iv. Hasznalataval
jol elkiilonithetéek a korosan és nem korosan
szorong6 személyek, azonban a szubklinikai
populacio, amely a posztpartum idGszaka-
ban kiemelt prevencios jelentdséggel bir, ob-
jektiven nem beazonosithat6 a normal mintan
meghatarozott atlagértékek alapjan. igy a kér-
déiv olyan moédositott felhasznalasanak ki-
dolgozasara torekedtiink, amellyel a szubkli-
nikai szinten szorongd anyak is nagyobb
biztonsaggal szlirhetdk.

MODSZER
Minta

A Debreceni Egyetem Pszicholdgiai Intéze-
tének honlapjan hoztuk 1étre kutatofeliiletiin-
ket (www.psycho.unideb.hu/szorongas), ame-
lyen regisztracio utan elérhetd a tesztbattéria.
(A regisztraciot a robotprogramok kisziirése
miatt tartottuk fontosnak, ugyanakkor az ano-
nimitast szem el6tt tartva a kitdltok azonosito
nickkel jelentkezhettek be az oldalra). Vizs-
galatunkba azon anyakat valasztottuk be, akik
12 hénapon beliil sziiltek. A posztpartum id6-
szakanak meghatarozasaban jelenleg még
nincs teljesen egységes allaspont, a kutatasok
iddbeli fokusza valtozd, néhany naptol egy
évig terjed (Ulbreich, 2005).

A kutatasrol 500 példanyban prospektu-
sokat készitettiink, a posztpartum szoron-
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gasrol sz016 tajékoztatassal, a kutatas célja-
val, a honlap linkjével és elérhetéséggel,
ahova sziikség esetén az anydk kérdéseik-
kel, segitségnyujtas iranti igényiikkel for-
dulhatnak. A vizsgalati személyek elérése
maganpraxison, védénékon, gyermekorvo-
sokon, online, nagy latogatottsagl kismama-
lapokon, illetve kollégakon keresztiil tortént.

Eszkozok

A Spielberger-féle Allapot-

és vonasszorongas kérdorv
Kutatasunk alapjat modszertanilag a Spiel-
berger ¢és mtsai altal kidolgozott, hazankban
Sipos Kornél és munkatarsa altal adaptalt
(Sipos et al., 1978), 40 tételbdl allo onkitdltds
kérddiv, a STAI (Spielberger-féle Allapot- és
vonasszorongas kérdéiv) képezte. A kérddiv
két £6 részre, State és Trait skalakra tagolodik.
Mindketto 20 allitast tartalmaz, az elso
(STAI-S) a pillanatnyi (n. allapotszorongas),
mig a masodik (STAI-T) a vonasszorongas,
azaz a szorongas mint személyiségvonas mé-
résére alkalmas. A vizsgalati személy négy-
foku Likert-skalan értékeli az egyes tételeket
(1: egyaltalan nem; 2: valamennyire; 3: eléggé;
4: nagyon/teljesen). A teszt forditott tételeket
is tartalmaz, amelyeket természetszertileg for-
ditva is pontozunk.

Jelen vizsgalatunkban az anyak allapot-
szorongasat kivantuk vizsgalni, igy a STAI-S
skalajat alkalmaztuk. A STAI-S skalan mini-
mum 20, maximum 80 pont érhetd el. Az
Osszpontszdm hagyomanyosan a STAI-S ma-
gyar populaciora érvényes standard értékei-
vel vethetd dssze, mely nék esetén 42,64
(szbras: 10,79). A skala forditott tételei: 1, 2,
5,8, 10, 11, 15, 16, 19 és 20.

Erzelemszabdlyozdsi nehézségek kérddiv
Vizsgalatunkban az anyak érzelemszabalyo-
zasi jellegzetességeinek feltarasat is megcé-

loztuk, tekintetbe véve, hogy az érzelemsza-
balyozas nehézségei dsszefliggésbe hozhatok
szamos patopszicholdgiai allapot, tobbek ko-
z0tt a koros szorongas kialakulasaval, illetve
fennmaradasaval. A kapott eredmények to-
vabbi tampontokat nyGjthatnak a ,,szorong¢”,
»,Szubklinikai”, illetve ,kérosan nem szo-
rong6” csoportok kiilonvalasztasanak 1étjo-
gosultsagara, amennyiben az érzelemszaba-
lyozasi mutatokban e harom csoport szintén
jelentds eltéréseket mutat.

Vizsgaloeszkozként a hazankban Koko-
nyei Gyongyi altal adaptalt Erzelemszaba-
lyozasi nehézségek kérdéivet hasznaltuk
(Kokonyei, 2008), melynek 36 tételére o6t-
fokt Likert-skalan kell a vizsgalt személynek
valaszolnia (1: ,,szinte soha”, 5: ,,szinte min-
dig”). Az itemek hatfaktoros struktaraba ren-
dezédnek.

Az ,érzelmi reakcidk elfogadhatatlan-
saga” faktor arra a jelenségre utal, amikor
a személy negativ érzelmeire un. masodlagos
negativ érzelmekkel reagal (pl. intenziv szé-
gyen).

A ,nehézségek a céliranyos viselkedés
fenntartasaban” faktor azt méri, mennyire
okoznak az intenziv negativ érzelmek kon-
centracidzavart, a feladatok befejezésére vald
képtelenséget a személy esetében.

Az ,,impulzuskontroll nehézségek” fak-
tor a viselkedés szabalyozasanak problémait
méri erds érzelmek felbukkanasa esetén, mig
az ,,érzelemszabalyozé stratégiakhoz valo
csokkent hozzaférés” faktoron elért magas
pontérték arra utal, hogy a negativ érzelmek-
kel jaro allapotokat a személy tartdsan €li at.

