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ELOSzO

A szocialis kompetencia meghatarozasaval, dsszetevoinek azonositasaval, a fejlesztési
lehetoségekkel és a fejlesztések hatasaval tobb mint fél évszazada foglalkoznak a
pszichologiai és pedagogiai vizsgalatok. Ezen elméleti és empirikus kutatasok adatainak
eredményeképpen a szocidlis kompetencia szamos meghatarozdsa ismert, igen sok
Osszetevd miikddésérol, alakuldsarol rendelkeziink megbizhaté empirikus adatokkal,
illetve egyre tobb olyan fejlesztd program all rendelkezésiinkre, amely jol alkalmazhato
ovodai ¢és iskolai keretek kozott. A kutatdsi adatok egyértelmiien azt mutatjdk, hogy a
szocialis kompetencia fejlettsége, ill. nem megfeleldé mikodése nemcsak az
interperszonalis kapcsolatok alakuldsadt, hanem a magéanéleti sikerességet és a
tanulmanyi-szakmai eldmenetelt is nagymértékben befolyasolja.

Az utdbbi két évtizedben a szocialis kompetenciat vizsgald hazai és nemzetkozi
kutatasok eredményei alapjan a tarsas viselkedést meghatarozo6 pszichikus rendszer 0sz-
szetevoinek fejlettsége és fejlodése igen nagy egyéni kiillonbségeket mutat, melynek oka
szdmos személyiségbeli és kornyezeti tényezd eltérd jellemzdje és hatdsa. Egyre tobb
példaul azoknak a csaladoknak a szdma, akik nem vagy alig képesek megteremteni azokat
a szocialis, érzelmi, kognitiv és kornyezeti feltételeket, amelyek pozitivan hatnak a gyer-
mekek személyiségének alakuléasara.

Az intézményes nevelésnek ezért az egyik kulcsfeladata a szocidlis kompetencia
fejlédésének segitése. Eveken at tartd, tudatos, tervszerii fejlesztésre van sziikség, amely
soran az 6voda ¢és az iskola egyik legfontosabb feladata a tarsadalmi beilleszkedéshez, a
szakmai €s a maganéleti sikerességhez sziikséges szocidlis Osszetevok (motivumok,
képességek, készségek, szokasok, ismeretek és mintak) megfelelé miikodésének tudatos
segitése. Azonban az eredményes és hatékony fejlesztés egyik eldfeltétele a fejleszteni
kivant OsszetevOk életkori sajatossagainak, miikddési mechanizmusainak, egymassal,
valamint mas pszichikus €és kornyezeti tényezOkkel vald kapcsolatrendszeriik alapos
ismerete.

Ebbdl kiindulva a disszertacio célja a szocialiskompetencia-kutatasok eddigi fébb

eredményeinek pedagogiai szemponta elemzése, valamint sajat empirikus vizsgalataim
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¢s fejlesztd programjaim bemutatasan keresztiil az integrativ megkozelités sziikségessé-
gének hangsulyozasa a szocialis kompetencia fejlodésével és fejlesztésével kapcsolatos
kutatasokban.

A szocialis kompetenciaval foglalkozé vizsgalataim kozel huszonét évvel ezelbtt
indultak. Az 1990-es évek elején Magyarorszagon még alig voltak olyan pszicholdgiai és
pedagdgiai kutatasok, amelyek a szocidlis kompetencia f6 elemeinek a fejlodését vizsgal-
tak volna mélyrehatdan, igy nagy segitséget jelentett kutatasi kérdéseim megfogalmaza-
sahoz Nagy Jozsef 1996-ban megjelent konyve, melyben vilagosan koriilhatarolja a szo-
cidlis kompetencia komponenskészletét, egymastol jol elkiilonitve a szocialis képessége-
ket és készségeket, a szocialis motivumokat, rutinokat és ismereteket. Fontos kiindulo-
pont volt szamomra Fiilop Marta 1991-ben megjelent tanulménya is, amely az els6 ma-
gyar nyelvii 6sszefoglaldja volt a szocialis készségek problematikéjanak.

Az elmult évtizedekben kutatasi érdeklédésem foként két teriiletre, a szocialis kész-
ségek gyermekkori fejlodésére és e készségek ovodai és iskolai fejlesztésének lehetdsé-
geire iranyult. Pedagogiai kutatoként eldszor azon szocialis készségek mérésére fokuszal-
tam, amelyek megléte a gyermekek szamara feltétlentil sziikséges a sikeres iskolai 1éthez.
A kilencvenes évektol 2000-ig terjedd periddusban harom OTKA kutatas vezetdjeként
7—13 éves koru gyerekek korében tobb keresztmetszeti €s longitudinalis vizsgalatot vé-
geztem munkatarsaimmal. Az altalunk mért szocidliskészség-csoportok az életkor nove-
kedésével jelentdsen nem valtoztak, spontan fejlédésiik nem volt kimutathato.

Vizsgalati eredményeink ravilagitottak, hogy a gyerekek jelent6s hanyadanal a szo-
cialis készségek elsajatitdsa még nem fejezddik be 13 éves korban. Ebbdl kovetkezden
fontos kutatasi kérdés, hogy mely életkorokban lehet hatékonyan fejleszteni a vizsgalt
készségeket, ezeket milyen eszkdzokkel és modszerekkel lehet tudatosan alakitani. E kér-
dések megvalaszolasara kezdtem el foglalkozni az utobbi két évtizedben az 6vodas kort
gyerekek szocialis és érzelmi készségei alakulasanak kutatasaval, valamint olyan fej-
leszt6 programok kidolgozasaval, amelyek nagymértékben elésegitik a gyerekek eligazo-
dasat és boldogulasat az 6voda és az iskola szocialis vilagaban. A fejleszté programok
eredményei bebizonyitottak, hogy 6vodas és kisiskolas korban jatékos eszkozokkel és
gyakorlatokkal hatékonyan lehet fejleszteni a gyerekek szocialis készségeit, valamint fel-
hivjak a figyelmet az 6vodai és iskolai keretekben torténé tudatos, tervszert fejlesztés

sziikségességére.



dc_1503 17

A disszertacio els6 nagy egységét (1-5. fejezet) A szocidlis fejlédés segitése cimd,
a Gondolat Kiadonal néhany éve megjelent konyvem (kiegészitve az azdta publikalt
relavans kutatasok eredményeivel) adja, amely a szocialis kompetencia fejlédéséncek és
fejlesztésénck elméleti alapjait taglalja a pedagogiai kutatasok szempontjabol. A kotet
megirasakor ¢és az azota eltelt idészak publikacioinak az attanulmanyozasa megerdsitette
bennem az elméleti alapok mélyrehato ismeretének és ismertetésének fontossagat, mivel
a nemzetkozi, kiilondsen a magyar pedagogiai szakirodalomban mind a mai napig tobb
olyan cikk és tanulmany talalhat6 a témaval kapcsolatosan, amely pontatlansagokat tar-
talmaz és/vagy félreértésekre adhat okot.

Az elméleti rész els6 fejezetében a szocialis kompetencia fogalmi meghatarozasa-
nak f6 iranyait és a kiilonb6z6 szocialiskompetencia-modelleket mutatom be. A modellek
kozotti hasonlosagok és kiilonbségek elemzése utan sajat felfogasomat ismertetem a szo-
cidlis kompetencia modellezésével kapcsolatosan. Ezt kdvetden a szocialis kompetencia
mitkodésében fontos szerepet jatszo érzelmi kompetencia komponenseit, ill. azok funk-
cioit taglalom, s kitérek arra a még jelenleg is nyitott kutatdsi kérdésre, hogy az érzelmi
kompetencia mennyire 6nalld szervezédés a szocialis kompetenciahoz képest.

A gyermekkori szocidlis és érzelmi fejlodés egyik alapvetdé meghatarozoja a korai
anya-gyerek kozott kialakulo kotddeés. A kotddeés hatasa a szocidlis kompetencia fejlodé-
sére fejezetben azokra a kutatdsi eredményekre fokuszalok, amelyek a kotddésnek a
szocioemocionalis fejlédésben betdltott szerepére iranyulnak.

A szocialis kompetencia alkotoelemeit taglald részben a szocialis készségek és ké-
pességek csoportjat hasonlitom Ossze, tisztazom a kozottik 1évo kiilonbségeket. Ennek
fontossagat az adja, hogy a hazai és nemzetkozi publikacidkban szamos jelentészavar ta-
lalhato a két fogalom hasznélataval kapcsolatosan.

A disszertacié masodik f6 egysége sajat, a szocialis kompetenciaval kapcsolatos
empirikus kutatasaim koziil a 2005 és 2015 kozott folyd vizsgalatsorozatra fokuszal,
amelynek f6 célja az 6vodas- és iskolaskoru gyerekek konfliktusos helyzetek soran alkal-
mazott agressziv és proszocialis viselkedésében szerepet jatszo szocidlis €s érzelmi kész-
ségek feltérképezése volt. A kiilonbozd életkorokban végzett keresztmetszeti és longitu-
dinalis mérések koziil jelen dolgozat legrészletesebben az 6vodas kort gyerekek korében

végzett vizsgalatot ismerteti, aminek tobb oka is van.
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Amikor elkezdtem a szocilis kompetencia alkotdelemeinek elemzését, el6szor az
iskolas korosztaly (7—13 évesek) szocidlis készségeiben bekovetkezd valtozasokat és az
azokat befolyasolo hattértényezoket (pl. nem, sziilok iskolai végzettsége) mértem. Vizs-
galati eredményeim viszont azt mutattak, hogy jelentds fejlodés nem kdvetkezik be ebben
az ¢letkori szakaszban a szocialis készségek terén. Ebbdl egyértelmiien kovetkezett sza-
momra, hogy fiatalabb életkoru gyerekeknél kell megvizsgalni a szocialis készségek fej-
16désének problematikéjat. A Nagy Jozsef altal vezetett DIFER-mérések ugyancsak meg-
erositették erre vonatkozo feltevésemet, hiszen ezekbdl vilagosan kideriilt, hogy mar 6vo-
das korban jelentds egyéni kiilonbségek vannak a gyerekek szocialitasanak fejlettségé-
ben.

Az dvodaskorral foglalkoz6 vizsgalat kivalasztasanak masik oka, hogy ez jol tiik-
r6zi mindazt a nehézséget és jellegzetességet, ami a szocialis készségek és képességek
kutatasaval kapcsolatos. Ertve ez alatt olyan nehezitd tényezék meglétét, mint a szocialis
viselkedést iranyitd szocidlis és érzelmi kompetencia fejlodésében szerepet jatszo orok-
16tt és tanult komponensek kiilonvalasztisa, a szocialis viselkedés szituaciofiiggdsége
vagy a szocialis viselkedést értékeld személyek szubjektivitdsa. A kivalasztds harmadik
oka, hogy tudtommal nincsen olyan magyar kutatas, amely a szocialis és érzelmi készsé-
gek alakulasat egyidejlileg keresztmetszeti, longitudinalis €s nemzetkozi 6sszehasonlito
vizsgalat keretében is mérte volna.

A disszertaciot a szocialis €s érzelmi készségek fejlesztésével foglalkozd nemzet-
kozi és hazai programok torténetének és jelen helyzetének elemzése zarja, amelyek ered-
ményei egyértelmiien bizonyitjak, hogy az 6vodaban és az iskolaban, kiemelten annak
kezd6 szakaszaban komoly sikereket lehet elérni e készségek fejlesztése terén.

A doktori értekezésben bemutatott vizsgalatok eredményeinek jelentds része tanul-
manyok, konyvek formdjaban mar megjelent, a megfeleld hivatkozasok a szovegben és
az irodalomjegyzekben fellelhetdek. A disszertacid viszont lehetdséget nyujt a korabbi
részeredmények szintetizalasara, szélesebb kontextusba helyezésére, Gjabb Osszefiiggé-

sek kimutatasara.

10



dc_1503 17

KOSZONETNYILVANITAS

Az elmult évtizedekben sok kollégdmmal dolgoztam egyiitt, akiknek eziton szeretnék
koszonetet mondani. Legelsésorban Nagy Jozsefnek, aki meghatarozo szerepti abban,
hogy a szocidlis kompetencia vizsgalataval kezdtem el foglalkozni immar 25 évvel ez-
elstt. O iranyitotta ra a figyelmemet erre a teriiletre, s a vele valo egyiittgondolkodas és
beszélgetés szamos 11 kutatasi kérdés és probléma megfogalmazasara 6sztonzott.

1999-2000-ben és 2005-ben tobb honapig 6sztondijas kutatoként dolgoztam a Uni-
versity of Roma ,,La Sapienza” Pszicholdgiai Karan Gian Vittorio Caprara professzor
kutatocsoportjaban. A foként személyiségpszichologusokbol allé csoport munkajabol
megismertem és megtanultam egy szamomra 0j latdsmodot és kutatéi attitidot, valamint
megismerkedtem azokkal a kutatasi modszerekkel és eljarasokkal, amelyek mintajara ké-
sObb sajat mérdeszkozeimet is kifejlesztettem.

A Szegedi Tudomanyegyetemen eltoltott 30 év alatt szoros szakmai kapcsolatom
alakult ki Csapo Bendvel, akitél megtanultam a nemzetkozi tudomanyos kommunikacio
fontossagat és azt, hogy egy témat csak annak nemzetk6zi beagyazddasaban szabad és
kell kutatni. Ugyancsak sokat kdszonhetek Vidakovich Tibornak, akihez mindig batran
fordulhattam kutatasmodszertani kérdéseimmel, s akinek szakmai tanacsai sok nehézsé-
gen segitettek at az elmult évtizedek alatt.

Ko6szonom azoknak a kollégaknak a velem valo egytittmiikodést, akikkel a kiilon-
b6z0 kutatdsi programokban dolgoztunk. Jozsa Krisztian az 1990-es évek végétdl 2005-
1g végezte vizsgalataink szamitdgépes adatfeldolgozasat. Az elemzésekkel kapcsolatos
szamtalan Gtlete és javaslata nagyban eldrevitték munkamat. Koszonettel tartozom Konta
Ildikonak is, aki iskolapszichologusként az altalunk k6zosen kidolgozott kétéves kisisko-
laskori fejleszt6 kisérlet foglalkozasait vezette a patyi altalanos iskola tanuldi szamara.

Az 6vodas koru gyerekekkel végzett kutatasomban két munkatarsammal, Kasik
Laszloval és Lesznydk Martaval dolgoztunk egyiitt. Kasik Laszl6 eredeti kérdéseivel és
problémafelvetéseivel mozditotta eld a kutatas menetét, Lesznyak Marta pedig az angol
nyelvii mérdeszk6zok adaptaldsa és kiprobalasa sordn nyujtott nagy segitséget. Mellettiik
Emma Baumgartner, a University of Roma ,,La Sapienza” professzora segitette hasznos

tanacsaival munkamat.
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Koszonettel tartozom jelenlegi munkahelyem, az ELTE PPK vezetdinek és a
Neveléstudomanyi Intézetben dolgozo kollégadimnak is, akik tdmogattak a disszertaciod
elkésziiltének folyamataban.

Végiil, de nem utols6 sorban szeretném megkodszonni a vizsgalatokban kozremu-
kodé ovodak és iskolak vezetdinek, pedagdgusainak és a gyerekeknek a segitokész

egylittmiikddést.

Budapest, 2017. december

Zsolnai Aniko

12



dc_1503 17

I. A SZOCIALIS KOMPETENCIA PEDAGOGIAI SZEMPONTU
ELEMZESE!

A disszertacid elsé nagy része a pedagodgiai fejlesztések szempontjabol relevans és nél-
kiilozhetetlen kutatasok legfobb eredményeit mutatja be. Harom kutatési irany tartozik
ide: a szocidlis viselkedést iranyitd szocialis kompetenciaval foglalkozo, a vele szorosan
Osszefliggd érzelmi kompetencidval kapcsolatos, valamint a kotddéskutatasok. A harom
kutatasi teriilet egymassal nagyon sszefligg, igy hatasuk egymas fejlodésére vitathatat-
lan.

Kiilon fejezetben foglalkozom a szocialis kompetencia meghatirozasanak {6 ira-
nyaival és a kiilonb6z6 megkozelitések nyoman sziiletett szocialiskompetencia-model-
lekkel, a szocialis kompetencia miikodésében fontos szerepet jatszo érzelmi kompetencia
alkotoelemeivel €s azok funkcidival, a szocialis és érzelmi fejlodés alapjaul szolgalo el-
sOdleges kotddések értelmezésével és a szocidlis kompetencia késébbi alakuldsara gya-
korolt hatasaval, a szocialis kompetencia gyermekkori fejlodésével, valamint a szocialis
kompetencia {6 alkotoelemei koziil a szocialis készségek €s képességek csoportjaval.

Azért e teriileteket valasztottam, mert ezek jelentik a szocialis kompetencia fejlo-
désének és fejlesztésének alapvetd értelmezési keretét. Ugyanis olyan elméleti hattér
sziikséges a pedagogiai célu fejlesztésekhez, amelyek pontosan meghatarozzak a szocia-
lis kompetencia fogalmat, a fejlesztés targyat képezo szocialis készségeket és képessége-

ket, valamint az ezek fejlodését meghatarozo tényezok korét.

LA disszertacio elsé nagy egységét (1-5. fejezet) A szocidlis fejlédés segitése cimii, a Gondolat

Kiadonal 2013-ban megjelent konyvem (kiegészitve az azota megjelent relavans szakirodalmak
eredményeivel) adja.
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1. A szocialis kompetencia értelmezési keretei

A kompetencia mint szakmai fogalom szamos jelentésmodosulason ment keresztiil az
utdbbi évtizedekben. Ezek k6z61 az egyik leglényegesebb valtozast White (1959) elmélete
idézte eld, ami egyrészt kiszélesitette a kompetencia jelentését, masrészt annak motiva-
cioés aspektusat emelte ki. White (1959. 297. 0.) szerint a kompetencia ,,egy szervezetnek
azon képességét jelenti, hogy kornyezetével hatékony interakciot képes lebonyolitani.”
White bevezette az effektancia elnevezést, ami a kompetencia motivacios aspektusat je-
lenti. Ezt azért tartotta sziikségesnek, mert szerinte vannak olyan viselkedések, amelyek
nem vagy csak nehezen magyarazhatok a drive-elmélettel. Ilyen példaul az exploracio,
az aktivitas vagy a manipulacio. Az ilyen viselkedések ugyanis magukba foglaljak a vi-
zualis exploraciot, a fogast, a maszast €s a jarast, a figyelmet és a percepciot, a nyelvet és
a gondolkodast, a kdrnyezet manipulalasat €s a kdrnyezeti valtozasok hatékony eléidézé-
sét. Ezen viselkedések mindegyike részét képezi annak a folyamatnak, melynek révén az
allat vagy az ember megtanulja a kdrnyezetével vald hatékony interakcidt. Ezeket a tevé-
kenységeket ugy kell értelmezni, mint amelyek sajat motivacioval rendelkeznek. Az el-
sOdleges drive-oktol fiiggetlen effektanciamotivum tehét igen nagy szerepet jatszik az
alkalmazkodasban. White munkassaga mellett meg kell még emliteni a kompetenciamo-
dell kidolgozasat (Albee, 1978; Wine, 1981), amely modell a human funkciok teljességét
magaban foglalja, és ezen beliil a pozitiv motivumokat, a képességeket hangsulyozza.

A harmadik valtozast a kompetencia fogalmanak értelmezésében Chomsky (1995)
felfedezése jelentette. Az altala megkiilonboztetett nyelvi kompetencia és nyelvi
performancia nyoman 0j szemléletmod jelent meg a pszichologiaban. A kompetencia,
amely a viselkedés belso feltételrendszerét nevezi meg, lehetdvé tette a szocialis viselke-
dés kutatasa terén az ujfajta latdsmod elterjedését. E szerint a szocidlis kompetencia a
szocialis viselkedést szervezd, a cél eléréséhez sziikséges elemeket aktivald, modosuld

rendszer (Nagy és Zsolnai, 2001; Zsolnai, 2014).

1.1. A szocialis kompetencia fogalma

Az 1970-es évektdl napjainkig a szocialis kompetencianak sok definicioja sziiletett.

Argyle (1983) meghatarozasaban a szocialis kompetencia olyan készségek birtoklasa,
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amely lehetové teszi, hogy szocialis kapcsolatainkban a kivant hatést eld tudjuk idézni.
Trower (1982) szerint a szocialis kompetencia a szocialis viselkedést eldidézd képesség
birtoklasa. Putallaz és Gottman (1983) értelmezésében a szocialis kompetencia a szocia-
lis viselkedés azon aspektusa, amely fontos szerepet jatszik a fizikai és pszichikai beteg-
ségek megelozésében. Waters és Sroufe (1983) szerint a szocialisan kompetens egyén
hatékonyan tudja hasznalni kornyezeti és személyes adottsagait, képes jo eredményeket
elérni fejlédése soran. Hasonlo ehhez Schneider (1993) megkozelitése is, miszerint a szo-
cialis kompetencia képessé tesz valakit megfeleld szocialis viselkedések végrehajtasara,
igy elésegitve személykdzi kapcsolatainak gazdagodédsat oly modon, hogy masok érdekét
ez ne sértse. Rose-Krasnor (1997) a szocialis kompetenciat gy definialja, amely a szer-
vezett viselkedések eredményeként az emberi interakciok hatékonysagat biztositja. Sze-
rinte a szocialis kompetencia sajatos szocialis, érzelmi és kognitiv képességekbdl, visel-
kedéselemekbdl és motivaciokbol all, amelyek elsddlegesen az egyéntdl fiiggnek. Elmé-
lete szerint a gyerekek értelmi, motoros ¢s érzelmi készségeinek fejlédése eldsegiti a szo-
cialis képességek minél szélesebb korli novekedését. Nagy Jozsef meghatarozasaban ,,A
szocialis kompetencia szocialis motivumok és szocialis képességek rendszere, a szocidlis
viselkedés szervezdje, megvalositoja.” (Nagy és Zsolnai, 2001. 252. 0.). Ehhez nagyon
hasonl6 Yage és larocci (2013) megkdzelitése, amely szerint a szocialis kompetencia a
komplex human viselkedést a szocidlis motivacio, a szocidlis tudas és a kiillénbozd szo-
cidlis készségek egyiitteshatasa altal képes mitkodteti.

Az utdbbi években keletkezett definiciokban szintén a mar felsorolt Gsszetevok je-
lennek meg. J6 példa erre Reitz (2012) megkozelitése, amely szerint a szocialis kompe-
tencia olyan tudasnak ¢€s készségeknek az Osszessége, amely lehetdveé teszi a megfeleld
szocialis viselkedést. Ez a megkozelités igen kozeli Nagy Jozsef (2007; 2010) Gjabb ke-
leti meghatarozasahoz, amely szerint a szocialis kompetencia szocialis motivumrend-
szerbdl és tudasrendszerbdl épiil fel.

A kozelmultban sziiletett meghatarozasokban a tanulas szerepe is egyre hangstlyo-
sabban fogalmazodik meg, mint a szocialis kompetence fejlddésének egy igen fontos
eleme. Lang (2010) szerint a szocialis kompetencia a szocialis tanulas eredményeként
alakul és fejlédik minden életkori szakaszban.

Ha a meghatarozasokat dsszevetjiik, kidertil, hogy tobbségiik a szocialis kompeten-

ciat képességként vagy képességek és készségek rendszereként definidlja, s csak kevés
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koziiliik az, amely a motivumok fontossagara is hangsulyt helyez a szocialis viselkedés
miikddését iranyito szocialis kompetencia tartalmi értelmezésében. Kiilonbség van abban
is, hogy az egyes meghatarozasok mennyire arnyaltan kezelik a fogalmat. A régebbiekben
még nem jelenik meg az integralt szemlélet, s az a szempont sem, hogy a szocialis kom-
petencia miikodése mindig adott kontextusban és kultaraban értékelendd.

Bar a definiciokban sok a kozos vonas, az egyértelmiien kideriil bel6liik, hogy még
nem sziiletett olyan meghatarozas, amelyet a kutatok egységesen, iranyadonak elfogad-
nak (Arghode, 2013; Arnold és Lindner-Miiller 2012; Lang, 2013; Zsolnai, 2014). Ennek
egyik 6 oka, hogy a szocialis viselkedést és a szocialis kompetencidt szamos tudomanyos
diszciplina, pl. tarsas idegtudomany, szocialpszichologia, fejlddéslélektan, szocioling-
visztika, neveléstudomany vizsgalja és ebben természetesen erdteljesen megjelenik az
adott tudomanyteriiletre jellemzd sajatos nézOpont. Olyan integrativ megkozelitésre lenne
sziikség, amely a jelenséget annak komplexitasaban tudna értelmezni és leirni. Erre mar
vannak példak (Zhang Tian és Zhang, 2012), de az egységes fogalomhasznalat még igen

tavolinak latszik.

1.2. Aszocialis kompetencia alkotéelemei

A szocialis kompetencia 0roklott és tanult elemek készletébdl all. Az oroklott
komponenseket a szakirodalom hajlamnak (tendency, disposition) nevezi. A szocialis
hajlamok koziil a huménetologusok munkéssaga nyoman szdmos ismertté valt, amelyek
kozil a legfontosabbak az tigynevezett darwini algoritmusok. Darwinnak az érzelmi
kommunikaciorol szol6 hires konyve (1872) 6ta ismert, hogy vannak olyan alapemociok,
amelyek nem kultirafiiggdk, tehat barmely kultaraban kivaltott és lefényképezett
barmely alapemdcié minden mas kultardban €16 szamara felismerhetd. Hat alapemocio
kiilonboztethetd meg: az 6rom, a harag, a szomorusag, a meglepetés, az undor és a
félelem.

Darwin és a humanetologia alapfelismerését a kutatasok igazoltak, s felismerték azt
is, hogy ,,minden egyes alapemocio jellegzetes vegetativ mintazattal kisért, hogy ha barmi
moddon, mondjuk izmonkénti Gsszerakassal valamely alapemocid kifejezési mintdzatat
létrehozzuk egy arcon, annak az emocionak vegetativ kisérdjelenségei automatikusan

megjelennek, s6t, vizsgalataikban Ekman és munkatarsai azt is bebizonyitottak, hogy a
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megfeleld érzelmi allapot is kivaltodik benniink. Tehat: ami az arcunkon, az a zsigere-
inkben.” (Molnar, 1993. 5. 0.)

E felfedezéseket megerdsitették mas kutatasok is. Ilyen példaul a Eibl-Eibesfeldt és
Schiefenhs altal iranyitott vizsgalat, amely vak gyermekek korében bizonyitotta az
emocionalis kifejez0 mozgasok oOrdkletes voltal. Vakon sziiletett gyermekekrol
filmfelvételeket készitettek, amint azok jellegzetesen kiilonb6zé emocionalis allapotban
voltak. Kideriilt, hogy az egyes emodciok megjelenését minden esetben azzal kongruens
arckifejezés kisérte. Mivel ezek a gyerekek sohasem lathattak emberi arcot, bizonyitast
nyert, hogy emocidink automatikus tiikrzédése arcunkon velesziiletett, filogenetikailag
meghatarozott képességiink. Természetesen ebbdl az is kdvetkezik, hogy ezen emociok
értelmezésének képessége is 6roklott benniink (Eibl-Eibesfeldt, 1989).

Legalabb ekkora jelentdségii felfedezést tett 1977-ben két amerikai pszichologus,
Andrew Meltzoff és Keith Moore, akik 0jsziilott csecsemdkkel a kdvetkezd vizsgalatot
végezték. Arcukat 20-25 cm tavolsagra helyezték a csecsemOktol és jellegzetes grima-
szokat vagtak: nyelvoltést, a-hangot, csiicsoritést. Kideriilt, hogy az 0jsziilottek, akik nem
voltak tobb mint két hetesek, nemcsak, hogy lattak ezeket az arckifejezéseket, hanem
utanoztak is azokat. John Kugiumutzakis Kréta szigetén megismételte ezt a vizsgalatot 45
percesnél fiatalabb csecsemdkkel ugyancsak pozitiv eredménnyel, s 1982-ben Tiffany
Fields és munkatarsai néhany oras jsziilottek csoportjaval szintén kimutattak az alap-
emociok utanzasanak képességét. Bizonyitast nyert tehat, hogy legalabb harom alapemo-
cidt, az 6romot, a meglepetést és a szomortsagot ezek a valdoban 0jsziilott csecsemdk
ugyancsak utanozzak (Molndr, 1993). Kés6bbi vizsgalatok azt is felfedezték, hogy né-
hany oras csecsemOk nem csupan utanoznak, de kezdeményeznek is interakciokat (Mol-
nar és Nagy, 1996).

A Meltzoff-Moore-effektus leirasa valodi paradigmavaltast eredményezett ember-
képiink kialakitasa szempontjabol, mert megkérddjelezddott az a felfogas, miszerint szii-
letésiinkkor végteleniil elesettek vagyunk, latdsunk, halldsunk rudimentalis. ,,Mintegy
konkluzidként el kell fogadnunk azt a tényt, hogy a Talcott Parsons-féle barbar invazio
képletnek éppen az ellenkezdje igaz: velesziiletetten tarsas Iények vagyunk. Ami szemé-
lyiségfejlddésiink soran torténik, az tehat nem szocidlis lénny¢é fejlddésiink, hisz sziileté-
stinktdl fogva azok vagyunk, hanem (Kosztolanyival szolva) ,,egyediili példannya” vala-

sunk” (Molnar, 1993. 7. 0.).
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Nagy Jozsef (1996) szerint a szocidlis kompetencia leginkabb a komponensrend-
szer-elmélet alapjan irhato le. A komponensrendszer (Kampis, 1991) 6nmodosuld, onfej-
16d6 rendszer, amelyben komplex és egyszeriibb komponensek hierarchikusan szerve-
zO0dnek. E megkdzelités értelmében a szocialis kompetencia olyan komponensrendszer,
amelynek 6nallo egységei vannak, de ezek onallosaguk megtartdsa mellett méas kompo-
nensekhez kapcsolodhatnak, masokba beépiilhetnek. Nagy Jozsef (2007, 2010) értelme-
zésében a szocialis kompetencia két nagy egysége a szocidlis motivumrendszer és a SZ0-

cialis tudasrendszer.

1.2.1. Szocidlis motivumrendszer

A szocidlis motivumrendszer f6 funkciodja a szocidlis 1€t fenntartasa, miikodtetése.
Atfogd motivumai a szocialis életprogramok, ambiciok, normarendszerek és meggy6z6-
désrendszerek. Ezeknek vannak 6roklott és tanult motivumfajtai. Oroklstt motivumfajtak
a szocialis rutinok (pl. a mosolyfelismeré mechanizmus), a magatartasi hajlamok (pl. az
utdédgondozasi hajlam). Tanult motivumfajtak a magatartasi rutinokba, szokasokba kotott

motivumok, a szocialis attitiidok és a szocialis értékek.

Szocidlis rutinok, szocidlis hajlamok

A szocialis viselkedés 6roklott alapja az érzelmi kommunikacié. Amint Darwin
munkassaga is bizonyitja, az ember és az allat egyarant jelfelismerd és jelk6zl6 rutinok
(mechanizmusok) meghatarozott készletével sziiletik, melyek foleg vizualis és auditiv je-
lek. Legtobb ismerettel az arckifejezések jelkészletérdl rendelkeziink. Hjorsto (1969) la-
boratoriumi kisérletei soran 24 jelk6z16 arckifejezést tart fel, de a jelkozl6 készlet teljesen
még nem ismert.

A humanetoldgia (Eibl-Ebesfeldt, 1989) kéttucatnyi 6roklott szocialis hajlamot (pl.
parképz0, gondozasi, kotddeési, teriiletszerzd/védo) ir le. A szocialis hajlamok kdtetlenek,
tehat a kotott motivumokkal szemben hozzajuk nem kapcsolodik egy meghatarozott ki-
vitelezd mechanizmus. ,,A szocidlis hajlamok egy 6roklott felismeré mechanizmus és egy
hozza tartoz6 attraktiv vagy averziv 6roklott motivum egységei. Példaul a kotddési haj-
lam a fajtarsfelismerd rutin (az 6roklott arcs€ma) €s az attraktiv motivum egysége, amely
rutin (séma) imprintinggel vagy tobbszori ismétlddéssel konkretizalodik az anya arcanak

megfeleld képzetté...” (Nagy és Zsolnai, 2001. 255. 0.).
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Szocidlis szokdsok, attitlidok és értékek

A szocialis szokasok kotott motivumok, hozzajuk meghatarozott kivitelezé mecha-
nizmusok kotddnek. Készletiik szama €s mindsége nagyban befolyasolja a szocialis vi-
selkedést és jol jellemzi a szocidlis motivumrendszert, valamint a személyiséget. Ezzel
szemben a szocialis attitidok, amelyek a mas személyekre, dolgokra vonatkozé attraktiv
vagy averziv viszonyunkat fejezik ki, kotetlen motivumok. Viszonyitasi alapként szol-
galnak ahhoz, hogy megitéljiik, valaki vagy valami elonyds vagy hatranyos szamunkra.

A szocialis értékek és normak szerepe abban all, hogy viszonyitasi alapként szol-
galnak kiilonb6z6 korokban és tarsadalmakban a sokféle szocidlis aktivitas megitélésé-
ben. Az egyén szdmara a tobbség részérdl elfogadott normdk és értékek iranymutatoként
szerepelnek sajat szocidlis viselkedésével kapcsolatosan dontései meghozataldban vagy

modositasaban.

1.2.2. Szocidlis tudasrendszer

A szocialis tudasrendszer egyszerii és Osszetett képességekbol, valamint készsé-
gekbdl, rutinokbol és ismeretekbdl tevodik Ossze. A komplex képességek teljes kore még
nem feltart, azonban koziilok tobb, példaul a szocialis kommunikacid, szocialis szerve-
z¢és, szocialisérdek-érvényesités, szocialisprobléma-megoldas jol azonosithatd (Nagy és
Zsolnai, 2001; Nagy, 2007, 2010).

A szocialis kommunikacio a szociélis viselkedés €s kolcsonhatas eszkoze. Fejlett-
sége az egyén és a csoport létérdeke. Nélkiile nem mitkddne az egyének és csoportok
kozotti kapcesolattartas. Nagy Jozsef kiillonvalasztja a szocialis és a kognitiv kommunika-
cidt. Véleménye szerint a szocialis kommunikacié mindig cselekvésre, befolyasolasra ira-
nyul, ami az emberi és az allatvilagban egyarant alapvet6 a kapcsolattartasban.

A szocialis szervezéképesség a kiilonbozd csoportok, szervezetek 1étrehozasanak,
milkodtetésének a feltétele és eszkoze. Kiilonbozo szocialis készségek (pl. kapcsolat-
képzd, csoportképzd, csoportvédd) kapcsolddnak hozza.

A szocialisérdek-érvényesito képesség négy egyszeriibb képességbdl szervezddik:
segités, egylittmiikodés, vezetés és versengés (Csanyi, 1994; Fiilop, 1995; Kasik, 2011).
A segités képességének miikodése a sziikségesség és az elégségesség mérlegelésén mint

szocidlis norma jellegli alapszabalyon nyugszik, az egylittmiikodés a hozzajarulas és az

19



dc_1503 17

aranyos részesedés, a vezetés az elfogadas és a megallapodas, a versengés az esélyesség
¢s a szabalyozottsag alapszabalya altal miikodik (Nagy és Zsolnai, 2001; Nagy, 2010).
A szocialisprobléema-megoldo képesség két egyszeru képessége a probléma-tajéko-
z0dasi és a problémamegoldasi képesség. A probléma-tajékozodasi képesség a gondol-
kodasi folyamatnak az orientacids szakaszaban van jelen, azt szabdlyozza, s mint ilyen,
szoros kapcsolatban 4ll az egyén érzelmi dallapotdval ¢és motivaltsagaval. A
problémamegoldasi képesség a gondolkodasi folyamat négy részfolyamatat: a probléma
definialasat, az alternativ megoldasi modok keresését, annak eldontését, hogy melyik lesz
ezek koziil a legalkalmasabb, valamint a kivalasztott mod végso értékelését szabalyozza

(Kasik, 2010; 2015).