Az ,¢rzelmi tisztasag hianya” faktor azt
jelzi, mennyire képes az egyén felismerni,
azonositani az atélt érzelmet. A szakirodalom
alapjan a kérd6iv minden skalaja kiilon-kiilon
is megfeleld reliabilitast mutat (Cronbach-a
> 0,80) (Kokonyei, 2008).
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Demografiai adatok

A kérdéivek mellett a vizsgalati személyek-
tél demografiai, valamint a terhességgel, szii-
1éssel kapcsolatos adatokat gytijtottiink (élet-
kor, csaladi allapot, iskolai végzettség,
tervezett volt-¢ a gyermek, a sziilés szubjek-
tiv élménye, tarsas tamasz; esetleges koreldz-
mények, gyogyszerszedés). A valaszok el-
lendrzése alapjan egy valaszolot kihagytunk
a tovabbi vizsgalatokbol, mert minden itemre
4-es pontszamot adott, ami a forditott iteme-
ket is figyelembe véve nyilvanvalova tette,
hogy a kitoltés attitidje valosziniileg nem
megfeleld volt. gy a STAI-S-t kit6lté minta
végleges nagysaga 101 f0.

EREDMENYEK

A tanulmdnyban a szdmitdsokat az IBM
SPSS Statistics 21 (1989, 2012)-es verzioja-
val végeztiik. A szamitasok ellendrizhetdsé-
gének céljabol mellékeljiik az altalunk alkal-
mazott statisztikai programhoz kapcsolodo
szamitasi parancsokat. A statisztikai szami-
tasok alapjat szamos tankonyvben megtalal-
hatjuk (Rohatgi, 1976; Mardia et al., 1979;
Miinnich et al., 2006), melyek (a nemzet-
kozi szokasnak megfelelden) tartalmazzak
az cljarasokra vonatkozo sziikséges alapis-
mereteket, igy azokat most nem ismételjiik
meg.

Alapadatok

A valaszolok (6sszesen 101 f6) a 22 és 40
¢éves korosztalybol kertiltek ki (atlagéletkor
30,68, standard szoras 4,2). A kérdéiv kitol-
tését megeldzden sziiletett gyermek neme (fit
50, lany 51) egyenletesen oszlik meg a nemek
kozott, a valaszolok 82,2%-a hazassagban ¢€l,
6,9%-a ¢lettarsi kapcsolatban, tovabbi 6,9%-a
egyiitt ¢l partnerével, és 4%-uk egyediilallo.

A legmagasabb iskolai végzettség eltolodik
a fels6foku végzettségliek iranyaba (75,2%),
a valaszadok 20,8%-a rendelkezik érettségi-
vel, 4%-uk szakmunkasképzo végzettségii.
A valaszolok 88,1%-anak tervezett, 52,5%-
nak els6, 33,7%-nak masodik, 9,9%-nak har-
madik, 2%-nak negyedik, 2%-nak pedig 6t6-
dik terhessége a jelenlegi.

A STAI-S skala 6sszpontszamanak atlaga
36,75, szorasa 11,79, minimuma 21, maxi-
muma 73. A skala megbizhatosaga magasnak
tekinthetd (Cronbach-alfa 0,95).

Valaszstilus

A valaszok értékelése soran érdekes jelen-
ségre lettlink figyelmesek. A forditott ite-
mekre (a tovabbiakban az ilyen itemek jele
kisbetiivel kezdddik és ,,f” betlivel végzo-
dik) szisztematikusan magasabb szorongasra
utald valaszt kaptunk, mint az egyenes ite-
mekre. Ez a jelenség az [. abran az itemek
atlagainak csokkend sorrendjében valik jol
lathatova. A sorrendben csokkend atlagt ite-
mek rendre: 8f, 5f, 151, 11f, 191, 10f, 20f, 16f,
1f, (majd kovetkeznek a direkt iranyt ite-
mek a 2f-et kivéve), 17,4, 21, 3, 13,9, 12, 18,
6,7, 14.

Fenti valaszstilus hatterében feltételez-
hetéen a posztpartum szorongas egyik jel-
legzetes sajatossaga all. Az anyak tiineteiket
szégyellik (Buist et al., 2006), mivel azok
nem egyeztethetdk dssze a jo anyasagrol ki-
alakitott képiikkel. Az élethelyzetre vonatkozo
sztereotipia szerint az anyaknak felszabadult
boldogsagot kellene érezniiik gyermekiik mel-
lett, nem pedig félelmeket, kételyeket, én-
idegen, negativ tartalma gondolatokat. gy
a szorongd anyak tiineteiket gyakran titkol-
jak, leplezik, mivel rossz anyanak itélik mi-
attuk magukat. Emellett sokan ugy vélik,
egyediil 6k éreznek igy, emiatt ez az allapot
masok szamara nem megérthetd, elfogad-



A STAI modositott alkalmazasa posztpartum szorongas vizsgalataban

129

hat6, nem megoszthatd. Ez magyarazatot ki-
nalhat az elsére megleponek latszo va-
laszstilusra. Ugy tiinik, a forditott itemekre,
amelyek pozitiv allitasokat tartalmaznak (pl.
., Elégedett vagyok”, ,, Vidam vagyok ) kony-
nyebben adnak alacsony pontértéket, azaz
kdnnyebben fogalmazzak meg a ,.hianytii-
neteket”, mig az egyenes allitdsokra, amelyek
nyiltan fogalmazzak meg a szorongas tiineteit
(pl. ,,Ideges vagyok”, ,, Valami bant”), vo-
nakodnak magas pontszamot adni. Ez utob-
biak feltehetéen maguk is szorongast impli-
kalnak direkt tiinetleiro jellegiik révén.

Csoportositas

A forditott itemekre adott valaszok jellegze-
tességei indokoljak, hogy ne kizarolag az
Osszpontszammal jellemezziik a valaszolok
szorongasanak mértékét, hanem direkt mo-
don a valaszprofilokat vizsgaljuk. Elvara-
sunk szerint viszonylag kdnnyen azonosit-
hatova valik az erdsen szorongok és az
egyaltalan nem szorongok csoportja, de sza-
munkra a szubklinikai (kdztes) csoport azo-
nosithatosaga kiilonosen fontos, hiszen az
aktualis szorongas teszt dsszesen-pontsza-

3,5
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2,5

204 Ty

......

T~
—

15

mabol nem allapithaté meg a ,,hatar” a szub-
klinikai csoportra vonatkozdan.