Osszegzés

A szocialis kompetencia miikodését a szocialis motivumrendszer €s a szocialis tu-
dasrendszer szabalyozza. A szocialis motivumrendszer 6roklott €s tanult motimvumfajtak
(pl. szocialis hajlamok, attitiidok és meggy6z6dések) hierarchikus rendszere, a szocialis
tudasrendszer pedig komplex (pl. szocialis kommunikacio) és egyszerti (pl. segités, ve-
zetés) képességek, valamint készségek, rutinok és ismeretek szervezdédése. Ez a rendszer
miikddteti, irdnyitja a szocialis viselkedést ugy, hogy a meglévé komponenseket aktivi-

zalja, s azokbol ujakat allit eld.

1.3. Aszocidlis kompetencia meghatarozasanak f6 iranyai

A szocialis kompetencia modellezésére iranyuld torekvések harom, egymastol jol
elkiilonithetd csoportja kiilonboztethetd meg. Az elsére a megfigyelhetd viselkedés do-
minancidja, a masodikra a kognitiv megkozelités, a harmadikra pedig az érzelmek szere-
pének hangsulyozasa jellemz6 (Zhang, Tian, Zhang, 2012; Zsolnai, 2010, 2014).

Az elsO csoportba tartozé legkorabbi vizsgalatok egy mérési miivelet alapjan tore-
kedtek a rendszer 0sszetevdinek meghatarozasara, a naiv operacionalizmus alapjan pedig
egymastol elszigetelt komponenseket hataroztak meg. Ezek tobbnyire a viselkedés tanult
Osszetevoi (pl. kapcsolatfelvétel), amelyek a célok elérése érdekében szocialisan megfe-

leld viselkedésformak széles repertoarjat segitik el (Gottman, 1977). E nézet a késbbi

20



dc_1503 17

¢évtizedben is erdteljesen hatott mind a szocialis kompetencia meghatarozasara, mind a
fejlesztd programok kidolgozasara.

A hipotetikus konstruktumok elmélete (Cronbach és Meehl, 1955) és az ehhez szo-
rosan kapcsolddoé konvergens és diszkriminans validitas igazolasa (Campbell és Fiske,
1959) az 1970-es évek végétodl a szocialis kompetencia esetében is lehetévé tette a kiilon-
boz6 valtozok egyiittes kezelését (Kasik, 2007). Mindezek alapjan a szocialis kompeten-
cia — akarcsak példaul az intelligencia vagy a skizofrénia — olyan magyarazé ereji,
multidimenzionalis valtozonak tekinthetd, amely 1étezésére csak logikai ton kdvetkez-
tethetiink, kdzvetleniil nem figyelhetd meg. A szerkezet egyes elemei erdsen korrelalnak
egymassal (konvergens validitas), ugyanakkor a szerkezet jol elkiilonitheté mas konst-
rukcioktol (diszkriminans validitds). Nem létezik, de 1étezésének feltételezésére sziikség
van a megfigyelhetd viselkedésbeli Osszefiiggések magyarazatahoz (Sheperd, 1983).
Ezen elméleti megkozelités segitette azoknak a modelleknek a kidolgozésat, amelyek em-
pirikus igazolasaval nemcsak a megnyilvanuld viselkedés jellemzdire, hanem a gondol-
kodasi folyamatokra (pl. D "Zurilla és Goldfried, 1971) is kovetkeztetni lehetett.

Az érzelmekkel kapcsolatos intenziv pszicholdgiai kutatdsoknak kdszonhetden az
1980-as években jottek l1étre azok a modellek (pl. Spence, 1983; Mayer és Salovey, 1997),
amelyek a kognitiv 6sszetevok mellett az érzelmek tarsas viselkedésben jatszott szerepét,
az ¢érzelmek szabalyozasaért, kifejezéséért €s megértéséért felelds pszichikus elemek mii-
kodésének jelentdségét felismerték. Ezek a modellek azt hangsulyozzak, hogy az érzel-
mek hatékony verbalis és nem verbalis kommunikalasa eldsegiti a sikeres személykozi
viselkedést, illetve nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép kialakuldsahoz, ami az
egyik legfontosabb feltétele az eredményes tarsas viselkedésnek.

Az 1990-es évektdl a kutatok tobbsége egyetért abban, hogy mind az érzelmeknek,
mind a gondolkodési folyamatoknak — elsdsorban a szocialisprobléma-megold6 gondol-
kodasnak — jelentés szerepe van tarsas viselkedésiink alakitasaban (Chen, 2006). Ezt a
szemléletet jOl tiikkrozi az a definicid, miszerint a szocidlis kompetencia azon képességek
meglétével és hasznalataval definialhato, amely révén a személy integralja gondolatait,
érzéseit és viselkedését annak érdekében, hogy elvégezzen olyan tarsas teenddket, elérjen
olyan szocialis kimeneteleket, amelyeket az adott kontextusban és kultaraban értékelnek

(Topping, Bremner és Holmes, 2000).
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Az elmult évek nemzetkdzi kutatasai foként mar nem a szocialis kompetencia at-
fogd meghatarozasara torekednek, sokkal inkabb az egyes 0sszetevoknek az eddigieknél
alaposabb (az OsszetevO szerkezetének, fejlodésének, mas osszetevokkel vald kapcsola-

tanak ¢és fejlesztési lehetoségeiknek) feltarasat tiizik ki célul.

1.3.1. A kognitiv megkoézelités

A szocidlis viselkedés kognitiv aspektusait kdzéppontba allitd elméletek (pl.
Spivack és Shure, 1976; Meichenbaum, Butler és Gruson, 1981; Shepherd, 1983; Chang,
D’ Zurilla és Sanna, 2004; Mott és Krane, 2006) szerint a kiilonbdzd kognitiv folyamatok
¢és struktirak meghatarozo6 szerepet jatszanak a tarsas viselkedés eredményes, hatékony
kivitelezésében.

Sheperd (1983) szerint a szocialis kompetencia egymashoz lazan kapcsolodo visel-
kedésbeli, kognitiv és performancia (tarsas szerepekre vonatkozo) jellegli dimenziok 6sz-
szessége. Az alkotorészek kapcsolatban allnak ugyan egymassal, de kisebb-nagyobb
mértéki diszinkroniat is mutatnak (Rachman és Hodgson, 1974), vagyis a viselkedés nem
feltétleniil all szoros kapcsolatban azzal, hogy a kapott vagy vallalt szerepet mennyire
sikeresen tolti be az egyén.

A kognitiv folyamatok értelmezésénél hamar kézponti szerephez jutott a szocialis-
probléma-megoldo gondolkodas (D Zurilla és Goldfried, 1971; D ’Zurilla és Nezu, 1990).
A kutatok szerint a szocialis problémak (intrapszichikus és interperszonalis, csoport és
tarsadalmi konfliktusok stb.) megolddsai mindig befolyasoljak és modositjak viselkedé-
siinket, nagymértékben ezektdl fiigg a tdrsadalmi beilleszkedés sikeressége, a tarsadalmi
folyamatokban torténd hatékony részvétel. A szocialisprobléma-megoldd képesség a
problémamegold6 gondolkodas specidlis teriilete, olyan folyamat, amely a személykdzi
konfliktusok megoldasat szabalyozza a helyzetrdl és a szituacidban szerepld egyénekrol
birtokolt informaciok alapjan (Kasik, 2007, 2015).

Spivack és Shure (1976) modelljében a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas
ugyancsak a kognitiv folyamatok egyik legkdzpontibb eleme. Az Interpersonal Cognitive
Problem-Solving 6t elemet tartalmaz, melyek egyben a gondolkodasi folyamat 1épései is:

(1) interperszonalis problémahelyzetekkel kapcsolatos érzékenység;

(2) tobb megoldasi lehetdség kidolgozasa adott problémahelyzetben;

22



dc_1503 17

(3) eszkozok és célok Osszefiiggését szem el6tt tartd gondolkodas (intra- és inter-

perszonalis célok megvaldsitasat eldsegitd tervezés);

(4) a varhat6 kimenetelek hatékonysaganak és elfogadhatosaganak értékelése;

(5) ok-okozati 6sszefliggések keresése és azok értelmezése.

Chang, D "Zurilla és Sanna (2004) elméletében a szocialisprobléma-megoldo gon-
dolkodas tudatos, racionalitasra torekvo, szandékos aktivitas. A modell harom eleme a
probléma (definialhatd, legtobbszor komplex esemény), a gondolkodas (a kognitiv folya-
matok tudatos és kevésbé tudatos szabalyozasa) és a problémamegoldas (a folyamat ered-
ményének létrehozasa). Ehhez hasonlé Mott és Krane (2006) megkozelitése is, ami Sze-
rint a szocialisprobléma-megoldé gondolkodasban mintegy 6sszeadddnak a tarsas hely-

zettel kapcsolatos gondolatok és informéciok.

1.3.2. Az affektiv tényez6k megjelenése

Az 1980-as években jottek létre azok az elméletek (pl. Rinn és Markle, 1979;
Spence, 1983), amelyek a kognitiv 6sszetevok mellett az érzelmek tarsas viselkedésben
jatszott szerepét is hangsulyozzak (Zsolnai és Kasik, 2007; Zsolnai, 2014).

Rinn és Markle (1979) dolgozta ki az egyik olyan szocialiskompetencia-modellt,
amelyben mar megjelenik az érzelmeknek a tarsas viselkedésre hatd szerepe. A modell
szerint az érzelmek hatékony verbalis és nem verbalis kommunikalasa eldsegiti a sikeres
személykozi viselkedést, illetve nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép kialakulasa-
hoz, ami az egyik legfontosabb feltétele az eredményes tarsas viselkedésnek (Zsolnai,
2006).

Spence (1983) a szocialis kompetencian beliill megkiilonbozteti a makro- és
mikrokészségeket. A makroszocialis készségek kozé sorolja példaul az empatiat, a segitd
viselkedés készségét €s a kooperaciot. A mikroszocidlis készségek kozott talalhato a szo-
cidlis percepcid, valamint a verbalis €és a nem verbalis kommunikacié készségei, s ezen
beliil az érzelmek kifejezéséért felelds készségek (arckifejezés, testtartas, gesztusok és
hangszin), melyek a viselkedés — 6roklott alapokra épiild — tanult elemei. Tobb vizsgalat
(pl. Young, 1998) alatamasztotta, hogy ezen készségek miikddtetésekor az érzelmek leg-
fontosabb nem verbalis kommunikativ jelzéseit hasznaljuk, amelyeknek egy része egye-

temes és O0roklott alapa (Zsolnai, 2006, 2014).
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1.4. A szocialis kompetencia fébb modelljei

A szocialis kompetencia modellezése soran szamos paradigmat alkalmaztak. Az igy
megsziiletett modellek abban egyeznek meg, hogy mindegyikiik a szocialis kompetencia
valamely aspektusat allitja elmélete kozéppontjaba, a tobbivel pedig nem vagy csak érin-
télegesen foglalkozik. Vannak olyan modellek, amelyek a kognitiv folyamatok, s vannak,
amelyek az affektiv tényezOk elemzésére dsszpontositanak. Ez a tendencia foként a szo-
cialis kompetencia modellezésével foglalkozo kutatasok korai szakaszara volt jellemzo.
Az utdbbi két évtizedben mar megjelentek azok az elméletek is, amelyek e két megkoze-

litést integralva probaljak leirni a szocialis kompetencia alkotoelemeinek miikddését.

1.4.1. Kognitiv orientdltsagu modellek

A kognitiv orientaltsaga modellek azt hangsulyozzak, hogy a szocialis kompetencia
mikodésében meghatarozé szerepe van a kognitiv folyamatoknak és struktiraknak. Azo-
kat a bels6 dialogusokat, problémamegold6 készségeket és informacidfeldolgozo stiluso-
kat vizsgaljak, amelyek segitik az egyént a kiilonbozd tarsas helyzetek kezelésében.

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) szerint a kognitiv folyamatok ,,azok a
gondolatok és informacidfeldolgozo stilusok, amelyek adott tarsas helyzettel vald
szembestiléskor jelennek meg, illetve zajlanak le benniink” (idézi Zsolnai, 2003. 98. 0.).
Ezek a bels6 dialogusok (a helyzettel és az egyénnek dnmagaval kapcsolatos pozitiv és
negativ gondolatai), a tarsas szitudci6 végkimenetelére vonatkoz6 gondolatok, illetve a
tarsas helyzetrdl birtokolt informaciok mennyisége €s mindsége. A kognitiv strukturak
»olyan &atfogébb motivacios és affektiv strukturdkat jelentenek, amelyek a kognitiv
folyamatok és a megnyilvanul6 viselkedések mogott hlizodnak meg tarsas helyzetekben”
(idézi Zsolnai, 2003. 110. o.). Ezek altal megmagyarazhatova valik a tarsas viselkedés
egyéni, masok viselkedésétdl megkiilonboztetett motivacioja, irdnya €s szervezodése.

Az altaluk felvazolt modell f6 alkotérészei a kdvetkezdk: (1) megfigyelhetd visel-
kedés; (2) kognitiv folyamatok; (3) kognitiv struktarak. A megfigyelhetd viselkedés az
egyénnek a tarsas helyzetben megnyilvanul6 verbalis és nem verbalis cselekedeteit jelzi,
a kognitiv folyamatok azon gondolatok és képzetek, amelyek megel6zik, kisérik vagy
kovetik a megfigyelhetd viselkedést, a kognitiv struktarak fogalma pedig az egyén jelen-

téshalgjara utal, szerepe a viselkedés motivacidja és iranyitasa.
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A megfigyelheté viselkedés

A szerzok abbol indulnak ki, hogy a megfigyelhetd viselkedés, tehat amit az egyén
tesz egy adott helyzetben, csak egy, bar nagyon Iényeges eleme a szocialis kompetencia-
nak. E megallapitast szamos vizsgalat elemzésébdl vonjak le, amelyek a szocidlis kom-
petencia miikodésének feltarasakor csak a megfigyelhetd viselkedésre koncentraltak.
Ezekben a kutatasokban (pl. White, Kaban, Marmor és Shapiro, 1972; Trower, Bryant és
Argyle, 1978) a kiilonb6z6 viselkedésmintazatok természetét és eléfordulasuk gyakorisa-
gat gyakran hasznalték fel a szocialis kompetencia definidldsakor mint elsérendi alkoto-
elemet.

Bar a felsorolt kutatasok eredményeinek fontossagat Meichenbaum és munkatarsai
elismerik, szocidliskompetencia-modelljiikben csak az egyik fontos sszetevonek tekin-
tik azt, hogy a szocialis célok eléréséhez megfelel szamu viselkedési forma sziikséges.
Azt valljak, hogy a szocialis kompetencia Iényegének megragadasadhoz a viselkedésbeli
megnyilvanuldsok tanulméanyozasara sziikség van, de ez még 6nmagéban nem elegendod,
mivel a pontos megértéshez feltétleniil figyelembe kell venni az egyén gondolatait és

kognicidit is.
Kognitiv folyamatok

A modellben a kognitiv folyamatok alatt azokat a gondolatokat és informacio-fel-
dolgoz6 stilusokat taglaljadk a szerzdk, amelyek a kiilonb6zd tarsas helyzetekkel vald
szembesiiléskor jelennek meg, illetve zajlanak le az egyénben. A kognitiv folyamatok
elemei a kovetkezdk: belsd dialdgusok, a végkimenetel elérejelzései, valamint azon szo-
cialis jellegli informéciok mennyisége és mindsége, amellyel az egyén rendelkezik az
adott helyzetrdl. A felsorolt 6sszetevOk koziil vannak, amelyek gatoljak, s vannak, ame-

lyek segitik a szocialis kompetencia miikodéseét.

Belsé dialégusok

A belsé dialégusok az egyénnek sajat magaval, valamint az adott helyzettel kap-
csolatos érzéseit és gondolatait tartalmazzak, lehetnek pozitiv és negativ jellegliek. A ne-
gativ belsé dialogusok, példaul ,,Nem vagyok ra képes; Ugysem fog sikeriilni” sokszor

karosan befolyasoljak az interakciok soran megnyilvanulo cselekedeteket (pl. gyenge sze-
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replés egyetemi vizsgakon vagy allasinterjin). A tarsas helyzetek barmennyire is kiilon-
boznek egymastol, a kutatok (pl. Meichenbaum, Henshaw és Himmel, 1981) minden eset-
ben ugyanarra a jelenségre figyeltek fel: az énképre vald negativ utalasok jellegzetessé-
gére, amely késObb nem megfeleld teljesitményt eredményezett. Ezek a negativ megnyil-

vanulasok megjelentek a viselkedést megeldzden, azzal parhuzamosan és azt kovetden is.

Elézetes elvdrdsok, a végkimenetel értékelése

Az egyén elOzetes elvarasai azok a szubjektiv joslatok, amelyek egy konkrét tarsas
helyzetre vonatkoznak. Ezek alapulhatnak kordbbi tapasztalatokon, vagy azon, hogy az
adott interakcid milyen érzelmi jelentéssel bir az egyén szdmara. Példaul megérkezik va-
laki egy buliba és azt gondolja: ,,Legszivesebben elmennék haza. Biztos idétleniil fogok
viselkedni. Utalom a bulikat.”

A szocialis végkimenetek kategéria azokat az eseményekrdl gondolt lehetséges
végkifejleteket foglalja magaban, amelyek az interakcid kovetkeztében jonnek 1étre, és
amelyek az egyénbdl kognitiv vagy viselkedésbeli reakciokat valtanak ki. Nem maga a
végkimenetel a fontos, hanem az, ahogyan az egyén értékeli azt. Ha példaul egy beszél-
getés soran a beszélgetétarsunk nem mutat kell6 aktivitast, ezt tekinthetjiik a kozony vagy
az unalom jeleként, de gondolhatunk arra is, hogy csak faradt vagy kialvatlan.

Az elézetes elvarasok és a szocialis végkimenetelek értékelése komplex interakci-
oban allnak egymassal €s a tarsas viselkedéssel. Az elvarasok lesziikithetik az egyén felé
kiildott szocialis tizenetek feldolgozasat és értékelését, ami kihathat az adott helyzetben

megvalosulo szocialis cselekvésre.

Szocidlisprobléma-megoldo készségek

E készségek a szocialis kognicio alapelemei, amely Shantz korai (1975. 258. 0.)
meghatarozasaban ,,A gyermek masokrol alkotott intuitiv és logikus reprezentacioja, te-
hat az, ahogy masokat jellemez, és ahogy kovetkeztetéseket von le azok rejtett, belsd
pszichés torténéseirdl.” Olyan készségek tartoznak ide, mint az interperszonalis problé-
mahelyzetekkel kapcsolatos érzékenység, tobb megoldasi lehetdség kidolgozasa adott

problémahelyzetben, ok-okozati §sszefliggések keresése és azok értelmezése.
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Szocidlis kognitiv készségek

A modellben két fogalom, a néz6pontvaltas és a szerepatvétel tartozik ide. Ezeknek
az a lényege, hogy az egyének bizonyos helyzeteket és eseményeket képesek masok
szempontjabol is megvizsgalni és értelmezni. A kutatok feltételezik, hogy a nézépontval-
tas szdmos szocialis kognitiv készség alapjat képezi, példaul a személyészlelését (a masik

ember jellemzésének képessége) vagy az empatiaét.

Az informdcidfeldolgozds mddjai

A kognitiv pszichologia eredményei alapjan ismert, hogy az emberek tanulési és
emlékezeti folyamatait a bemend informdaciok kategorizalasa, tombdositése €s kddolasa
segiti, ezek pedig fogalmi sémdak hasznalatdval mennek végbe. Ezek ismeretében a szo-
cialis kompetencia értelmezhet6 problémamegoldé folyamatként is, amelyben a megol-
dando probléma a feladathoz leginkébb ill6 informacio-feldolgozo6 stilus megtalalésa.

Az informacidfeldolgozasnak fontos aspektusa az is, hogy a viselkedést mennyire
tudja az egyén odafigyelés nélkiil, automatikusan végrehajtani. A kognitiv pszichologia
szerint az automatizalodas mértéke jelentésen befolyasolja a performancia szintjét. Két-
féle informéaciofeldolgozasi mod kiilonboztethetd meg: az egyik tudatos, kontrollalt fo-
lyamat, amely lassu, de pontos performancidhoz vezet. A masik automatikusan lezajlé
folyamat, ahol rutinszerii tevékenységek sora koveti egymast (Schiffrin és Schneider,
1977).

Tarsas viselkedésiink irdnyitasa sok esetben automatizalt médon megy végbe, de
vannak esetek, amikor kontroll ala kell vonni cselekedeteinket. Erre akkor kertil sor, ami-
kor az automatizalodott viselkedéssorok és tervek varatlanul megszakadnak. Ezt el6idéz-
heti kiilsé vagy belsé ok egyarant. Ekkor jelenik meg a metaperspektiva, amely soran a
személy nemcsak azt veszi figyelembe, hogy a masik mit csinal, hanem azt is, hogy mit

gondolhat és érezhet (Schiffrin és Schneider, 1977).

Kognitiv strukturdk

A modell kidolgozoinak felfogasaban a kognitiv struktardk olyan atfogébb motiva-

cios és affektiv struktarak, amelyek a kognitiv folyamatok és a megnyilvanul6 viselkedé-
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sek mogott hizodnak meg. Elméletiikben a kognitiv struktura az egyén értelmezési rend-
szere, olyan kivitelezé mechanizmus, amely a gondolkodas ¢€s a viselkedés tervét is tar-
talmazza. Feladata a viselkedés mitkodésbe hozasa, meghatarozott gondolat- és viselke-
déssorok kivitelezésének irdnyitasa, valamint annak eldontése, hogy ezek fennmaradja-
nak, megszakadjanak vagy megvaltozzanak. Ahogyan az egyén a szocidlis helyzeteket
értelmezi, az tobbféle funkcidval bir: befolyésolja elvarésait és a lehetséges kimenetelek
értékelését, kiilonbozo belso dialogusokat aktival, valamint meghatarozza az egyén visel-
kedését. El6fordulhat példaul, hogy ha valakiben egy adott interakcio negativ érzéseket
kelt, akkor iddvel a szocidlis és kognitiv készségei nem fognak miikédni, mivel gatolja
azokat az a belsé dialdégus, amely a negativ érzésekre 0sszpontosit. Megtorténhet az is,
hogy bar az egyén fejlett szocilis készségekkel rendelkezik, értelmezdrendszere vagy
aktualis érdekei korlatozzak latasmodjat, igy viselkedése inkompetenssé valik. Ezekben
az esetekben az egyén nem vesz arr6l tudomast, hogy masoknak mi az érdeklédése. Pedig
a szocialis kompetencia hatékony miikodésének fontos eleme a masok érdekeinek és ér-

deklddésének pontos felismerése €s ezek Osszeegyeztetése a sajatjaival.

1.4.2. A szocidlis kompetencia prizmamodellje

Az integrativ megkdzelités €s a felé mutaté modellekben mar megfigyelhetd, hogy
a kognitiv és az affektiv megkdzelités egyarant szerepet kap a szocialis kompetencia mi-
benlétének meghatarozasakor. Koziilik a legismertebb Rose-Krasnor prizmamodellje,
amely az 1990-es évek végén sziiletett meg.

Rose-Krasnor (1997) modellje hdrom szintbdl — elméleti szabalyzo és készségek
szintje — tevodik Ossze (lasd 1. abra). A legmagasabb szint a szocialis kompetenciat haté-
kony interakciok véghezviteleként irja le, ami a kiilonboz6 viselkedések egyiittese altal
jon létre. A kozépso szint azon elemek 0sszessége, amelyek a tarsas kapcsolatok, a cso-
portstatusz és a szocialis én-hatélkonysag miikodését szabalyozzak. Ez a szint két részre
tagolodik. Az elsébe, az én-tartomdnyba a szocialis kompetencianak azon aspektusai tar-
toznak, amelyben az egyén sajat sziikségletei élveznek prioritast (pl. sajat célok elérésé-
ben sikeresség). A masodik, a tébbi-tartomany elemei az interperszonalis kapcsolatok
miikodéséért felelosek. A modell legalso, készségek szintje a kiilonb6zd szocidlis, ér-

zelmi és kognitiv képességek, készségek és motivumok rendszere.
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Elméleti szint

Szocidlis
kompetencia

éyozé szint

Készségek szintje

Egyén

Motivumok, készségek

1. abra. A szocidlis kompetencia prizmamodellje

(Forras: Rose-Krasnor, 1997. 120. 0.)

A modell legmagasabb szintje

A szocidlis kompetencia meghatdrozasa ezen a szinten a hatékonysag-orientacio
jegyében sziiletett meg, amely azt hangsulyozza, hogy a szocialis kompetenciat nem lehet
redukalni egy vagy néhany szabalyzo és viselkedési elem miikodésére. A kompetencia
definialasanal fontos, hogy azt mindig az egyén és a kornyezet kapcsolatabol kell leve-
zetni, hiszen a hatékonysag ezek Osszefiiggésének eredményeként jon 1étre. Figyelembe
kell venni azt is, hogy a szocialis kompetencia kontextusfiiggé és célorientalt. Azok a
viselkedések, amelyek egyes szituaciokban jol miikddnek, egyaltalan nem biztos, hogy
mas helyzetekben is eredményesek lesznek. Az is fontos, hogy a szocialis kompetencia

miikdését mindennapi, nem mesterséges feltételek kozott kell vizsgalni.

A szabdlyzd szint

Ezen a szinten Rose-Krasnor kiilonbséget tesz az én és a masok aspektusanak fi-
gyelembevétele kozott a szocialis kompetencia mitkodése kapcsan. Az elsdbe az egyén
hatékonysagat eldsegitd elemek, példaul a személyes célok, az utdbbiba pedig a masokkal
kapcsolatos hatékonysagi tényezok, példaul a szociometriai statusz, a baratsagok min6-

sége ¢és a szocialis kapcsolatrendszerek tartoznak.
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A szocialis kompetencidanak mind az egyénbdl, mind a méasokbdl kiinduld aspek-
tusa csak tarsas kornyezetben elemezhetd. A hatékony kortarscsoportok miikddése nem
valosulhat meg az egyéni nyitottsag képessége vagy a kapcsolatfelvevés készsége nélkiil.
Egy gyerek eredményes lehet céljai elérésében kortarsai korében, de nem biztos, hogy

ugyanezt el tudja érni felnéttek kozott is.

A készségek szintje

A modell legalso6 részén elhelyezkedo szint tartalmazza azokat a viselkedési és mo-
tivacios alapokat, amelyekre a két fejlettebb szint épiil. Itt specidlis szocialis készségek
és képességek (pl. kommunikacios készségek, empatia, szocialisprobléma-megoldo ké-
pesség), valamint olyan célok és értékek helyezkednek el, amelyek meghatarozzak és
motivaljak az egyén szocialis viselkedését, mitkodésbe hozva a modell kovetkezd, szaba-
lyozo szintjét. Egy olyan gyerek példaul, akinek nagyon fontos kortarsai korében a sajat
dominancidja, felhasznalhatja ennek elérésére az agresszid bizonyos formait. Ez kihatas-
sal lesz kortarskapcsolatainak alakulasara, az ¢ elfogadottsagara, amelyek mar a modell
kovetkezd, szabalyzd szintjén jelennek meg. Amikor a kiilonbdzd szocidlis viselkedést
meghatarozo készségek és motivumok hatékonyan mikddnek egyiitt, akkor az egyén

eredmeényes lesz a szocialis kompetencia kdzépso, szabalyzo szintjén.

1.4.3. Az affektiv-szocidlis kompetencia modellje

A szocidlis kompetencia modellezésének szakirodalmaban attorést jelentett azon
kutatasoknak a megjelenése (pl. Nowicki és Duke, 1992; Thompson, 1994; Goleman,
1995), amelyek felhivtak a figyelmet az érzelmek és az érzelmi kommunikacids készsé-
gek meghatdroz6 szerepére a szocialis kompetencia mitkodésében. Szamos modell sziile-
tett, amely ezen OsszetevOket vizsgalva elokészitette az affektiv szocialis kompetencia
elméletének kereteit. Koziiliik a legjelentésebb Crick és Dodge (1994), Mayer és Salovey
(1997), valamint Saarni (1997, 1999) elmélete.

Crick és Dogde (1994) kifejlesztették a szocialis interakciokban megjelend infor-
maciofeldolgozas mechanizmusanak modelljét. Elméletiikben a szocidlis kompetencia
informaciofeldolgoz6 aspektusait elemezték, azt, hogy az egyének hogyan értelmezik és
reagalnak az 6ket ért szocialis ingerekre. Elemzésiikbe bevontak azokat az én-faktorokat

is, amelyek befolyéasoljak a szocidlis ilizenetek adasanak, fogadasanak és értelmezésének
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készségeit. Ebben a modellben azonban kevésbé hangstlyos az érzelmi informaciok kiil-
désének hatékonysaga, valamint az egyén sajat érzelmi allapotanak a megértése, tudato-
sitdsa és menedzselése.

Mayer ¢és Salovey (1997) az érzelmi intelligencia struktarajat elemezte. NézO6pont-
juk szerint azok a folyamatok, amelyekben a személyek érzelmeket generalnak, fogadnak
és szabalyoznak, meghatarozoak pozitiv fejlédésiikben és kornyezetiikhoz valé alkalmaz-
kodéasukban. Ezen kiviil azt is kiemelték, hogy az érzelmek 6sztonzik a gondolkodast, az
érzelmek szabalyozasa pedig eldsegiti az értelmi fejlodést is.

Saarni (1997, 1999) ugyancsak hangstlyozza ezen aspektusok szerepét érzelmi
kompetencia modelljében. O volt az elsé elméleti kutato, aki felhivta a figyelmet a belsé
tapasztalatok fontossadgara a kompetencia mitkodésében, valamint az érzelmi tapasztalas
hitelességére. Emellett rAmutatott arra, hogy a mikro- és makrokulturalis kozeg befolya-
solja az érzelmi kompetencia fejlodését.

Az affektiv szocidlis kompetencia kidolgozasa Halberstadt, Denham ¢s Dunsmore,
(2001) nevéhez fiizédik. Felfogasukban az affektiv szocidlis kompetencia altal az egyén
elfogadja, tudatositja és irdnyitja sajat érzelmeit, ezeket hatékonyan kommunikalja, vala-
mint jol érti és reagal masok érzelmi kommunikéciojara.

A szerzOk modelljiiket egy szélforgoval szemléltetik, amelyben minden elemnek és
az elemek kozotti kapcsolatnak sajatos jelentése van (lasd 2. dbra). A gyermekjatékként
ismert sz¢élforgot a sz€l irdnya és ereje tartja mozgasban, amely itt a tarsas interakciok
allando valtozasat és mozgasat jelenti egy adott tdrsadalmon beliil. A folyamatok és alla-
potok egymadsra hatdsaban négy alapvetd tényez6 miikodik kozre:

1. tudatossag;

2. azonositas;

3. tarsas kornyezetben valo részvétel;

4

. Iranyitas és szabalyozas.

A négy alapképesség a gyermek szocialis és emocionalis fejlédésével egyre jobban
mikodik, azonban ez a ,tokéletesedés” személyenként eltérd lehet. A képességek fejlo-
désének korai szakaszdban még fontos a tudatossag, a késébbiekben azonban ezek hasz-
nalata egyre inkdbb automatikusabba €s gyorsabba valik, végiil teljesen rutinszertien al-

kalmazzuk 6ket a szituacioktol fiiggden.
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Tapasztalas

Erzelmi élmény tudatos megélése;

Sajat érzés beazonositasa;

Sajat érzes megértése érzelmi

sémak, adott folyamat szerint;

Iranyitas, szervezés;

Vilagos norma a hamis és
valés jelekhez

Megfeleld dsszhang
kialakitasa az erzelmi izenet
fogadasa és az atélése kozott;

Megfeleld 6sszhang
kialakitasa az érzelmi
Uzenet killdése és az
atélese kozott;

Masok érzelmi allapotanak pontos
megitélése — dontés az alelésrol;

Masok érzelmi allapotanak ismeretének
felhasznélasa az onmegismerésre;

Kildendd vagy nem — donlés
az (izenelrdl az adott érzes szerint;

En
Atengedje magat (vagy sem) egy . Vilagkep; , Az &télés iranyitésa,
érzésnek - déntés az érzelmi atélesrdl, /  Onmagardl alkotott felfogas; a fogadasra Ssszpontositva
amely egy adott Uzenethez kapesolodik; Viszonyulas;

Alkat, vérmérséklet;
Folyamaliranyultsag;
Viselkedesi szabalyismeret;
Motivacio egymasra hatashoz;
Viselkedési rugalmassag;

Az atélés iranyitasa, a kildésre Fogadas

Osszponlositva
Uzenet/ jel tudatos vélele;
Jelentés azonositasa;
Szabaly szerinii megértés;
Folyamatba illesztett megeértés;
Iranyitas, szervezes,
Vilagos norma a hamis
és valos jelekhez

Kiildés

Uzenel / jel tudatos kildése;
Kiildendé lizenet beazonositasa;
Jelentés szerinti killdés;

Folyamatha illesztes;

Iranyités, szervezes,
Vilagos norma a
hamis és valos
jelekhez

Uzenet / jel
kildes és fogadas
folyamatanak interaktiv modon
valo kezelése;

A fogadas szerinti dontés arrél, hogy
killdjon-e (vagy sem) izenetet;

Annak megengedese, hogy a kiildés befolyasolja,
fogadjon-e (vagy sem) (zenelet

IZ:> = kontextus

Torténelmi, kulturalis, személykozi, fizikai, érzelmikontextus

2. dbra. Az affektiv szocidlis kompetencia miikédése

(Forrads: Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001. 88. 0.)

Az affektiv szocidlis kompetencia harom {6 alkotdelembdl 4all: (1) érzelmi lizenetek
kiildése; (2) érzelmi iizenetek fogadasa; (3) érzelmek, érzelmi élmények megtapasztalasa.
A héarom f6 komponens mellett a szerzok egy negyedik tényez6t is megneveznek.
Ez az én-faktorok csoportja, ahova az egyénre jellemz6 tudasbazis, a motivacio, az
arousal mértéke €és a sémak tartoznak, amelyek egyiittesen befolyasoljak a kiildés, a fo-

gadas, valamint az 4télés és megtapasztalas folyamatat.
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Erzelmi iizenetek kiildése

Egész életiinkben nagy jelentésége van a kiilonbozd érzelmi iizenetek kiildésének.
J6 példa erre a csecsemdkorban megjelend szocialis mosoly, amely mar kéthdnapos gye-
rekeknél jol érzékelhetd, és amely a tizedik honap tajan teljesen eltlinik idegen arcok lat-
tan. A kiilonb6z6 érzelmi tizenetek kiildése a késdbbiekben is fontos szerepet jatszik a
tarsas kapcsolatokban €s egyre bonyolultabba valik a gyermekeknél annak fiiggvényében,
ahogy megismerik ¢s felfedezik a kortilottiik 1évo szocidlis vilagot. A kortarskapcsolatok
alakuldsa ebben meghataroz6 szerepti, igy fontos megallapitdsa a vizsgalatoknak, hogy
azokat a gyerekeket, akik tobb kifejezd érzelmi iizenetet kiildenek, tarsaik rokonszenve-
sebbnek itélnek azoknal, akik szegényes affektiv jeleket kozvetitenek a kiilvilag felé (pl.
Nowicki és Duke, 1992; von Salisch és Janke, 2010). A kutatasok bebizonyitottak azt is,
hogy a sok pozitiv érzelmi lizenetet kozvetitd gyerekek népszeriibbek és tobb barati kap-
csolattal rendelkeznek, mint a foként negativ tizenetet kiild6 tarsaik (pl. Denham, 1989;
Denham et al., 2002; Miller et al., 2005).