Az aktudlis szorongas teszt forditott item-
jeit egy iranyba konvertaltuk, majd a valasz-
profilokat K kdzéppontu klaszteranalizissel
(SPSS Quick Cluster, a parancsokat lasd az
1. mellékletben) harom csoportba soroltuk.
A K kozéppontu klaszteranalizis pontosan
megfelel a céljainknak, miszerint a STAI va-
laszprofiljai alapjan harom ,,atlag-profilmin-
tazat”-tal jellemezhetd csoportot kivanunk
feltarni. Mivel a K kozéppontu klaszterana-
lizis eredményeként kapott csoportositas nem
feltétlen értelmezhetd tartalmilag, ezért a to-
vabbiakban vizsgaljuk a kapott csoportositas
szakmai kdvetkezményeit, validitasat.

Az itemekre adott atlagos értékek sor-
rendjében az 1. dabran jelenitettiik meg a tel-
jes minta atlagat és a kapott csoportok ite-
matlagait. Jol 1athatd, hogy a harom csoport
alapvetden abban tér el egymastdl, hogy
mennyire szorongoak, ezért egyértelmiien el-
neveztiik a csoportokat ,,szorong¢”, ,,szubkli-
nikai”, és ,,nem szorong6” csoportoknak.
A csoportok 1étszamai: szorongo (gl): 22 6,
szubklinikai (g2): 32 f6, nem szorongo (g3):

— gl(22)
g2(32)
g3(47)
—-—— atlag

v8f v5f vi5f vilf vi9f v10f v20f vi6f vif V17 v4 v2f V3 V13 V9 V12 V18 V6 V7 V14

1. dbra. Itemenkénti csoportatlagok
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47 £6. Felvetédik a kérdés, hogy a posztpartum
szorongas mint kovetkezmény nem kapcsolo-
dik-e valamilyen alapvaltozéhoz. Ennek el-
lendrzésére az alapvaltozokkal mint prediktor
valtozokkal, és a ,,szorongo6”, ,,szubklinikai”,
és ,,nem szorongd” csoportositassal mint cél-
valtozdval lambda-statisztikai szamitasokat
végeztiink. A lambda-statisztika alapjan egyet-
len vizsgalt alapvaltozé sem mutatott predik-
tiv hatast a szorongas meglétére, ill. mértékére,
ezért a szamitasokat nem részletezziik (lasd
a 2. mellékletben az SPSS parancsokat).

Szeparalhatosag

A csoportok a klaszteranalizis értelmében
ugy lettek kialakitva, hogy a lehet6 legjobban
eltérjenek egymastol, igy nem meglepd, hogy
az egy szempontos varianciaanalizis modellje
(lasd 3. melléklet) értelmében szignifikan-
san eltérnek egymastol. Mivel a csoportok
pszichologiailag jol értelmezhetd jellegze-
tességlikben is eltéréek, ezért érdemes az el-
téréseket tovabb vizsgalni. A varianciaanali-
zis alapjan (Dunnett-C post hoc proba, lasd 2.
melléklet) nem minden csoportpar ad szigni-
fikans eltérést minden item esetén, ezért azon
itemeket kiilon kigytjtottik, melyeknél min-
den csoport kozott paronként is szignifikans
(p < 0,05) eltéréseket kaptunk. Az itemek

a kovetkezOk: v1f, v2f, v10f, v11f, V12, V13,
v15f, V17, v19f, v20f.

A kapott 10 item felhasznalasaval disz-
kriminanciaanalizist (SPSS Discriminant,
lasd 1. tablazat) végeztiink, mely egyértel-
msiti a harom csoport szétvalaszthatosagat,
s lehetéséget ad korlatozott elérejelzésre is,
azaz az itemekre adott valaszok alapjan vi-
szonylag nagy pontossaggal megbecsiilhetjiik
a valaszolo aktudlis szorongéascsoportjat. Ez
szorosan Osszefligg természetesen a teszt
Osszpontszamaval, de annal arnyaltabb képet
ad, és a jelen vizsgalat szempontjabol fontos
,»szubklinikai” kategoriat is pontositja. A disz-
kriminanciaanalizis egy nagyon erds és egy
gyenge diszkriminanciatengelyt tart fel (lasd
az I. tablazat a és b tablazatait), ahol az els6
tengely egyértelmiien a szorongas fokoza-
tait szeparalja el egymastol, mig a masik
a csoportok kozotti egyfajta valaszstilusbeli
eltérésre utalhat. A szorongd €és a nem szo-
rongd csoportok azonos értéket vesznek fel,
a szubklinikai csoport viszont Iényegesen el-
tér e két csoporttol (1.c tablazat). Ez a va-
laszstilus-hasonlosag fakadhat abbol, hogy
a két ,,sz¢ls6séges” csoport allapota egyér-
telmd, ezért sokkal szélséségesebb valaszo-
kat adnak (azaz magas pontszamokkal feje-
zik ki sulyos szorongésukat, illetve azt, hogy

1. tablazat. A diszkriminanciaanalizis eredményei

la
Sajatértékek

Tengely Sajatérték % variancia Kumulativ % Kanonikus korrelacié
1 7,090° 96,7 96,7 ,936

2 ,244° 3,3 100,0 ,443

1.b

Wilks-féle lambda

A teszt-tengelyek Wilks-féle lambda Khi-négyzet df Sig.

1-t6l 2-ig ,099 215,881 20 ,000

2 ,804 20,412 9 ,016




A STAI modositott alkalmazasa posztpartum szorongas vizsgalataban 131

nem szoronganak), szemben a szubklinikai
csoport variabilis valaszstilusaval. A struk-
taramatrix alapjan (1.d tablazat) azt mond-
hatjuk, hogy az eltérés elsésorban a V13,
V12, V17 itemekre, és a tobbi itemre adott
valaszok kozotti ,,kontraszt”-ban jelentke-
zik, azaz a forditott és az ,,egyenes” itemek
kozotti valaszstilusbeli eltérés jelenik meg.

l.c
Csoportatlagok a tengelyekben
Szorongascsoportok Tengely
1 2
szorongo 4,494 -394
szubklinikai ,283 ,713
nem szorongo -2,296 -301

1.d
Strukturamatrix
Tengely
1 2
vif ,500 271
V13 424 -417
viof ,411 ,097
v15f ,402 ,225
v2f ,362 ,251
v19f ,294 ,269
V17 ,288 -120
V12 ,549 -614
v20f ,460 ,493
v1if ,404 ,459
Keresztvaliditas