A j6 affektiv kompetenciaval rendelkezd személy (gyerek és felnétt) lizenetkiildése
a kovetkez6 1épésekben torténik: (1) annak észlelése, hogy mikor kell egy szituacioban
hatékony érzelmi tizenetet kiildeni; (2) annak eldontése és atgondolasa, hogy milyen {ize-
neteteket kell, illetve nem kell kommunikalni; (3) végiil az tizenet elkiildése, amely vila-

gos, tomor és a szituacionak megfeleld.
Erzelmi iizenetek dekddoldsa

A hatékony affektiv kompetenciaji egyén észreveszi, amikor érzelmi lizeneteket
kiildenek felé, s ezeket a kontextustol fliggben jol interpretalja. Az érkez6 valosagos és
téves iizeneteket jol tudja szelektalni és kezelni. Ekkor is a mar felvazolt négy alapképes-
ség miikodik kozre. El6szor az egyén észleli, majd megtapasztalja és tudatositja magaban
a szituacidhoz kapcsolodo érzelmeket. Ezt kovetden meghatarozza €s értelmezi ezeket a
kontextustdl fiiggden. Végiil mérlegeli, hogy az adott érzelmet illetve érzelmi allapotot

fenntartja és meghosszabbitja vagy csokkenti és megsziinteti.
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,En-faktorok”

Az affektiv szocidlis kompetencia mitkodését a harom fokomponens dinamikus,
egymast segité és atszovo kapcesolatan kivil egy negyedik, az én-faktorok csoportja is
befolyasolja. Ide az egyén vilaglatasa, motivaltsaga a tarsas érintkezésre, flexibilitasa,
sémai, énképe, temperamentuma, a kiilvilaggal szembeni nyitottsaga, a tarsas 1ét szaba-
lyainak tudasa tartozik.

A koriilottiink 1évo vilagrol vallott nézeteink eldrevetitik a tobbi emberrel kapcso-
latos viselkedésilinket. Nem mindegy, hogy ellenségesen vagy nyitottan kozelitiink a ma-
sik felé, pozitiv vagy negativ eléfeltevéseink vannak a tarsas interakciok és kapcsolatok
céljarol és kimenetelérdl. Azok a gyerekek példaul, akik pozitiv elvarasokkal és nyitott-
saggal, érdeklédéssel fordulnak tarsaik felé, sokkal hatékonyabban kiildenek és fogadnak
érzelmi lizeneteket, mint azok, akik a szocialis érintkezéseket szorongast eldidéz6 folya-
matokként élik meg (pl. Crick és Dodge, 1994; Denham et al., 2002).

A pozitiv énképpel és 6nbizalommal rendelkezd gyerekek folyamatosan pozitiv
¢és/vagy vidam lizeneteket kozvetitenek masok felé, a tarsas helyzetek és interakciokbol
fakado szorongasaikat pedig alacsony szinten tudjak tartani (pl. Lopez és Little, 1996).

A modell kidolgozéi szerint a temperamentum kodzvetlen hatassal van az egyén af-
fektiv szocialis kompetenciajara. Az eltérd temperamentumi emberek kiilonbézden rea-
galnak az Oket ért érzelmi lizenetekre, és maguk is eltérd jellegii lizeneteket kozvetitenek.
Ha ezek az egyének az affektiv szocidlis kompetencia valamelyik komponensét begyako-
roltan tudjak hasznalni (pl. jol tudjak kezelni érzelmi tapasztalataikat), akkor ez kihathat
a temperamentumok sajatossagabol fakadd masik két komponens miikddésére is (pl.

Murphy ¢és Eisenberg, 1997).

1.4.4. A szocidlis kompetencia fejlédési modellje

Az utobbi néhany évtizedben kibontakozo, az élethosszig tartd fejlodést hirdetd
(life-span development) elméleti megkdzelités alapjan a személyiségfejlodés nem egy-
mast kovetd szakaszokként, hanem egymasra €piilo szintekként, hierarchiaként értelmez-
het6 (MacLean, 1993), amelyben a szintek az alsobb szintekbdl kibontakozva épiilnek ki,
mindekdzben azonban azok relativ 6nallosaga megmarad (Nagy, 2000a, Nagy, 2010). A
tarsas viselkedés fejlodését tekintve az etologiai és a humanetologiai (Csanyi, 1999), va-

lamint a human szociobioldgiai (Bereczkei, 1992) kutatasok szerint a hierarchia alsobb
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szintjein talalhatd 6roklott elemek (a szocialis rutinok és a szocidlis hajlamok) készlete
minden embernél azonos, am erejiik egyénenként eltérd, igy kiillonbozoképpen adaptivak.

A szocialis kompetencia fejlodése a szabadsagfok novekedésével (az 6roklott és a
tanult tényezok hierarchizalodasaval) €s a proszocialitas erdsddésével (a masok érdekeit
figyelembe vevd viselkedést lehetdvé tevd komponensek gyarapodasaval) jellemezhetd
leginkabb (Nagy, 2000a; Nagy és Zsolnai, 2001). A tarsas viselkedés esetében a szemé-
lyiség bioldgiai alapprogramja a szocialis tanulds, a tarsas kozeggel valo folyamatos kol-
csOnhatas, a nevelés altal az életkor elorehaladtaval modosul, valtozik, az 6roklott készlet
kiegésziil tanult elemekkel. A normativ szabalyok (értékek, jogszabalyok, normak) meg-
ismerése €s elfogadasa lehetdvé teszi azt, hogy ezek figyelembevételével az egyén az
adott helyzetet, illetve 6nmaga viselkedését, gondolatait, érzelmeit értelmezze, sajat, il-
letve masok érdekeit és céljait figyelembe véve cselekedjen. Ugyanakkor az 6roklott sza-
balyozok nemcsak a csecsemok, a kisgyermekek viselkedésében dominalnak, szerepiik
meghatdrozo lehet a serdiilékorban vagy a felnéttkorban is az alig vagy rosszul szociali-
zalt egyének esetében (Nagy, 2000; Nagy és Zsolnai, 2001).

A fejlédés masik jellemzdje a proszocialitas erdsddésével irhato le, hiszen szocidlis
viselkedésiink egyarant lehet antiszocialis vagy lojalis is, attdl fiiggden, hogy milyen ér-
tékrendet képviseliink, a viselkedést meghataroz6 6roklott motivumokra milyen tanult
motivumok, szocialis attitidok, értékek és meggydzodések épiilnek (Nagy és Zsolnai,
2001).

1.4.5. A szocidlis kompetencia integrativ modellje

A szocidlis kompetencia integrativ megkozelitése (Rose-Krasnor, 1997; Nagy,
2000a; 2007; Zsolnai és Kasik, 2008; Kasik, 2010; Zsolnai, 2014) komplex leirast ad az
0sszetevoirdl, a komponensek egymashoz vald viszonyarol, valamint a kompetencia mii-
kodésérol.

A Rose-Krasnor-féle modell az interakciok hatékonysagabdl kiindulva hatarozza
meg a szocialis kompetencidt Ggy, hogy figyelembe veszi az egyéni és az interakcidkban
kozremiikodé mas személy/személyek aspektusait egyarant. Ebben a keretben a szocidlis
kompetencia olyan egymassal kapcsolatban allé elemek szervezddéseként irhatd le,

amely szituaciofiiggd €s célorientalt viselkedések sorat mukodteti. A modell szerint a
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szocidlis kompetencia szocialis, érzelmi és kognitiv alrendszerekbdl 4116 motivum- és ké-
pességrendszer. A szocialis alrendszerhez a kommunikacios motivumok ¢és képességek,
az alapvet6 viselkedési formakat (pl. a versengést) meghatarozé motivumok és képessé-
gek, az érzelmi rendszerhez az érzelmek kifejezését, felismerését, ismeretét és szabalyo-
zasat végzo motivumok és képességek, a kognitiv alrendszerhez pedig az informacidfel-
dolgozast végz6 folyamatok, struktiurak és a problémamegoldo képesség tartozik. Rose-
Krasnor mindharom alrendszerben a képességek mellett elkiiloniti a készségeket €s az
ismereteket, amelyek tanult Gsszetevok és a kivitelezésben jatszanak nagy szerepet
(Kasik, 2010).

Nagy Jozsef értelmezésében a szocialis kompetencia két nagy egysége a szocidlis
motivumrendszer és a szocidlis tuddsrendszer. A szociélis motivumrendszer {6 funkcioja
a szocialis 16t fenntartdsa, miikodtetése. Atfogd motivumai a szocialis életprogramok,
ambicidk, normarendszerek és meggydzddésrendszerek. Ezeknek vannak 6roklott és ta-
nult motivumfajtai. Ordklott motivumfajtak a szociélis rutinok (pl. a mosolyfelismerd
mechanizmus), a magatartasi hajlamok (pl. az utédgondozasi hajlam). Tanult motivum-
fajtak a magatartasi rutinokba, szokdsokba kotott motivumok, a szocialis attitlidok és a
szocialis értékek. A szocialis tudasrendszer egyszeri és Osszetett képességekbdl, valamint
készségekbdl, rutinokbdl és ismeretekbdl tevodik 6ssze, am a komplex képességek teljes
kore jelenleg még nem feltart (Nagy és Zsolnai, 2001; Nagy, 2007; Zsolnai és Kasik,
2008).

A Rose-Krasnor-féle és a Nagy Jozsef altal kidolgozott modell nagyon jol illeszke-
dik Damasio (1995) viselkedésrdl alkotott elméletéhez, miszerint a szocialis aktivitast
nagyban befolyasolja a helyzet, a helyzetben résztvevok viszonya egymashoz és a hely-
zethez, az aktivitas érdeke, érdekértékelése és az érdekiitkbzés. Damasio modelljében a
felismerés és az érdekértékelés, a lehetdségértékelés és a viselkedés folyamatanak fazisai
oroklott és tanult reprezentaciok — ismeretek, motivumok, érzelmek és operatorok — alap-
jan miikddnek, ezek implicit eredményei a meggy6z0dés, az érdek, az akarat és a szabaly.
A folyamatokban fontos szerepet jut az érzelmeknek, amelyek egyrészt jelz6funkciot 1at-
nak el a helyzetekrdl, a valtozasokrol, masrészt elérejelzik a varhato kovetkezményeket
és visszajelzést adnak az aktivitasrol (Kasik, 2010).

Sajat felfogasunkban (Zsolnai és Kasik, 2008; Kasik, 2010; Zsolnai, 2014) a szoci-

alis kompetencia integrativ megkdzelitése komplex leirast ad a szocialis kompetencia
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részrendszereirdl (szocialis, emocionalis és kognitiv), azok alrendszereirdl (részrendsze-
renként motivum- és képességrendszerek), illetve ezek rendszerdsszetevoirdl (alrendsze-
renként az 6roklott €s tanult 6sszetevokrol: motivumok, képességek, készségek, szoka-

sok, mintak és ismeretek).

Az integrativ szocidliskompetencia-modell 6t f6 pszichikus 0sszetevdjének a szo-
cidlisérdek-érvényesitd képességeket (egylittmiikodés, segités, versengés, vezetés); az ér-
zelmi képességeket (érzelmek felismerésének, kifejezésének, megértésének és szabalyo-
zasanak képessége); a szocidlisprobléma-megoldo képességet (problématajékozodasi és
problémamegoldasi képesség); a megkiizdési stratégiakat (a proszocialis és agressziv vi-
selkedésben szerepet jatszo, érzelmi és szocialis készségekkel dsszekapcsolodd megkiiz-
dési formak) és a szocialis kommunikaciot tekintjiik (Zsolnai és Kasik, 2008; Zsolnai,
2014). Ezek részletes kifejtésére a Szocialis készségek és képességek fejezetben keriil

sor, itt csak roviden mutatjuk be 6ket.

Szocidlisérdek-érvényesits képességek (egylittmiikodés, segités, versengés, vezetés)

A nemzetkozi vizsgalatok (pl. Fiske, 2006; Fiilop, 2003) eredményei szerint a Nagy
Jozsef (2000) altal szocialisérdek-érvényesitd képességeknek nevezett egylittmikodési,
segitési, versengesi €s vezetési képességek miikodése mind a belsd kiegyenstlyozottsag,
mind a tarsadalmi egylittélés és fejlodés szempontjabdl alapvetden meghatarozza
nemcsak maganéleti, hanem szakmai-tanulmanyi eredményességiinket is, valamint

hosszl tavon befolyasolja pszichés és fiziologiai egészségiink mindségét (Kasik, 2011).

Erzelmi képességek (kifejezés, felismerés, megértés, szabdlyozds)

A mult szazad utolsé évtizedeiben valt jelentds kutatasi teriiletté az érzelmek és a
tarsas viselkedés kapcsolata. Egyre tobb vizsgalati eredmény szerint (pl. Saarni, 1999;
Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001; Denham, Salich, Olthof, Kochanoff és Caverly,
2004; Nagy, Oldh és G. Toth, 2008; Denham és mtsai, 2016) a szocialis interakcid sike-
ressége nagymértékben fiigg attol, miként tudjuk negativ, pozitiv vagy semleges érzel-
meinket kozvetiteni a masik fél szamara. Azok, akik meg tudjak érteni sajat és masok
érzelmeit, sikeresebbnek bizonyulnak tarsas kapcsolataikban, mint azok, akik erre ke-
vésbeé képesek. Az érzelmek szabalyozasa a kiilonboz6 tartalmt és intenzitdsu érzelmek

kezelését jelenti, s az érzelmek megfigyeléséért, értékeléséért és modositasaért felelds
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egy adott cél elérésekor. Napjainkban szamos szocidliskompetencia-kutatas szerves ré-
szét képezi az érzelmek kifejezéséért, felismeréséért, megértéséért és szabalyozasaért fe-
lelds képességek vizsgalata. E kutatasok jol szemléltetik az elmult két évtizedben megje-
lend, az érzelmek ¢€s a tarsas viselkedés szoros kapcsolatat leird, széles korben elfogadott
érzelmikompetencia-modellt (Halberstadt, Denham ¢és Dunsmore, 2001; Denham és
mtsai, 2016).

Szocidlisprobléma-megoldd képesség

A nemzetkdzi szocidliskompetencia-vizsgalatok €s -fejlesztések masik fontos terii-
lete a szocialisprobléma-megold6 képesség, ami az integrativ modell szerint a szocialis
kompetencia egyik kognitiv Osszetevéje (Chang, D Zurilla és Sanna, 2004; Mott és
Krane, 2006; Kasik, 2015). A szocialisprobléma-megold6 komplex képesség (részképes-
ségei a problématajékozdodasi és a problémamegoldasi képesség) a gondolkodasi folya-
matban szabalyoz6funkciot tolt be, s a szabalyozott pszichikus komponensek altal valosul
meg a probléma megoldasa, vagyis a kivitelezést a komplex képességnek aldrendelt, az
altala szabalyozott ismeretek és készségek teszik lehet6vé (Belzer, D Zurilla és Maydeu-
Olivares, 2002). A nemzetkozi kutatasi eredmények alapjan a szocialisprobléma-meg-
oldo képesség fejlettsége jelentdsen hat a szocidlisérdek-érvényesitd képességek miiko-
désére és forditva; illetve erds kapcsolat mutathato ki a szocidlisprobléma-megoldo, az
érzelemszabalyoz6 és az egylittmiikodési képesség mitkodése kozott (Chang, D Zurilla

¢és Sanna, 2004; Kasik, 2015).

Megkiizdési stratégidk

Napjainkban a pedagogiai kutatasok és fejlesztd kisérletek tobbsége — a tudoma-
nyos kozosség altal széles korben elfogadott humanetologiai vizsgéalatok (pl. Csdnyi,
1994, 1999) eredményeit elfogadva — abbol indul ki, hogy mind az agresszivitas, mind a
proszocialitas alapvetd bioldgiai funkciot tolt be az emberek életében, mindkettd tarsas
viselkedésiink belsd szabalyozoétényezdje (Csdanyi, 1994). Az agresszivitds és a
proszocialitds formai, gyakorisaga, megjelenési modja mogott minden esetben kovetkez-
tethetlink biologiai tényezdkre (6roklott mechanizmusokra), amelyek kibontakozasaban,

valtozasaban az életkor elérehaladtaval egyre jelentdsebb szerephez jutnak a kozvetlen és
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a kozvetett kornyezet hatasai, ily modon az 6roklott tényezok tanult elemekkel gazdagod-
nak. Azonban az 6roklott elemek befolydsolo szerepe az egyén élete végéig meghatarozo.
Szintén szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy mind az agressziv, mind a proszocialis visel-
kedésformak jelentds szerepet jatszanak a kiilonbozo frusztralt szituaciokkal valé meg-
kiizdésben. A megkiizdés soran szamos stratégia alkalmazhatd, amellyel az egyén kogni-
tiv és magatartasi er6feszitéseket tesz a helyzet megoldasara (Piko, 1997; Margitics és
Pauwlik, 2006; Zsolnai, Kasik és Braunitzer, 2015; Zsolnai és Kasik, 2016). A kiilonb6z6
megkiizdési formak gyakorisagat, eredményességét foként serdiillokortuaknal és felndttek-
nél azonositottak, azonban az ijabb kutatdsok szerint a megkiizdési modellek szamos
olyan elemet tartalmaznak, amelyek mar korabban, 6vodas ¢és kisiskolas koru gyerekek-

nél is kimutathatok (pl. Fiske, 2006; Pistorio, 2006; Zsolnai, Lesznyak és Kasik, 2007).

Szocidlis kommunikdcio

Az érzelmekkel kapcsolatos vizsgalatokkal egy idoben, az 1980-as évektol jelentek
meg azok az elméletek, amelyek az érzelmek viselkedésszabalyozd szerepét leginkabb a
kommunikacios képességekkel és készségekkel kapcsoltak dssze. Szamos vizsgalat (pl.
Crick és Dodge, 1994; Young, 1998) bizonyitotta, hogy ezen készségek és képességek
mikodtetése soran az érzelmek legfontosabb nem verbalis kommunikativ jelzéseit hasz-
naljuk, amelyek jelentds része univerzalis és 6roklott alapjaik vannak.

Nagy Jozsef (2000a) — akarcsak Spence (1983), Nowicki és Duke (1992), Mayer és
Salovey (1997) — a szocialis kommunikativ jelzések jelentéségét hangsulyozza a szocialis
kompetencia és az érzelmek kapcsolataban. A szocialis kompetencian beliil megkiilon-
bozteti a szocialis kommunikaciod képességét. Az 6roklott és tanult komponensekbdl fel-
¢épiild képesség egyike azoknak a képességeknek, amelyek tarsas interakcidinkat megva-
l6sitjak. A szocialis kommunikacio 6roklott alapjai a nem verbalis kommunikaci6 6rok-
16tt komponensei, amelyek készletét Nagy Jozsef érzelmi kommunikécidonak nevez. Az
érzelmi kommunikacid szabélyozasa az affektiv apparatus altal valésul meg, amelyre az
¢letkor eldrehaladtaval ugyan raépiil a tapasztalat, az értelmezd és az 6nértelmezd tuda-
tossag, de az affektiv apparatus egész életiink soran befolyasolja viselkedésiinket. Az ér-
zelmi és a verbalis kommunikaci6 szorosan 0sszekapcsolodnak, hiszen a k6z16 fél szan-
dekat, céljait kozvetitd érzelme megnyilvanul az 6roklott és a tanult jelk6zld mechaniz-

musok altal. Az érzelmek kifejezésre jutnak a hanghordozasban is, vagyis a motivacio és
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az érzelem egylitt jelenik meg az expresszidban €s a szobeli kdzlésben, kdzponti szerepet
jatszva a szocialis kompetencia miikodésében és fejlodésében (Nagy, 2000).

A felsorolt Osszetevok a nemzetkozi vizsgalatok (pl. Grusec és Hastings, 2007;
Forgas és Fitness, 2008; Yager és Grace, 2013) eredményei szerint kiilon-kiilon, s egy-
massal valo kolcsonhatasuk miatt is nagyon fontos szerepet jatszanak az egyén és a kor-
nyezete szdmara egyarant hatékony kapcsolatok kialakitdsdban és kezelésében, a tarsa-
dalmi szabalyokhoz, normakhoz és értékekhez valo alkalmazkodasban, illetve ezek minél

tudatosabb alakitasaban.

Osszegzés

Mind a kognitiv, mind az érzelmi Osszetevok megjelentek mar az elsd szocidlis-
kompetencia-modellekben is, viszont ezek a hangsulyt el6szor a megfigyelhet6 viselke-
désre, majd a kognitiv dsszetevokre és a gondolkodasi folyamatokra helyezték. Az ér-
zelmi komponensek k6zéppontba allitasa csak joval késébb jelent meg a szocialiskompe-
tencia-modellekben.

A szocialis kompetencia kognitiv modellje azon a felfogason nyugszik, hogy a szo-
cidlis kompetencia szdmos alkotoelem kombinacidja, amelyek egymassal kolcsonhatas-
ban allnak, s igy egyfajta onfenntart6 mechanizmust hoznak 1étre. A rendszert a megfi-
gyelhetd viselkedés, a kognitiv folyamatok, valamint a kognitiv struktarak alkotjak. Az
egyén értelmezoérendszere, aktualis érdekei (kognitiv struktirai) a tapasztalatai és a hely-
zet kovetelményeitdl fliggden valtoznak. A megfigyelhetd viselkedés csak egy eleme, bar
nagyon fontos eleme a szocialis kompetencianak, mivel személyes és személykozi kovet-
kezményei lehetnek.

A Rose-Krasnor-féle prizmamodell az interakciok hatékonysagabol kiindulva ha-
tarozza meg a szocialis kompetenciat gy, hogy figyelembe veszi az egyéni €s az inter-
akciokban kozremiikodé mas személy/személyek aspektusait egyarant. Ebben a keretben
a szocialis kompetencia olyan egymassal kapcsolatban allé elemek szervezddéseként ir-
hatd le, amely szituaciofiiggd és célorientalt viselkedések sorat miikodteti.

Halberstadt, Denham és Dunsmore modelljében az affektiv szocialis kompetencia

miikodését az érzelmi lizenetek kiildése, az érzelmi lizenetek fogadésa, valamint az érzel-
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mek, érzelmi élmények megtapasztalasanak dinamikus, egymast segit6 és atszovo kap-
csolata, valamint az én-faktorok csoportja befolyasolja. Az affektiv szocialis kompetencia
altal az egyén elfogadja, tudatositja és iranyitja sajat érzelmeit, ezeket hatékonyan kom-
munikalja, valamint jol érti és reagal masok érzelmi kommunikacidjara.

Sajat felfogasunkban a szocidlis kompetencia integrativ megkdzelitése komplex le-
irast ad a szocialis kompetencia részrendszereirdl (szocidlis, emociondlis és kognitiv),
azok alrendszereirdl (részrendszerenként motivum- és képességrendszerek), illetve ezek
rendszerdsszetevoirdl (alrendszerenként az 6roklott és tanult 6sszetevokrol: motivumok,
képességek, készségek, szokasok, mintak és ismeretek). Az integrativ szocidliskompeten-
cia-modell 6t f6 pszichikus Osszetevdjének a szocialisérdek-érvényesité képességeket
(egyiittmtikodés, segités, versengés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felis-
merésének, kifejezésének, megértésének €s szabalyozasanak képessége); a szocidlisprob-
1éma-megoldo képességet (problématajékozodasi és problémamegoldasi képesség); a
megkiizdési stratégidkat (a proszocialis és agressziv viselkedésben szerepet jatszo, ér-
zelmi és szocialis készségekkel 6sszekapcsolodo megkiizdési formdk) és a szocidlis kom-

munikaciot tekintjiik.
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2. Az érzelmek szerepe a szocialis kompetencia miikodésében

Az 1980-as években végzett neurobiologiai és pszichofiziologiai vizsgalatok eredményei
hivtak fel elészor a figyelmet arra, hogy az érzelem a gondolkodas szerves részének
tekinthetd, hiszen nemcsak befolyasolja, hanem szabalyozza is az informaciok feldolgo-
zasanak folyamatat (Adolphs és Damasio, 2003). Az érzelem mint informacidé nézet
szerint az érzelmi élmény megtapasztalasa fontos informacidkkal szolgédl az emberek
szamara az aktualis egyén-kornyezet interakcié vonatkozasaban (Salovey, Bedell,
Detweiler és Mayer, 2000; Butler és Gross, 2009).

Az érzelmek vizsgalataval foglalkozd kutatdsok bebizonyitottak azt is, hogy az ér-
zelmek inkabb novelik, mintsem gyengitik a kognitiv funkciok hatékonysagat, valamint
hogy az érzelmeknek jelzéfunkcidja van (Salovey és mtsai, 2000; Kim, 2009). Az érzel-
mek az emlékezést, a figyelmet, a gondolkodast és a dontéshozatalt is befolyasoljak (For-
gdcs, 2003). Izard (2001) szerint az érzelmi struktura adja az emberi viselkedés els6dle-
ges motivacids rendszerét, amelyben az egyes érzelmek sajatsdgos modon motivaljak az
észlelést, a kogniciot és a viselkedést.

Az 10j szemléletet integrald pszichologiai kutatasok a tarsas viselkedéssel kapcso-
latban szintén azt a kovetkeztetést fogalmaztak meg, hogy az érzelmi tartalom, az érzel-
mek észlelése és feldolgozasa jelentds szerepet jatszik abban, ahogyan megtervezziik és
alakitjuk interperszonalis viselkedésiinket (Forgacs, 2003; Rimé, 2009; Wierzbicka,
2009).

Az érzelmi kompetencia fogalmanak elterjedése az utobbi két évtizedben figyelhetd
meg a szakirodalomban (Parke, 2004; Dowling, 2001; Denham és Blair, De Mulder,
Levitas, Sawyer, Auerback-Major és Queenan, 2003). A vizsgalataval foglalkozo6 kutatok
szerint a szocialis kompetenciaval nagyon szorosan Osszefiigg, azonban attdl kiilonallo
szervez6désként kell kezelni (Denham és mtsai, 2003; Denham, Ferrier, Howarth,
Herndon és Bassett, 2016). A kutatasok foként gyermekkorban vizsgaljak a szocialis €s
az ¢érzelmi kompetencia kapcsolatat, azok egymasra hatasat a gyermekek szocidlis és

érzelmi fejlédése soran (Webster-Stratton, 2002; Smith és Hart, 2004).
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2.1. Az érzelmek megjelenése a szocialiskompetencia-modellekben

A szocialis kompetencia miikodésében szerepet jatszo, az érzelmekkel kapcsolatos
pszichikus dsszetevok mar a korai modellekben megjelentek, de ezen modellek szama
igen csekély volt.

Az egyik els6é modellt, amelyben megjelenik az érzelmek viselkedést befolyasolo
szerepe, Rinn és Markle (1979) dolgozta ki. Ebben az érzelmek kifejezése mint szocialis
készség az onkifejezés készségei kozé sorolhatd — a készségcsoport tovabbi eleme a vé-
lemény kifejezése, a dicséret elfogadésa és a pozitiv énkép. A kutatok szerint az érzelmek
hatékony verbalis és nem verbalis kommunikalasa eldsegiti a sikeres személykozi visel-
kedést, illetve nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép kialakuldsdhoz, ami az egyik
legfontosabb feltétele az eredményes tarsas viselkedésnek (Zsolnai, 2010).

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) modelljében az érzelmek a gondolkodasi
folyamatokkal és a kognitiv struktardkkal allnak szoros kapcsolatban. A gondolkodasi
folyamatok olyan gondolatok és képzetek, amelyek megeldzik, kisérik vagy kovetik, il-
letve értékelik a megfigyelhetd viselkedést, minden esetben az érzelmekkel, illetve az
érzelemvaltozasokkal egyiitt. A mechanizmusok feladata ,,a viselkedés miikodésbe ho-
zasa, meghatarozott gondolat- és viselkedéssorok megvalasztasanak ¢és kivitelezésének
iranyitasa és az azzal kapcsolatos dontéshozas, hogy ezeket fenntartjuk, megszakitjuk
vagy megvaltoztatjuk” (idézi Zsolnai, 2003. 111. 0.).

A kognitiv struktirakon, az egyén jelentéshaloin beliil talalhatok azok az érzelmi
struktarak, amelyek a megnyilvanul6 viselkedés mogott huzodnak meg, hatassal vannak
a viselkedés céljara, iranyara €s szervezddésére irdnyuld gondolatokra. A pozitiv vagy
negativ érzelmi toltet jelentds mértékben befolyasolja, hogy az egyén részt vesz-e egy
tarsas helyzetben, miként értelmezi azt, valamint gondolatai €s viselkedése pozitiv vagy
negativ az adott szituacioban.

Rose-Krasnor (1997) szintén a kognitiv folyamatokkal egylitt hatdrozza meg az ér-
zelmek szerepét a szocialis kompetencia rendszerén beliil. Modelljében a szociélis kom-
petencia kiilonb6zd szocidlis, érzelmi és kognitiv képességekbdl és motivumokbol épiil
fel. Ugy véli, az értelmi és az érzelmi képességek egyiittes, egymastol fiiggd fejlédése

jelentds mértékben meghatdrozza a szocialis képességek fejlodését, a tarsas viselkedés
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eredményességét, hatékonysagat. Példaul az érzelmeknek ¢és kovetkezményeiknek a tu-
datossag és a reprezentacid magasabb szintjén torténd megvaltozasa jelentés mindségi
valtozast eredményez az empatidban mint szocialis képességben.

Az 1980-as évek kozepétdl jelentek meg azok az elméletek, amelyek az érzelmek
viselkedésszabalyozd szerepét leginkabb a kommunikacios képességekkel és készségek-
kel kapcsolatban emelik ki.

Nagy Jozsef (2000) — akarcsak Spence (1983), Nowicki és Duke (1992), Mayer és
Salovey (1997) — a szocialis kommunikativ jelzések jelentéségét hangsulyozza a szocialis
kompetencia és az érzelmek kapcsolatdban, a szocidlis kompetencia fejlodésében.
A szocialis kompetencidn beliil megkiilonbozteti a szocidlis kommunikacié képességét.
Az 6roklott és tanult komponensekbdl felépiild képesség egyike azoknak a képességek-
nek, amelyek tarsas interakcidinkat megvalositjak.

A szocialis kommunikacié 6roklott alapjai a nem verbalis kommunikacié 6roklott
komponensei, amelyek készletét Nagy Jozsef érzelmi kommunikacionak nevezi. Az ér-
zelmi kommunikacio szabalyozasa az affektiv apparatus altal valosul meg, amelyre az
¢letkor eldrehaladtaval ugyan raépiil a tapasztalat, az értelmezd és az onértelmezd tuda-
tossag, de az affektiv apparatus egész életiink soran befolyasolja viselkedésiinket. ,,Aktu-
alis érzelmeink egyfeldl onmagunknak jelzik belso allapotainkat, a kiilsé helyzeteket, €s
e jelzéseknek megfeleld aktivitasra késztetnek. Az érzelmek masfeldl arckifejezésekben,
testtartasokban stb. nyilvanulnak meg észlelhetd jelzéseket kozvetitve, amelyek a vevd
félben érzelmeket, késztetéseket indukdlnak.” (Nagy, 2000a. 194-195. o.) E jelkészlet
tanulas soran tovabbi nem verbalis jelekkel gazdagithatd, illetve az ember rendelkezik a
verbalis kommunikacié komponenseivel is.

Az érzelmi és a verbalis kommunikacid szorosan Osszekapcsolodnak, hiszen a
koz16 fél szandékat, céljait kozvetitd érzelme megnyilvanul az 6roklott és a tanult jelk6zl6
mechanizmusok altal. Az érzelmek kifejezésre jutnak a hanghordozasban is, vagyis a mo-
tivacio és az €rzelem egyiitt jelenik meg az expresszidban és a szobeli kozlésben, kozponti

szerepet jatszva a szocialis kompetencia miikodésében és fejlodésében (Nagy, 2000).
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2.2. Az érzelmi kompetencia meghatarozasai

Mivel az utobbi hiisz évben egyre tobb kutatd hangsulyozza az érzelmi kommuni-
kacios készségek, a személyiség tanult komponenseinek szerepét a szocialis kompetencia
mikodésében, szamos ) modell sziiletett e kapcsolat értelmezésére. A modellek szinte
mindegyike tamaszkodik arra a neurobioldgiai nézépontra (Damasio, 1995), amely sze-
rint az érzelmek hirt, jelzést adnak a belso és a kiils6 helyzetekrdl, valtozasokrol, elore
jelzik a varhato kovetkezményeket és visszajelzik a viselkedés hatasait.

Saarni (1997) munkassaga nyoman bontakozott ki az érzelmi kompetencia vizsga-
lata. Az érzelmi kompetenciat a kutatok egy része a szocialis kompetenciatdl elkiiloniilé
szervezOdésnek, am azzal szorosan Osszefiiggd pszichikus konstruktumnak tekinti.
Saarni szerint az érzelmi kompetencia alapveté komponense a sajat érzelmi allapot meg-
értése; a masik fél érzelmi allapotanak a felismerése; az érzelmek megfelelé kommuni-
kalasa; az empatia €s a masok érzelmeinek az elfogadasa. Ezek a tanult dsszetevok, kész-
ségek elengedhetetleniil fontosak a szocialis helyzetek értelmezésekor, és jelentds szere-
pet jatszanak a vilagrol és masokrol alkotott tudasunk kialakitasaban és folyamatos for-
malasaban. Az elmélet szerint a személyiségbdl fakado tényezdk (a neurofizioldgiai ala-
pokkal rendelkez6 temperamentum; az 6roklott szabalyozok) mellett leginkabb az egyén
kozvetlen kdrnyezete €s a kulturalis hatasok (foként ezek csaladi leképezései) hatarozzak
meg e készségek kialakulasat és mitkodését (Saarni, 1999).

Crick és Dodge (1994) a szocialisinformacio-feldolgozo modellt tartjak alkalmasnak
annak leirdsara, hogy miként vesznek részt érzelmeink tarsas viselkedésiink alakitasaban.

A modell szerint — a szamitogépes informaciofeldolgozashoz hasonloan — a személykozi
viselkedés sordn kiilonb6z6 informacidkat dolgozunk fel, amely feldolgozas a szocidlis
adatbazis alapjan torténik. A beérkezd informaciok feldolgozasa az emlékek, a viselke-
dési szabalyok, a szocidlis sémak, a szocidlis ismeretek €s az érzelmek segitségével megy

végbe hat 1épésben:

a beérkezo informaciok kodolasa,

az informaciok értelmezése (az elemek Osszevetése az j informaciodkkal),

a viselkedéses célok megfogalmazasa,

lehetséges kivitelezési formak keresése vagy a meglévo valaszok szerkesztése,

kiértékelés €s valogatas,

o o~ bk

kivitelezés.
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A modell alapjan érzelmeink nem csupan kiegészitik viselkedésiinket, illetve segi-
tik a tarsas helyzetekben az informaciok feldolgozasat, hanem alapjat is képezik a folya-
matnak.

E gondolat a korabban mar bemutatott, a Meichenbaum és munkatarsai (1981) altal
kidolgozott elméletben is megjelenik. Mindkét modellben az érzelmek a kornyezeti ko-
vetelményekre adott szervezett és szisztematikus valaszok részeként értelmezhetdk, ame-
lyek nagymértékben segitik a kornyezethez vald alkalmazkodast. Mindezek alapjan a szo-
cialis interakcioknak tulajdonitott jelentéseket minden esetben az egyén céljainak atfogo
keretében kell értelmezniink, hiszen nagymértékben az adott helyzet szubjektiv megité-
1ése (a mar birtokolt ismeretek, szabalyok, sémak, érzelmek alapjan) hatarozza meg a
viselkedést, valamint az (1jabb — az adatbazist kiegészitd, modositd — informaciok beépii-
1ésének lehetdségét.

Napjainkban az érzelmi kompetencia mint rendszer kutatdsanak széles korben el-
fogadott keretét Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) mar az el6z6 fejezetben is-
mertetett elmélete adja. Ok az érzelmi kompetencia harom legfontosabb elemének az ér-
zelmek kifejezését, az érzelmek felismerését és megértését, valamint az érzelmek szaba-
lyozasat tekintik.