A diszkriminanciaanalizis lehetévé teszi,
hogy vizsgaljuk a csoportositds pontossa-
gat/megbizhatosagat. Az eljaras soran az ere-
deti (azaz a klaszteranalizis sordn kapott)
csoportositas és a diszkriminanciaanalizis
csoportba sorolasat hasonlithatjuk dssze (lasd
2. tabladzat). Az 6sszehasonlitaskor azt vizs-

galjuk, hogy pl. egy szorongo személyt a disz-
kriminanciaanalizis algoritmusa (a Fisher-
féle linearis diszkriminanciafliggvény alapjan
szamitott) melyik csoportba sorolja. Ha szin-
tén szorongdnak itéli meg, akkor az ndveli
a csoportositas keresztvaliditasat, egyébként
pedig csokkenti. Ezt a fajta validitasvizsga-
latot kétféleképpen is elvégezhetjiik: egy-
részt Ggy, hogy a szamitasok alapjat ado disz-
kriminanciafiiggvény szamitdsakor minden
személy részt vesz (az erre vonatkozo ered-
mények a tablazat felsd részében talalhatok),
illetve gy is, hogy kihagyunk egy-egy sze-
melyt, és az ellendrzo besorolast az éppen ki-
hagyott személy besoroldsaval végezziik
(lasd a 2. tablazat alsé részét). A tablazatbol
jol lathato, hogy még a szigoruibb keresztva-
liditas-vizsgalat esetében is 88%-os a helyes
csoportositas, az enyhébb verzioban pedig
eléri a 93%-ot. Az eljaras tévedése kizardlag
a szubklinikai csoportba, ill. abbol valo hely-
telen besorolasbol ered, ami arra is felhivja
a figyelmet, hogy a szubklinikai csoportra
kiilondsen oda kell figyelni a gyakorlatban,
hiszen itt konnyebben fordulhat el6 esetleges
téves diagndzis.

Diagnosztikus lehetéségek

A diszkriminanciaanalizis szamitasai lehe-
toséget adnak arra is, hogy megbecsiiljiik,
egy adott kismama a STAI-bol kivalogatott
10 posztpartumra ,,érzékeny” item alapjan
mekkora valoszinliséggel tekinthetd szoron-
gbnak, szubklinikainak, illetve nem szoron-
gonak. Az igy becsiilt valoszintiségek sokkal
konnyebben értelmezhetéek egy egyszerii
,,dontésszer’” csoportba sorolasnal (amit
a Fisher-féle linearis diszkriminanciafiigg-
vények segitségével tehetiink meg), hiszen
egyrészt kifejezik a becslés és a besorolas bi-
zonytalansagat (ami akaratunktdl fiiggetle-
nil 1étezik), masrészt a bizonytalansagnak
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2. tablazat. A csoportositasok keresztvaliditasa

Szorongas- Becsiilt csoport "
k - — — Osszes
csoporto szorongo | szubklinikai | nem szorongé
szorongo 22 0 0 22
gyak. |szubklinikai 0 27 5 32
Eredeti nem szorongo 0 2 45 47
szorongo 100,0 ,0 ,0 100,0
% szubklinikai ,0 84,4 15,6 100,0
nem szorongd ,0 4,3 95,7 100,0
szorongo 20 2 0 22
gyak. |szubklinikai 1 24 7 32
Keresztvaliditas Nem szorongo 0 2 45 47
szorongo 90,9 9,1 ,0 100,0
% szubklinikai 3,1 75,0 21,9 100,0
nem szorongo ,0 4,3 95,7 100,0

valosziniiségi értelmet adva, azt tulajdonkép-
pen pontositjak is. Hétkoznapi nyelven azt
mondhatjuk, hogy ,,jobb, ha tudom a bizony-
talansag mértékét, mint ha csak azt tudnam,
hogy nem lehetek biztos a dontésemben”.

A Fisher-féle linearis diszkriminancia-
fiiggvények segitségével meghatarozhato egy
tetszOleges személy csoportba sorolasanak
valosziniisége. A mellékletben bemutatjuk
a szamitasok lépéseit; az eredmények 2 tize-
des pontossaggal adjak meg a valosziniisé-
geket.

A szamitasok Excel segitségével kony-
nyen elvégezhetok. A kutatoi feliiletiinkon
(wwwpsycho.unideb.hu/szorongas) elérhetd
Excel-tablaba az egyes allitasokra adott érté-
keket beirva azonnal elérhetévé valnak a cso-
portba sorolas valosziniiségei.

Ezen szamitasok és a valoszinliségek meg-
hatarozasanak haszna a gyakorlati munka-
ban jelentkezik: egyrészt egy arnyaltabban
értelmezhetd diagnosztikus eljarast eredmé-
nyez, masrészt felhivja a figyelmet arra, hogy
egy teszt pontszamat érdemes ovatosan ke-
zelni, és a skalat alkotd itemek tartalmi 6sz-

szefliggéseit specialis ,,betegségkategoriak”
azonositasara hasznalni.

A csoportokba sorolas valosziniiségeit
meghatarozo szamitdsok

FIS1 = v1f * 2.106 + v2f * 6.901 + v10f *
5.520 + v11f *6.118 + v12 *16.801 +
v13 *#5.905 +v15f*3.601 +v17 * 3.024 —
v19f *2.130 + v20f *5.037 — 75.270

FIS2 = vIf * 1.544 + v2f *4.534 + v10f *
2.950 + v11f*4.584 + v12 *8.888 + v13
*3.314 +v15f *3.054 + v17 * 2.208 —
v19f *¥0.417 + v20f *3.401 — 33.589

FIS3 = vIf * 0.183 + v2f * 3.020 + v10f *
2.536 +v11f*2.686 + v12 *6.645 + v13
*2.758 +v15f *2.127 + v17 * 1.977 +
v19f *0.893 + v20f *0.686 — 16.059

a valoszinliségek (ahol EXP az exponencia-
lis fiiggvényt jelenti):

szorongd = 1/(1 + EXP(FIS2 — FIS1) +
EXP(FIS3 — FIS1))

szubklinikai =1/(1 + EXP(FIS1 — FIS2) +
EXP(FIS3 — FIS2))

nem szorong6 = 1/(1 + EXP(FIS1 — FIS3) +
EXP(FIS2 — FIS3))
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Példa (a STAI pontszama 47):
ha a valaszok a kivalasztott itemekre:
vif=3;v2f=2;viOf=3;villf= 2, VI2= 2;
VI3=2;vI5f=4; VI7=2;vi9f= 2; v20f= 2,
akkor a valosziniiségek:

szorongo = 0,54742

szubklinikai= 0,45224

nem szorongo = 0,00034)))

Prediktiv validitas:
érzelemszabalyozas és szorongas

A ,,szorong6”, ,,szubklinikai”, illetve ,,nem
szorongd” csoportok kiilonvalasztasanak 1ét-
jogosultsagat az anyak érzelemszabalyozasi

mutatoinak vizsgalataval tamasztottuk ala,
feltételezve, hogy amennyiben a csoportosi-
tas indokolt, a ,,szorong6”, ,,nem szorongo”
¢és a ,,szubklinikai” csoport tagjai az érze-
lemszabalyozasi mutatokban szintén jelentds
eltéréseket mutatnak.

A szamitasokat egy sztikebb mintan tudtuk
elvégezni, mert a kitdlték nem mindegyike
valaszolt az érzelemszabalyozas részre.
A minta elemszama igy 70 fére valtozott,
a csoportok elemszama pedig: szorongo: 11
{0, szubklinikai: 21 f6, nem szorongd: 38 f6.

A 3. tablazat (tovabba lasd a 4. melléklet
SPSS parancsat) jol mutatja, hogy minden

3. tablazat. Az érzelemszabalyozas faktorainak atlagai

N Atlag
,Erzelmi reakcidk elfogadhatatlansaga” 6sszeg szorongo 11 18,45
szubklinikai 21 15,61
nem szorongo 38 11,23
0sszes 70 13,68
,Nehézségek a céliranyos viselkedés fenntartasaban” szorongo 11 16,36
Osszeg szubklinikai 21 14,80
nem szorongo 38 10,92
0sszes 70 12,94
,Impulzuskontroll-nehézségek” 6sszeg szorongo 11 18,72
szubklinikai 21 13,95
nem szorongo 38 10,71
0sszes 70 12,94
,Erzelmi tudatossag hianya” 6sszeg szorongo 11 14,00
szubklinikai 21 15,19
nem szorongo 38 11,94
osszes 70 13,24
,Erzelemszabalyozd stratégiakhoz valé csokkent szorongo 11 25,81
hozzaférés” 6sszeg szubklinikai 21 [18,76
nem szorongo 38 13,00
0sszes 70 16,74
,Erzelmi tisztasag hidnya” ésszeg szorongo 11 10,27
szubklinikai 21 9,66
nem szorongo 38 6,10
0sszes 70 7,82
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faktorban (a 4-es faktor kissé eltérd) a leg-
magasabb atlaga a szorong6 csoportnak van,
utana a szubklinikai, majd a nem szorongd
csoportok kovetkeznek. A csoportok kozotti
eltérések szignifikansak (p <0,01), de csak az
5-0s faktor estében kiiloniil el egymastol szig-
nifikansan barmely két csoport (a Dunnet-C
proba alapjan, lasd az 5. mellékletet).

Az eredmények alapjan megerdsithetjiik
csoportjaink képzésének hasznossagat, il-
letve az érzelemszabalyozas szorongashoz
kapcsolodo elvart kovetkezményének meg-
1étét, azaz csoportositasunk (prediktiv) vali-
ditasat.

OSSZEFOGLALAS

A sziilés utani év az anyak mentalis egész-
sége szempontjabol fokozottan sériilékeny
id6szak, amit jol tiikrdz a posztpartum dep-
resszio és szorongasos zavarok magas pre-
valenciaja. Utobbiak mind diagnosztikusan,
mind tudomanyosan kevés figyelmet kap-
nak, emellett megfeleld szirésiik sem meg-
oldott.

Jelen tanulmanyunkban a Spielberger-
féle Allapot- és vonasszorongas kérddivvel
(STAI) vizsgaltuk 101 anya szorongasat
a szililés utani egy évben. Célunk egyrészt
a szorongds mérése volt, olyan mérdeszkodz
hasznalataval, amelyet kifejezetten a szoron-
gas mérésére konstrualtak. A sziilés utani
kérddives vizsgalatok ugyanis tulnyomorészt
a depresszi6 szlirésére iranyulnak, mig a szo-
rongasos tiineteket gyakran egyaltalan nem
mérik, vagy pedig olyan méréeszkozt hasz-
nalnak (pl. EPDS), amely elsddlegesen a dep-
resszio mérésére alkalmas (Matthey et al.,
2003), igy sok esetben a kdros szorongas fel
nem ismert marad. Masik célunk az volt,
hogy objektivebben mérhetéveé tegyiik a szub-

klinikai szintii szorongdst, ami magas arany-
ban érinti a kismamakat (Wenzel et al.,
2005), a sziilés utani iddszakban kiemelt pre-
vencios jelleggel bir.

Az adatelemzés soran jellegzetes va-
laszstilussal taldlkoztunk: a vizsgalati sze-
mélyek a forditott itemekre szisztematiku-
san magasabb szorongasra utal6é valaszokat
adtak, mint az egyenes itemekre. Azaz az
anyak konnyebben adtak alacsony pontsza-
mot a pozitiv allitasokra (,, Vidam vagyok”),
mint magasat az egyenes allitdsokra, amelyek
nyiltan fogalmazzak meg a szorongas tiineteit
(pl. ,,Ideges vagyok”). Mivel tudomasunk
szerint hasonl6 jelenséget a STAI alkalma-
zéasa kapcsan nem kozoltek, feltételezziik,
hogy ennek hatterében a posztpartum szo-
rongas specifikumai allnak. Fenti valaszstilus
igazolni latszik azon szakirodalmi kozlése-
ket, miszerint az anyak szamara szorongasuk,
negativ érzelmi allapotuk nem &sszeegyez-
tethetd a jo anyasagrol kialakitott sztereotip
képpel, tiineteiket szégyellik, leplezni igye-
keznek (Buist et al., 2006), allapotukat elfo-
gadhatatlannak, igy nem is megoszthatonak
vélik.