A szocialis interakcidban az érzelmek megfeleld kifejezése alapvetd, sikeressége
nagymértékben fligg attol, miként tudjuk negativ, pozitiv vagy semleges érzelmeinket
kozvetiteni a masik fél szdmara. Az érzelmek felismerése és megértése az érzelmek altal
kozvetitett informaciok dekodolasat és értelmezését jelenti. Ide tartozik az érzelmek oka-
inak és kovetkezményeinek €szlelése, az érzelmek megnevezni tudasa, a kiilonbozo ér-
zelmek egymashoz val6 viszonyanak megértése €s az érzelmek kozotti atmenetek felis-
merése (Pons, Harris és de Rosnay, 2004; Denham és mtsai, 2016). Azok a felnéttek és
gyerekek, akik meg tudjak érteni sajat és masok érzelmeit, akik képesek példaul az arc-
kifejezésekbdl megfejteni a masik érzelemkifejezéseit, vélhetden sikeresebbek tarsas
kapcsolataikban, mint azok, akik erre kevésbé képesek. Az érzelmek szabalyozasa a kii-
16nb6z6 tartalml €s intenzitasu érzelmek kezelését, irdnyitasat jelenti. A szabalyozas az
érzelmek megfigyeléséért, értékeléséért és modositasaért felelds egy adott cél elérésekor.

Ehhez sziikség van az érzelmekre valo nyitottsagra, az érzelmek monitorozasanak és ref-
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lektalasanak képességére, hogy eld tudjunk idézi, fenn tudjunk tartani vagy éppen el tud-
junk Kertilni érzelmi allapotokat — attdl fiiggéen, hogy azokat hasznosnak itéljiik vagy
sem (Salovey és mtsai, 2000).

A bemutatott — mind a korai, mind az érzelmi kompetenciat kiilon szervez6désként
leird kés6ébbi — modellekben egyértelmiien tiikrozodnek az 1980-as évektol folytatott in-
tenziv kognitiv pszichologiai kutatasok legfobb kovetkeztetései. Ezek koziil a legfonto-
sabb az, hogy az érzelmi allapotok nem allnak szemben a gondolkodéssal, azzal egyiitt
segitik a bonyolult tarsas helyzetekhez valo alkalmazkodast, viselkedésiink szabalyoza-
sat, sok esetben pedig potoljak a gondolkodas hidnyossagait. Bar a szocialis €s az érzelmi
kompetencia 0sszefiiggésrendszere még nem teljesen feltart, a modellek ramutatnak a to-

vabbi elméleti kutatasok jelentdségére.

2.3. Az érzelmi kompetencia fejlodése

Az érzelmi kompetencia fejlodésében — akarcsak a szocidlis kompetencia esetében
— a bioldgiai alapprogramok és a kornyezeti tényezdk egyarant nagyon fontos szerepet
jatszanak (Saarni, 1999). Lewis (1997) szerint az érzelmek kifejezésére, megértésére és
szabalyozasara olyan lehetdségekkel sziiletlink, amelyek készletét a tapasztalat, a tanulas,
a szocializacios folyamat egészit ki, gazdagit. E folyamat legfontosabb eleme az egyén
¢és a kozvetlen kornyezete kozotti folyamatos interakcio (ezen beliil is kezdetben az anya-
gyermek viszonya). Szocialkonstruktivista elméletében ugyanakkor nemcsak a szocialis
tanulas (Bandura, 1977), hanem a kognitiv folyamatok fejlédésének (Fischer, Schower
¢és Carnochan, 1990) a jelentdsége is megjelenik.

E szemlélet tiikrozodik Saarni (1999) fejlédési modelljében, amely az egyik legin-
kabb elfogadott elméletté, a késdbbi empirikus kutatasi eredmények viszonyitési keretévé
valt. Szerinte az érzelmi kompetencia fejlddése harom teriileten érhetd tetten: (1) az ér-
zelmek szabalyozasa/az érzelmekkel valo megkiizdés; (2) az érzelmek kifejezése és (3)
az érzelmi kapcsolatok kialakitasa, gazdagitdsa. Az egyes teriiletek legfontosabb jellem-

z06it életkorok szerint az 1. tablazat foglalja dssze.
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1. tablazat. Az érzelmi kompetencia fejlédési modellje (Saarni, 1999) (Forrds: Zsolnai és

Kasik, 2007. 9. 0.)

Eletkor
(év)

Erzelmek szabdlyozdsa/
érzelmekkel valo
megkiizdés

Erzelmek kifejezése

Erzelmi kapcsolatok
kialakitdsa, gazdagitisa

1 éves
korig

én-nyugtatas; az anya
(gondozo) iranti bizalom
folyamatos er6sodése

szocialis mosoly (agyi
érés, latas javulasa mint
feltétel); érzelmeinek a
masok érzelmeitol valo
fokozatos elkiilonitése

szocialis jatékok; szocialis
probalkozasok; a szandé-
kossag és az akaratlagos-
sag kezdeti formai

1-2,5

a sajat érzelmi valaszok
kezdeti tudatossaga (az
énrol valo tudés mint fel-
tétel); ingerlékenység
kényszer és gatlas esetén

a szégyen, a biiszkeség €s
a félénkség elso jelei; az
érzelmi allapot és az ér-
zelmek kifejezésének 0sz-
szehangolasa

masok érzelmeinek meg-
kiilonboztetése és jelentés-
adas az adott tarsas helyzet
alakitasakor; az empatia és
a segitségnyujtas elso for-
mai

2,55

szimbdélumokkal torténd
szabalyozas (beszédfejlo-
dés jelendsége); tudataban
van érzéseinek ¢és az ér-
zelmek altal kivaltott ese-
mények jelentdségének

a tettetés, az incselkedés
megjelenése; az arckifeje-
z¢€s €s a szandék kapcsola-
tanak megértése

az érzelmek alakitotta vi-
selkedés kovetkezményei-
nek a szambavétele; a kor-
tarsakkal valo proszocialis
akciok szamanak n6veke-
dése

foként a kozponti én-jel-
lemz6k szabalyozasa; se-
gitségkérés (sziil6tol, pe-
dagogustol) probléma-
megoldas esetén

a hamis érzelmek kifeje-
zése (szandékolt); érzelmi
probalkozasok a kortarsak
korében

a szocialis készségek 6sz-

szehangolasa az érzelmek-
kel

7-10

a kiils6 kontroll erdsségé-
tol fliggd onalld megkiiz-
dés (reciprok-hatas)

az érzelemkifejezés nor-
mainak elismerése; dssze-
tett érzelemkifejezés (oly-
kor ellentétes érzelmek
egylittes megjelenitésével)

az érzelemkifejezésekre
vonatkozo szabalyok alkal-
mazasa; egyazon személy
felé Osszetett érzelmek ki-
nyilvanitasa a szocialis
helyzet befolyasolasakor

10-13

differencialt valaszok 1ét-
rehozasa bonyolult tarsas
helyzetekben; foként 6n-
allo stresszkezelés

elvarasok megfogalma-
zasa az érzelmek kifejezé-
sével kapcsolatban

a szocialis szerepek és az
érzelmek kozotti kapesola-
tok azonositasa

13<

sajat és masok érzelmi al-
lapotanak, valtozasainak a
tudatossaga; kdrnyezeti
tényezOk értékelése

az énbemutato stratégiak
szerves része az érzelmek
kommunikalasa; az érzel-
mek komplexitasanak
megértése

azonos érzelmek kiilon-
b6z6 helyzetekben vald
kommunikalasanak tuda-
tossdga; az érzelmi allapo-
tok jelent6ségének elisme-
rése a tarsas kapcsolatok
alakitasaban
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Az érzelmek szabalyozasa és a veliik valé megkiizdés, az érzelmek kifejezése és az
érzelmi kapcsolatok alakitasa a sziiletéssel kezdddik, és ahogyan a szocialis kompetencia
fejlédése, az érzelmi kompetencia fejlddése sem egy pontosan meghatarozhatd hosszusagu
folyamat. A kezdeti jellemzOk az egyén egész életére hatassal vannak, e rendszer egésziil
ki tovabbi jellemzdkkel, s a korabbi életszakaszok dominans jellemz6i megjelenhetnek a
késobbiek soran is (Lewis, 1997; Saarni, 1999; Deng, Sang és Chen, 2017), amit a
neuropszichologiai és a kognitiv idegtudomanyi kutatasok (pl. Ito és Cacciopo, 2003; Kdl-
lai, 2013) meggy6zben bizonyitanak.

Az érzelmi kompetencia fejlédésének kutatasi eredményei azt mutatjak, hogy fej-
lettsége nagyon fontos szerepet jatszik a szocialis kompetencia fejlédésében, foként a
kisgyermekkorban. Példaul szoros kapcsolat all fenn az érzelmek szabalyozésa és a szo-
cidlis képességek (példaul az egylittmiikddés, a versengés) mitkddése kozott, a negativ
érzelmek nem megfeleld kezelése és kommunikalasa nagymértékben gatolhatja a kortarsi
egyiittmikodést kisiskolas korban (Oatley és Jenkins, 2001; Lindner-Miiller, Carsten és
Karl-Heinz, 2012).

2.4. Az érzelmi kompetencia fejlodésére kozvetleniil hato tényezék

Az érzelmi szocializacid, amely soran a gyerekben kifejlédik a hatékony érzelmi
kompetencia, tobb tényezd egyiittes hatasa altal valosul meg. A mindennapi interakciok-
ban a gyerekek megtanuljak sziileiktdl, tanaraiktol és kortarsaiktol az érzelmek hatékony
kezelését, azok megértését, kifejezését, értelmezését €s szabalyozasat. Ezekben a tarsas
helyzetekben a gyerekek megfigyelik, hogy a masik fél miként fejezi ki érzelmeit, hogyan
reagal masok érzéseire, s e tanulasi folyamatban a megszerzett tapasztalatokat beépitik
sajat érzelmi apparatusok kezelésébe. Legfontosabb szamukra a sziiléi modellnyujtas, ez
az elsddleges szocializacids minta szamukra az érzelmek kozvetitése és fogadasa terén.
A sziilok meghatarozo szerepe az érzelmek kifejezése, megértése €s szabalyozasa kap-
csan csecsemokortol a serdiilokor végéig kimutathatd, ami azonban nem zarja ki mas sze-
mélyek, példaul baratok, tanarok, egyéb felndttek hatdsat az érzelmi kompetencia fejlo-

désére. Erdekes viszont, hogy a kutatasok tobbsége foként a sziildi szerep meghatarozo
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voltara koncentral, igy a mas személyek altal tortént hatdsmechanizmusokrdl joval ke-
vesebb informacidval rendelkeziink (Denham, Bassett és Wyatt, 2007; Bassett, Denham,
Fettig, Curby, Mohtasham és Austin, 2017).

2.4.1. A kétédés szerepe az érzelmi kompetencia fejlodésében

A kotédéselmélet kinalja a leginkéabb kialakult és legbefolyasosabb nézetet arra vo-
natkozdan, hogy az 6roklott és a tanult tényezOk miként kapcsolodnak dssze, azaz hogyan
befolyasolja az emocionalis hajlamokat és mintazatokat a szocialis kornyezettel valo fo-
lyamatos kapcsolat, legféképpen az anya (gondozo) ¢és a gyermek kozotti viszony, ami a
késdbbi interperszonalis kapcsolatok prototipusanak is tekinthet6 (Cassidy, 1994; Cas-
sidy és Shaver, 1999; Bereczkei, 2003; Hamori, 2015; Mark és Pike, 2017).

Nesse (1990) szerint érzelmeink vazlatmintakat kinalnak azokhoz a tarsas viselke-
pedig a gének viszik tovabb. A legfontosabb mintdzatok, melyekben az érzelmek érintet-
tek, az érzelemkifejezés mint cselekvés (az arc, a hang, a testtartas reflexmintdzata, ami
jellemzd az adott érzelemre), a fajspecifikus mozgasprogramok (kdnnyen kivalthatd, de
nehezen modosithato forgatokonyv-vazlatok, példaul az anyai gondviselés, az agressziv
konfliktusok vagy a parosodas) és a kiilonboz6 érzelemcsoportokra vald hajlamok
(Oatley és Jenkins, 2001).

Mig az elsd kettdt feltehetden mindannyian 6rokoljiik, addig minden ember mas és
mas hajlamokkal rendelkezik (pl. a dominanciara vagy a diihre). Goldsmith (1993) szerint
a temperamentum-tipusok a viselkedés és az érzelmek alkati elemei, melyeknek jol ko-
riilhatarolhatd neurofizioldgiai alapjuk van, idében és kiilonbozd helyzetekben viszony-
lag stabilak (pl. Sullivan, Lewis és Alessandri, 1992; Cole és Cole, 2006).

Bowlby (1969) ugy vélte, hogy az 6roklott alapokra €piild és azokat kiegészitd cse-
csemoO- és koragyermekkori — elsdsorban az anyaval valo érintkezés soran kialakult — ta-
pasztalatok olyan belsé munkamodellt (internal working model) alakitanak ki, ami arra
vonatkozik, mit lehet elvarni egy kapcsolatban a masik féltdl (megbizhatunk-e a masik-
ban, szamithatunk-e ra stb.). E korai szocializacids tapasztalatok reprezentacioi képezik
a hosszan tartd érzelmi kapcsolatok alapjait, viszonylag tartds, s minden tovabbi tarsas

kapcsolatra hatast gyakorolnak.
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A késobbi kisérletek — amelyekben az Ainsworth altal meghatarozott kotédési tipu-
sokat (biztonsagosan kotédd, ambivalensen kotédd és elkeriild) hasznaltdk fel
(Ainsworth, Blehar, Waters és Wall, 1978) — igazoltak Bowlby elképzelését. Azok a gye-
rekek, akiket egy adott életkorban biztonsagosan kétddonek tekintettek, 6vodas és kisis-
kolas korukban szocidbilisabbnak és kommunikativabbnak bizonyultak mind a kortarsa-
ikkal, mind a felnéttekkel (pl. Lutkenhaus, Grossmann és Grossmann, 1985; Semrud-
Clikeman, 2007; Odom, McConnell és Brown, 2008), ¢s jobb problémamegoldd képes-
séggel rendelkeztek (pl. Londerville és Main, 1981; Waters, Claire, Hamilton és
Weinfield, 2000), mint azok a gyerekek, akiket korabban a masik két kategdriaba soroltak.

Waters, Merrick, Albersheim és Treboux (1995; Waters és mtsai, 2000) kovetéses
vizsgalatot végeztek olyan felnéttekkel, akik kotodési stilusat elészor egyéves korukban
vizsgaltak meg. Az elsd kotddési status €s a huszéves korukban elvégzett vizsgalat ered-
ményei kdzott nagymértéki folytonossagot talaltak (a legerdsebbet a biztonsagosan ko-
t0do és az elkeriil6 tipus mutatta). A vizsgalat arra is felhivta a figyelmet, hogy a status-
valtasban foként az altalanos sziildi (foként az anyai) érzékenységnek ¢és a sziiléi modell-
nyujtasnak kiemelt a szerepe.

A szocidlisprobléma-megoldas és a kotddési mintdzatok kapcsolatat vizsgalo fel-
nottkori kutatasok (Mallinckrodt és Wei, 2005; Arslan, Arslan és Ari, 2012; Khadijeh,
Keivan és Ajilchi, 2014; Mikulincer és Shaver, 2016) ugyancsak azt igazoljak, hogy a
biztos kotddéssel rendelkezd személyek magabiztosabbak, pozitivabb az attitiidjiik a tar-
sas helyzetekbdl fakado problémak megoldasaban, fejlettebb szocidlis készségekkel ren-
delkeznek, a problémakat ezaltal konstruktiv modon oldjak meg azokkal 6sszehasonlitva,

akik bizonytalan a kotddéstiek.

Egyes kutatok (pl. Thompson, 1999; Oatley és Jenkins, 2001; Mikulincer és Shaver,
2016) azonban felhivjak a figyelmet arra, hogy bar a munkamodellek 1ényegesek lehetnek
a folytonossag megmaradéasa szempontjabol, arr6l azonban nincs sz06, hogy ezek mereven
szabalyozzak a tarsas viselkedést, hiszen a kdrnyezet, a sziilok viselkedésének megvalto-
zasa szoros Osszefiiggést mutat a kotddési viselkedés megvaltozasaval.

Malatesta és Haviland (1982) szerint a sziil6i érzelmi megnyilvanulasok mintaként
szolgalnak a gyermeki érzelemkifejezések tartalmara és modjara vonatkozoan, melyek
hatdssal vannak az interperszonalis kapcsolatok alakulasara. Megallapitottak, hogy né-

hany honapos gyerekek esetében az anyak nagyon ritkdn mutatnak negativ érzelmeket,
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ez azonban az életkor eldrehaladtaval nd, a gyerekek pedig mar hathdnapos korukban jol
elkiilonithetdk sziileik érzelemkifejezései alapjan (ha az anya tobb haragot mutat, a gyer-
mek érzelemkifejezése ehhez hasonlova valik).

Dunn, Bretherton és Munn (1987), Dix (1991), valamint Eisenberg és Fabes (1994)
vizsgélatai szintén azt mutattak, hogy a sziilok (foként az anydk) a gyermek életének ké-
sObbi szakaszaiban (3, 5 és 10 éveseket vizsgalva) tobb negativ érzelmet fejeznek ki, ami
jelentds (tobbnyire negativ) hatassal van a gyerek interperszonalis viselkedésének alaku-
lasara. A hatas természetesen attol is fiigg, milyen intenzitasu, milyen gyakori a negativ
érzelem kifejezése és milyen tovabbi — a megfeleld szocializacios folyamatot szintén hat-

raltat6d — tényezdk jarulnak ehhez (pl. valas, anyagi, alkohol- vagy drogproblémak).

2.4.2. A gyermeki érzelmekre adott sziil6i és pedagogusi reakciok hatdsa az érzelmi

kompetencia alakuldsdra

Jelentdségéhez képest kevesebb kutatés foglalkozik azzal, hogy a sziildk és a peda-
gogusok miként befolyasoljak a gyermek kiilonb6z6 érzelmeire adott valaszaikkal a gye-
rekek érzelmi kompetencidjanak fejlodését (Denham és mtsai, 2016; Lindblom, Peltova,
Vanska, Hietanen, Laakso, Tiitinen, Tulppala és Punamaki, 2017).