A valaszstilus jellegzetességei miatt nem
egyszerlien az 6sszpontszammal dolgoztunk,
hanem direkt mdédon a vdlaszprofilokat vizs-
galtuk. A valaszprofilokat klaszteranalizis-
sel harom csoportba soroltuk (,,szorongé”,
,»szubklinikai”, és ,,nem szorong6”), majd az
ezt kdvetd varianciaanalizis alapjan kigyj-
tottiik azon itemeket, melyeknél minden cso-
port kdzott paronként is szignifikans eltéré-
seket kaptunk. A kapott 10, posztpartumra
»erzékeny” item felhasznalasaval diszkrimi-
nanciaanalizist végeztiink, mely lehetdséget
ad arra, hogy nagy pontossaggal megbecsiil-
jiik a valaszado aktualis szorongascsoportjat.
Ez Gsszefiigg a teszt dsszpontszamaval, de
annal arnyaltabb képet ad, s a prevencids
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szempontbol fontos szubklinikai (koztes) ka-
tegoriat is pontositja. A csoportositasok szi-
gorubb keresztvaliditas-vizsgalata szerint
a csoportositas helytallosaga 88%-os, az eny-
hébb verzidban pedig eléri a 93%-ot. Az elja-
ras tévedése kizardlag a szubklinikai csoportba,
illetve abbdl valo helytelen besorolasbol ered,
ami alatdmasztja a csoport 1étjogosultsagat,
illetve az idetartoz6 személyekre forditott fi-
gyelmet, hiszen itt kdnnyebben fordulhat el6
esetleges téves diagnozis.

A ,;szorong6”, ,,szubklinikai” és a ,,nem
szorongo” csoportok kiilonvalasztasanak pre-
diktiv validitasat az anyak érzelemszabalyo-
zasi mutatdinak vizsgalataval ellendriztiik.
A csoportok tagjai érzelemszabalyozasi ké-
pességeik terén is jelentds eltéréseket mu-
tattak, ami aldtimasztja a harom csoportba
sorolas megalapozottsagat.

Fentiek diagnosztikus jelentdsége abban
rejlik, hogy a STAI-bdl kivalogatott 10 poszt-

partumra ,,érzékeny” item alapjan lehetOsé-
giink van megbecsiilni, egy adott kismama
mekkora valészintiséggel tekinthetd koro-
san, szubklinikai szinten, illetve egészséges
mértékben szorongonak. Ez az 6sszpontszam
alapjan torténd dichotom (koérosan, illetve
nem korosan szorong6) besorolashoz képest
arnyaltabban értelmezhetd diagnosztikus el-
jarast eredményez, részben a skalat alkoto
itemek posztpartumra jellegzetes tartalmi
osszefiiggéseinek bevondsa, masrészt a szubkli-
nikai szinten szorongo kismamdk azonositasa
révén, akik esetében a preventiv szempontok
fontos, megel6z6 szerepet tolthetnek be. A ku-
tatoi feliiletiinkon (www.psycho.unideb.hu/
szorongas) elérhetd és rendelkezésre allo
Excel-tabla segitségével a szamitasok kony-
nyen elvégezhetdek, s reményeink szerint
segitik a posztpartum szorongas arnyaltabb
vizsgalatat és felismerését.

SUMMARY

ALTERNATIVE, APPLICATION OF THE
SPIELBERGER STATE-TRAIT INVENTORY (STAI)
IN MEASURING POSTPARTUM ANXIETY

Backgrounds and aims: In the present methodological study the authors propose an alterna-
tive way of using the Spielberger State-Trait Anxiety Inventory (STAI) for the examination
of pathological anxiety in the postpartum period. Methods: On the basis of the subjects’ spe-
cific response-style, the analysis of the direct response-profiles classified the 101 postpartum
women in the sample into three groups: ,,normal”, ,,anxious” and ,,subclinical”. As a result of
data-analysis, ten items were identified as especially ,,sensitive” in measuring postpartum an-
xiety. Results: The discriminant analysis of these items can classify mothers into the above-
mentioned groups with great effectiveness. Predictive validity of the classification was con-
firmed by correlational analysis between the subjects’ difficulties of emotion regulation and
their anxiety. Discussion: Correctly capturing the characteristics of postpartum anxiety, the al-
ternative application of STAI offers an effective measure of postpartum anxiety total score, as
well as a more precise categorization of subclinical which may be utilized in the prevention
of postpartum anxiety disorders.
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Keywords: postpartum anxiety, STAI, resoponse-style, cluster analysis, discriminant analysis,
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MELLEKLETEK

1. A klaszteranalizis SPSS parancsa (az f végii itemek jelolik a forditott itemeket)
QUICK CLUSTER
v1fv2f V3 V4 v5f V6 V7 v8f VO v10f v11f VI2 V13 V14 v15f v16f V17 V18 v19f v20f
/MISSING=LISTWISE
/CRITERIA=CLUSTER(3) MXITER(100) CONVERGE(0)
/METHOD=KMEANS(NOUPDATE)
/SAVE CLUSTER
/PRINT INITIAL ANOVA CLUSTER DISTAN.

2.
CROSSTABS

/TABLES=csopl BY csaladiallapot iskolaivégzettség Hanyadikterhesség Gyerekneme Ter-
vezteababat

/FORMAT=AVALUE TABLES

/STATISTICS=CHISQ LAMBDA UC

/CELLS=COUNT

/COUNT ROUND CELL.

3.
ONEWAY vIf v2f V3 V4 v5f V6 V7 v8f V9 v10f vIIf V12 V13 V14 v15f vi6ef V17
V18 v19f v20f szorongas BY csopl

/STATISTICS DESCRIPTIVES

/MISSING ANALYSIS

/POSTHOC=C ALPHA(0.05).

4.

ONEWAY Flosszeg F2osszeg F3osszeg F4osszeg FS5osszeg F6osszeg BY csopl
/STATISTICS DESCRIPTIVES
/PLOT MEANS
/MISSING ANALYSIS.
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5.
Multiple Comparisons
Dunnett C
Dependent Variable (1)szorongas csoportok | (J)szorongas csoportok | Mean Difference (I-J)
Flosszeg , szubklinikai 2,83550
szorongo -
nem szorongo 7,21770
¢ -2
szubklinikai SZOTONEo 83550
nem szorongo 4,38221
, szorongo -7,21770*
nem szorongo
szubklinikai -4,38221
, szubklinikai 1,55411
szorongo .
nem szorongo 5,44258
F25sszeg szubklinikai SZOTongo _1'55411*
nem szorongo 3,88847
, szorongo —5,44258*
nem szorongo 5
szubklinikai -3,88847
, szubklinikai 4,77489
szorongo 5
nem szorongd 8,01675
F3Gsszeg szubklinikai SZOrongo 477483
nem szorongo 3,24185
, szorongo —8,01675*
nem szorongo
szubklinikai -3,24185
, szubklinikai -1,19048
szorongo
nem szorongd 2,05263
FaGsszeg szubklinikai SZOrongo 1,19048
nem szorongd 3,24311
B} szorongo -2,05263
nem szorongoé -
szubklinikai -3,24311
] szubklinikai 7,05628"
szorongo -
nem szorongo 12,81818
5 -7,05628"
F5Gsszeg szubklinikai szorongo ’ *
nem szorongo 5,76190
, szorongo -12,81818*
nem szorongo .
szubklinikai -5,76190
, szubklinikai ,60606
szorongo -
nem szorongo 4,16746
F66sszeg szubklinikai SZ0TONES _'60606*
nem szorongo 3,56140
, szorongo -4,16746*
nem szorongo .
szubklinikai -3,56140

*. The mean difference is significant at the 0,05 level.
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ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 556,538 2 278,269 6,888 ,002
Fl6sszeg |Within Groups 2706,548 67 40,396
Total 3263,086 69
Between Groups 357,225 2 178,612 9,187 ,000
F26sszeg  |Within Groups 1302,547 67 19,441
Total 1659,771 69
Between Groups 578,821 2 289,411 10,265 ,000
F36sszeg  |Within Groups 1888,950 67 28,193
Total 2467,771 69
Between Groups 149,739 2 74,869 5,307 ,007
F4Gsszeg  |Within Groups 945,133 67 14,106
Total 1094,871 69
Between Groups 1523,926 2 761,963 21,803 ,000
F56sszeg  |Within Groups 2341,446 67 34,947
Total 3865,371 69
Between Groups 249,515 2 124,758 23,718 ,000
F6Gsszeg  |Within Groups 352,427 67 5,260
Total 601,943 69
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PARis, J. (ED.) (1993): BORDERLINE PERSONALITY DISORDER,
ETIOLOGY AND TREATMENT.
AMERICAN PSYCHIATRIC PRESS, INC. WASHINGTON, DC.

&

MARAZ Anikd

Pszichologus, doktorandusz, ELTE PPK Pszicholdgia Doktori Iskola
aniko.maraz@ppk.elte.hu

Habar a borderline személyiségzavar (BPD)
az egyik leginkabb kihivasokkal teli pszichi-
atriai korkép, a zavarrol szo6l6 irasok a tobbi
korképhez képest alulreprezentaltak a ma-
gyar tudomanyos szakirodalomban. Ez annal
is inkabb meglepd, ha tekintetbe vessziik,
hogy a BPD az utdbbi néhany évtized leg-
kutatottabb személyiségzavara, legalabbis
a nemzetkozi szakirodalomban (Kernberg és
Michels, 2009). A Borderline Personality
Disorder a maga teriiletén kétségtelentil alap-
konyv. Az itt Gsszegyiijtott tanulmanyok
alapelméletek, melyek egytdl egyig a teriilet
jeles képviselbinek (tanitoinak) tollabol szar-
maznak, melyeket méltan az egyik legna-
gyobb borderline-kutato, Joel Paris szer-
kesztett egy kotetté.

Mivel a szindroma a beteg életének szé-
les spektrumat érinti, ezért nem meglepd,
hogy a borderline személyiségzavar eredetét
magyarazo elméletek is rendkiviil széles
spektrumon mozognak. A piramis aljan a bi-
oldgiai markerekre irdnyuld kutatdsok all-
nak, ugymint az impulzivitas, szuicidumhoz
vezetd hajlamok mint 6rokl6dé tényezok, il-
letve kiilonb6zé neurotranszmitterek szere-

pének feltarasa. Mivel azonban a genetikai
oroklésmenet kevéssé specifikus a zavarra
nézve, nem meglepd, hogy a fejezet szerzai,
van Reekum, Links és Boiago igen 6vatosak
fogalmazasakor.

Az egyik legkonzisztensebb 6roklodési
menetet mutatd borderline jegy a hangulati
instabilitas. Ezért aztan felmertilt, hogy a BPD
leginkabb egy affektiv spektrumzavarnak te-
kinthetd. Gold és Silk az elmélet kapcsan
odaig merészkednek, hogy feltegyék a kér-
dést, egyaltalan jol definialt-e ez a személyi-
ségzavar, illetve felvetik kiilonbdzd alcso-
portok létezését, melyeknek felismerése
hatékonyabb bioszocialis kezelést tenne le-
hetdveé.

A komorbiditasbol kiindulva a border-
line személyiségzavar inkabb impulzuskont-
roll-zavarnak tekinthetd, nem pedig affek-
tivnek — véli a harmadik fejezet szerzdje,
Mary Zanarini. Az egyéb impulzuskontroll-
zavarokkal valdo magas komorbiditas (ugy-
mint antiszocialis személyiségzavar illetve
szerhasznalat) mogott hizodd okok még nem
tisztazottak.
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A harmadik konceptualis elméletet Stone
vazolja fel, aki amellett érvel, hogy a talzott
irritabilitas miatt tulajdonképpen az ingerek
javarésze ,,vOros poszto” a betegek szamara.
Ezt az elgondolast azok az empirikus ta-
pasztalatok is alatamasztjak, melyek a lim-
bikus rendszer alapaktivitas-fokozodasat mu-
tattdk ki a betegeknél, mely igy az érzelmi
ingerek alacsony kiiszobii (kdnnyen ingerel-
hetd) szlirdjeként miikodik.

Linehan és Koerner hasonl6 allaspontot
fejtenek ki az 6todik fejezetben. Az azodta is
egyik legismertebb konceptualis keret, a dia-
lektikus viselkedéses elmélet ¢s terapia alap-
jait olvashatjuk. Ennek az elméletnek a ko-
zéppontjaban a temperamentum és a nem
megfeleld fejlodési kornyezet interakcidjabol
adodo érzelemszabalyozasi deficit — mint
a borderline zavar kdzponti tiinete — all.

A borderline személyiségzavar etioldgia-
jat boncolgatd pszichoanalitikus elméletek
csupan az utobbi idokben kezdtek empirikus
bizonyitékot nyerni. A zavar kialakulasaban
szerepet jatsz6 kora gyermekkori tapasztala-
tok, a trauma mint rizik6faktor, valamint (az
egykor adaptiv) védekez6 mechanizmusok
felnbttkorra valé (maladaptiv) kiterjesztését
mutatja be a hatodik fejezet. Vajon helytallo
a borderline személyiségzavar mint poszt-
traumas stressz-szindroma értelmezése?

Paris és Zweig-Frank szintén analitikus
fogalmakbol kiindulva, de mar egy specifikus
kornyezeti faktorra fokuszaljak fejezetiiket,
nevezetesen a sziil6i kotédésre (parental bon-
ding). Amennyiben komolyan vessziik a be-
tegek visszajelzéseit sziileik nevelési stilusara
vonatkozoan (és szamtalan adat all rendel-
kezésre, hogy ¢ téren a betegek beszamoloi
megbizhatoak), akkor egyértelmiien kije-
lenthetd, hogy mind az elhanyagolt, mind
pedig a talvédett gyermeknél nagyobb esély-
lyel alakul ki személyiségzavar, mint az op-

timalis 1égkorben felnovoknél (,,failed hol-
ding environment” elmélet).

Clarkin és Kernberg analitikusan orientalt
elmélete amellett kardoskodik, hogy a diag-
nosztikus kritériumok ¢és a fejlodési riziko-
faktorok kidolgozasaval elveszitiink sok kli-
nikai megfigyelésen alapul6 borderline jegyet.
Helyette, mondjak, célszertibb volna a bor-
derline személyiségszervezddés fogalmat
hasznalni, mely tagabb, spektrumszerti meg-
figyelésnek adhat helyet (vegyiik észre, hogy
20 évvel késobb, a DSM-5 kapcsan ujra erdre
kapott ez az elmélet, még ha egyel6re nem is
kertilt bele a hivatalos ndmenklatiraba).

Az eddig bemutatott analitikusan orientalt
elméletekhez képest az alternativ megkoze-
litést Porder prezentalja a 9. fejezetben. Vé-
leménye szerint ugyanis azt gondolni, hogy
csupan a korai (negativ) élettapasztalatok ve-
zetnek eme személyiség-rendellenesség ki-
alakulasahoz, egy tulegyszerisitd allaspont.
Porder az ego-pszicholodgiai allaspont hive,
mely a borderline zavart a szeparacio-indivi-
dualizacio folyamat deficitjeként magya-
razza, melyekkel nemcsak kora gyermek-
korban, hanem serdiil6-, illetve felnéttkorban
is Gjra és ujra szembetaldlja magat a border-
line (és nem borderline) ember.

Az inter- és intraperszonalis faktorokon
tal azonban még egy fontos teriilet jatszik
mégpedig a szociokulturalis faktorok. Millon
szerint az 6si szociokulturalis harmoéniat
megbontd, egyre nagyobb méreteket 51t mo-
dernizacio okolhato a zavar ndvekvé elter-
jedtségéért, melynek egyik kdvetkezménye
példaul a ,,beépitett” tarsadalmi dvo-javitd
mechanizmusok, valamint a kozdsség-0sz-
szetartd hagyomanyok hidnya. Habar a vazolt
koncepcid inkabb elméleti, mint empirikus
labakon all, kétségtelentil fontos rizikofak-
torokat mutat be.
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Az etioldgiara vonatkozo attekint6 fejezet
Kroll tollabol szarmazik, melynek konkluzi-
0ja — talan nem meglepd médon — az, hogy
a borderline személyiség csakis multifakto-
ridlis modellben értelmezhetd. A fejezet ira-
sakor a leger6sebb elméletnek talan a tra-
uma mint rizikofaktor bizonyult, ambator ez
az elmélet nem eléggé specifikus, hiszen
a trauma dnmagaban is tobbféle patologiat is
eléomozdithat, nem csak borderline szemé-
lyiségzavart.

Az etioldgiai modellek attekintése utan
méltan meriil fel a kérdés, hogy a vazolt el-
méletek vajon hogyan mozditjak el6 a sze-
mélyiségszerkezet valtozasat, vagyis a gyo-
gyulast. A fejezetek kozott megtalalhatoak
azok, melyek az altalanos (,,elvarhat6”) javu-
lasi tendenciak indikator valtozoinak alaku-
lasara vonatkoznak, mint példaul a munka-
helytaldlas vagy a szocidlis kapcsolatok
stabilizalédasa. Am nem marad ki a zavar
,,5Z0okasos” kezelési modjainak attekintése
sem, Ugymint a dialektikus viselkedéstera-
pia, farmakologiai, illetve osztalyos kezelésre
vonatkoz6 adatok, a hosszu pszichoterapia,
valamint az akut és kronikus szuicidveszély

elharitasanak attekintése sem. Gunderson és
Sabo egy igen érdekes, a terapias eklekticiz-
mus mellett érveld, az egyéni igényeket €s ter-
helhet6séget maximalisan figyelembe vevo
terapias megkozelités mellett voksolnak.

Habar a borderline személyiség etiologi-
ajara vonatkozo elméletek mellett és ellen
sz0l6 bizonyitékok egyre halmozddnak
a konyv kiadasa ota eltelt husz évben, az itt
bemutatott elméletek a borderline személyi-
ségzavar alapelméletei, ezért aztan ,,sosem
mennek ki a divatbol”. A konyvet minden bi-
zonnyal haszonnal forgathatjak azok, akik
szeretnék megérteni a borderline személyi-
ségzavar kialakulasdhoz vezetd tényezdket,
am nem akarnak, vagy nem tudnak hozza-
férni a nagy mennyiségli empirikus szakiro-
dalomhoz.
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