Cassidy (1994) szerint a kotddési stilus onmagaban megadja a valaszt arra, hogy a
szlilé hogyan reagal a gyermek érzelmeire és ez milyen hatdssal van a tarsas viselkedés
fejlodésre, hiszen a kotddés formaja — utalva Bowlby elméletére — életiink végéig befo-
lyasolja interperszonalis viselkedésiink mindségét. Egy masik feltételezés szerint a sziilok
gyermeki érzelemkifejezésekre adott valaszait leginkabb sajat gyermekkori tapasztalataik
befolyasoljak, ami szintén elegendd annak megallapitasara, milyen hatdssal vannak a szii-
161 valaszok a tarsas viselkedés alakulasara (Hooven, Gottman ¢és Katz, 1995). A kutatok
tobbsége azonban ugy véli, e kettd biztosan €s még szamos tényezo egylittes hatasa ered-
ményezi a sziiléi valaszokat, illetve azok hatasait (Oatley és Jenkins, 2001).

Az ezen a teriileten végzett kutatdsok foként a gyermek negativ érzelmeire és sza-
balyszegd viselkedésére adott reakciokat vizsgaljak. Gottman (1997) kisgyermekekkel
végzett vizsgalatai alapjan azt a kovetkeztetést fogalmazta meg, miszerint azok a sziilok,
akik negativan itélik meg gyermekiik negativ érzelmeit és az érzelmek kivaltotta viselke-
dést, hajlamosabbak a szigoru biintetések (példaul eltiltas) alkalmazasara, mint azok a

szllok, akik kevésbé itélték negativnak a gyermek érzelmeit. Fabes, Leonard, Kupanoff
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és Martin (2001) szerint a negativ valaszok szamat noveli, ha a sziild maga is — a gyer-
meki viselkedéstdl fiiggetleniil — negativ érzelmeket ¢l at, s ez tartos allapotot idéz eld.

Dix (1991) tgy vélte, a szorongo sziil6i érzelmi allapot nagymértékben noveli a
negativ érzelmek kommunikalasat, amely hat a gyermek viselkedésére, s a gyermek altal
mutatott érzelemkifejezés valdjaban a sziil6 érzelmi allapotaval mutat szoros ok-okozati
Osszefliggést. Ez a kutatasi eredmény megegyezik azzal a vizsgalati adattal (Malatesta és
Haviland, 1982), amely szerint a gyermek érzelemkifejezése mar igen koran, par honapos
korban az anyaé¢hoz hasonlova valik.

Eisenberg, Fabes, Carlo, Troyer, Speer, Karbon és Switzer (1992) kisiskolas kort
gyerekekkel végzett felmérése alapjan a negativ érzelmek intenzitasa nemcsak az anyaé-
hoz hasonld, hanem a gyermeknél nagyobb mértékii is lehet, s alapvetden gétolja a szo-
cialis kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas sikerességét. A vizsgélat szerint a tamogato sziil6i
attitlid (megbeszélés, kozos megoldas keresése) szinte minden esetben jobb szocialis vi-
selkedést eredményezett. Ebbdl a vizsgalatbol is kideriilt, hogy a sziil6i (fliggetlen) szo-
rongas bir az egyik legnagyobb magyaraz6 erdvel a gyermek negativ érzelmeinek kifeje-
zésében, ezaltal a gyermeki szocialis viselkedés elégtelenségében.

Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin (2001) feltételezték, hogy a sziiléi szorongasi
szint meghatarozoja a kemény sziil6i bAnasmod gyakorisdganak (minél magasabb a szo-
rongasszint, annal gyakoribb a kemény bandsmod). Ez a banasmod egyrészt eredményez-
heti azt, hogy a gyermek sajat érzelmeinek a kifejezését gatolja, masrészt éppen ennek az
ellenkezdjét, nd a negativ érzelmek kifejezésének a szdma és intenzitdsa. Mindkettd a
szocialis kompetencia nem megfeleld miikodéséhez vezethet. Otéves gyerekekkel végzett
vizsgalatuk alapjan ez a sziil61 érzelmi allapot szinte minden esetben a szocialis készségek
nem megfeleld miikodését eredményezte. A pedagdgusok altal kitdltott kérddivek
zelmeket kifejez6 szituaciok segitségével) szintén megerdsitették a gyermekek jatékos
formaban kért valaszait, illetve a sziilok (tobbnyire az anya) altal adott valaszokat (meny-
nyire szorong, illetve milyen megoldasi médokat alkalmaz, amikor gyermeke negativ ér-
zelmeket fejez ki). A serdiilokoruakkal végzett vizsgalatok (pl. Denham, 1989) hasonlo
eredményeket mutatnak, ugyanakkor ebben az €életkorban egyre nagyobb befolyasolo sze-
reppel birnak a kortarsi vélekedések és érzelmek, amelyek sok esetben ellenstlyozzak a

szil6i hatasokat.
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Nemcsak a sziilok és a kortarsak, a pedagdgusok vélekedése is nagymértékben be-
folyasolhatja a negativ érzelmek kifejezését, valamint a szabalyszegd viselkedés gyako-
risagat (Zinssera, Denham, Curby és Shewark, 2015). A pedagogusokkal végzett kutata-
sok foként az agressziv, a visszahuzodd €s a proszocialis viselkedés gyakorisaga, az
ezekre adott tanari véalaszok és az azokbdl fakado tandri viselkedés kozotti kapcsolatot
vizsgaljak. Az eredmények az elsé két viselkedésforma esetében igen ellentmonddak
(Louise, Wang, Fung és Lau, 2015).

Schwartz, Chang és Farver (2001) szerint a proszocialis viselkedéssel kapcsolatos
kutatasi adatok egybehangzoak. A meleg, szeretetteljes osztalytermi 1égkor az egyik
alapja a segitd, egyiittmiikodo viselkedés kialakulasanak és természetessé valasanak,
amelynek kialakitdsdban kozponti szerepet jatszik a pedagodgus. Azokban az osztalyok-
ban, ahol a pedagdgust mint mintaad6 személyt a pozitiv onértékelés, a segitdkészség, a
kovetkezetesség, a hitelesség €s az érzelmek megfeleld kezelése jellemezte, a kortarsak
kozott is szignifikansan tobb pozitiv interakciot figyeltek meg.

Ellentmondoak a visszahuzodé viselkedéssel kapcsolatos kutatasi adatok. A visz-
szahuzodo gyerekeket a pedagdgusok altalaban tobbszor segitik (mind szocidlis, mind
egyeb, példaul tanulasi problémahelyzet esetében), amire a kortarsak vagy hasonldan re-
agalnak (segitokészek), vagy elutasitoak (példaul azért, mert kivételezésnek érzik a tar-
sukkal valé banasmodot). Azonban nem tisztazott teljes mértékben, melyek azok a leg-
fontosabb tényezdk, amelyek a két, leginkabb eléforduld kortarsi viszonyulast eredmé-
nyezik (Chang, 2003).

A legtobb ellentmondé eredményt az agressziv viselkedéssel kapcsolatban talaltak.
A negativ érzelmek kifejezése sok esetben agresszivitassal jar (specifikus megnyilva-
nulasa az érzelmi reakcionak, mely szandékos), vagy agresszivitashoz vezethet (Chang,
2003). Az agressziv gyerekeket a kortarsak legtobbszor elutasitjdk, am az elutasités
helyett néhany vizsgalat az elfogadas kozepes és magas szintjét azonositotta (Craig,
Henderson ¢és Murphy, 2000). Azokban a vizsgalatokban, ahol az elutasitast
azonositottak, a pedagogus is legtobbszor elutasitotta, illetve megbiintette az agressziv
viselkedést mutatd gyerekeket. Ahol a kortarsak elfogadtak az agressziv viselkedést, a
pedagogus nagyon ritkdn alkalmazta a biintetést. Ez utobbi eredményt féként idésebb
(10-15 éves) gyerekekkel végzett kisérletekben talaltak, ahol a proaktiv agresszivitas volt

jellemzd.
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Egyre tobb kutatas hangsulyozza, hogy az agressziv gyerekekkel szembeni negativ
tanari viszonyulas sok esetben nem csokkenti, hanem noveli az agressziv megnyilvanu-
lasok szamat. Az agresszivitast mutatd gyerekek pozitivan vélekednek szocialis viselke-
désiikrdl abban az osztalyban, amelyikben nagyon sok figyelmeztetésben, fegyelmezés-
ben van résziik. Chang (2003) szerint ezeknek a gyerekeknek az énképét az a siker erdsiti,

amit a szabalyszeg0 viselkedéssel érnek el.

2.5. Az érzelmi és a szocialis kompetencia kapcsolata

A fejlett érzelmi kompetenciaval rendelkez6 gyermek €s serdiilé az érzelmek széles
skalajat képes kifejezni, megérti és helyesen értelmezi sajat és masok érzelmeit, valamint
kiilonb6z6 kognitiv, testi és viselkedésbeli stratégidkkal szabalyozni tudja érzelmeinek
intenzitasat. E harom elem képezi az érzelmi kompetencia elméletének alapjat (Denham,
1989; Saarni, 1999; Denham és mtsai, 2002; Denham és mtsai, 2016).

Szamos kutatas vizsgalta, hogy ezek hatékony mitkddtetése miként hat a gyerekek
szocialis kompetencidjanak fejlettségére, szocilis viselkedésiik sikerességére. Ezek ko-
ziil az egyik legfontosabb Demham, Blaire, De Mulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major
és Queenan 2003-ban publikalt vizsgalata, amelynek kiinduldopontja Rose-Krasnor
(1997) elmélete. E szerint a szocidlis kompetencia fejlettségét az interakcidok hatékony-
saga jellemzi, aminek az eldfeltétele az érzelmi kifejezkészség, az érzelmek ismerete és
tudasa, valamint az érzelmek szabalyozasa. Denham és munkatarsai e dimenziokon kiviil
a szocialis kompetencia fejlettségének megallapitasara az egyének egyiittmiitkodését, va-
lamint kedveltségét, illetve elszigeteltségét vizsgaltak kiilonboz6 életkorokban.

A felmérésben 143 gyerek (75 fi és 68 lany) vett részt, akik az adatgytijtés kezde-
tén 3-4 évesek voltak. Az adatgyiijtés masodik szakaszaban ugyanezeket a gyerekeket
vizsgaltak 5-6 éves korukban. A kutatok az érzelmi €s a szocialis kompetencia fejlettsé-
gének mérése mellett megvizsgaltak a sziilok iskolai végzettségét, a csaladok szerkezetét,
a csaladok éves atlagjovedelmét, a sziiletés eldtti komplikéaciokat, a gyerekek jelenlegi és

multbeli gyogyszeres kezeléseit is.
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Az érzelmi kompetencia mérését tobbféle modszerrel végezték. Az érzelmek kife-
jezését természetes kornyezetben, szabad jaték soran figyelték meg. 24, egyenként dtper-
ces megfigyelést gylijtottek 6ssze minden gyerekrol, ezek koziil 12 a gyerek sajat érzel-
meinek kifejezésére, 12 a masok érzelmeire valo reakcioikra vonatkozott.

Az érzelmek megértését jatékbabak segitségével mérték fel. Ezeknek a babaknak
levalaszthat6 arcaik/maszkjaik voltak, amelyek szomoru, diihos, ijedt és boldog érzelme-
ket fejeztek ki kiilonb6z6 szituaciokban. A helyzeteket (pl. uszomedencébe ugras eltt
boldogsag vagy félelem) gy valogattak ki, hogy azok kiilonboz6 érzelmet valthattak ki
a gyerekekbdl. A gyerekeknek az volt a feladatuk, hogy a jatékbabara azt az arcot/masz-
kot helyezzék, amely az adott szituacioban rajuk jellemzd. Ezt a vizsgalatot kiegészitették
az anyakkal tortént kérdGives vizsgalattal, amelyben arra kérték Oket, jellemezzék gyer-
mekiik érzelmi megnyilvanuléasat a kiilonb6z6 szituacidkban.

Az érzelmek szabalyozasat szintén a természetes kornyezetben tortént megfigyelés
eredményei alapjan allapitottak meg. Ezt egészitette ki az anyak kérddives beszamoloja,
amely a gyermekek érzelmi szabdlyozasanak képességét mérte problémas szituacidkban.
A kérddiv az eszkdzhaszndlatos agresszivitast (mas gyerek megiitése valamely cél elérése
érdekében), az érzelmi beavatkozast (masok segitségének kérése sirassal), valamint az
érzelmi agresszivitast (agresszio frusztracio oldasara) mérte.

A szocialis kompetencia mérése mindkét €letkorban a pedagodgusok €s a kortarsak
kérdbives értékelése alapjan tortént. A pedagogusok altal kitltott 30 kérdésbol allo kér-
ddiv harom skaldja a diih-agresszivitas, a nyugtalansag-visszahuzodas, valamint az érzé-
kenység-egylittmiikodés volt. A kortarsak értékelése soran minden gyermeket egyénileg
kérdezték meg oly mddon, hogy bemutattak nekik az 6sszes csoport/osztalytars fényké-
pét. A 3-4 éveseknél arc és hangeffektusokkal ellatott babakat, az 5-6 éveseknél arcos
kartyakat hasznaltak. A gyerekek el6szor megnevezték tarsaikat, majd harom kategoridba
soroltak Oket: nagyon kedvelem, kedvelem, nem kedvelem.

A kutatas eredményei azt mutattak, hogy a 3-4 éves kori érzelmi kompetencia jo
eljelzdje annak, milyen lesz a gyerekek szocialis kompetenciajanak fejlettsége 5-6 éves
korban. Az érzelmek helyes kifejezése, az érzelmek ismerete és tuddsa, valamint az ér-
zelmek szabélyozasa megalapozza a szocialis kommunikacio hatékonysagat, annak stabil
Osszetevoivé valnak, s mint ilyenek meghatarozzak a szocialis kompetencia fejlddésének

menetét.
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Mas vizsgélatok szintén hasonl6 eredményeket mutatnak. Iskolaskoru és serdiild-
kort gyerekek esetében ugyancsak igazolodott, hogy az altaldban boldog, kiegyensulyo-
zott, sok pozitiv érzelmet kifejezé gyerekeket mind tarsaik, mind tanaraik jobban kedve-
lik, veliik baratsagosak és egyiittmiikodéek (Denham és mtsai, 2003; Denham ¢és mtsai,
2016).

Az érzelmek szabalyozasanak képessége szintén fontos Osszetevdje a szocialis
kompetencia hatékony miikodésének. Ovodasokkal végzett megfigyelések azt mutatjak,
hogy a haragjukat szabadjara engedd, azt szabalyozni nem tudo6 és/vagy nem akaro gye-
rekeket pedagdgusaik és kortarsaik egyarant fejletlenebb szocialis kompetencidjuként jel-
lemezték azoknal, akik képesek voltak egyéb, ennél hatékonyabb érzelem-szabalyozo
stratégiak alkalmazasara (pl. Eisenberg, 1992; Basset és mtsai, 2017).

A fejlettebb kognitiv és kommunikacids készségekkel rendelkezd gyerekek jobban
meggértik és ezaltal jobban ki is tudjak fejezni érzelmeiket, illetve képesek reagalni az 6ket
éré szocialis és érzelmi ingerekre. Ok azok, akik megértik, hogy egy interakcid a masik
félben az 6vektdl eltérd érzelmeket valthat ki és ezeket értelmezni is tudjék. A fejlett
verbalis kommunikacids készségekkel rendelkezék pontosan megfogalmazzik sajat és
masok érzéseit. Egy ilyen kisgyerek, példaul ha nem tud elaludni, nemcsak azt tudja meg-
mondani sziileinek, hogy nem akar elaludni, hanem ennek okat is: ,,Nem akarok elaludni,
mert szomoru vagyok.” (Denham, van Salisch, Olthof, Kochanoff és Caverly, 2004)

A felsorolt példak jol mutatjak, hogy az érzelmi kompetencia elemeinek fejlettsége
miként hat gyerekkorban a szocialis kompetencia fejlddésére. A két kompetencia Ossze-
fliggését ¢€s egymasra gyakorolt hatdsat szemléletesen tiikrozi az a modell, amelyet
Eisenberg, Spinrad és Cumberland (1978) dolgoztak ki.

E modell (lasd 3. abra) szerint a gyermekek érzelmi szocializécidjaban szdmos té-
nyez6 mitkodik kozre, amelyek két nagy csoportot alkotnak. Az elsébe az intraperszona-
lis, a masodikba az interperszonalis elemek tartoznak. Az intraperszonalis tényezok kozé
a gyermeki karakter, a nem és a kiilonb6z6 kognitiv készségek, az interperszonalis korbe
a szllodi, az iskolai, valamint a kortarskapcsolatok altal kozvetitett mintak, szerepek és
viselkedési mechanizmusok kertilnek. Kiilon csoportot alkotnak a kulturalis faktorok, az
adott mikro- és makrokornyezet altal képviselt értékek és normak kore, valamint a kon-
textus, amelyben az érzelmi és szocialis fejlddés zajlik. Az abran jol latszik, hogy az ér-

zelmi szocializéci6 eredményeként kialakul az érzelmi kompetencia harmas egysége, az
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érzelmek kifejezése, értelmezése/tudasa €s szabalyozasa. Ezek fejlettsége hat a gyerekek

szocidlis kompetenciajanak alakuldséra. A modellbdl azonban az is kovetkezik, hogy a

szocialis és érzelmi kompetencia fejlodése az egymasra hatds kdvetkeztében valtozik, s

hogy az egyéni kiilonbségek ¢€s a szocidlis kozeg mindkét kompetencia fejlodését befo-

lyésolja.

Gyermek jellemzdi:
nem
temperamentum
kognitiv készségek

Sziil6k jellemzdi:
személyiség
pszichés problémak
nem

Kulturdlis dimenziok:
pl. értékek és hitek

Erzelmi
szocializdcio:
modellnyujtas

tanitds

visszajelzés

—

A gyermek

arousal-
szintje

Kérnyezet:
pl. kapcsolati halo

A gyermek érzelmi
kompetencidjanak
miikédése:

érzelmek
- kifejezése
- ismerete
- szabdlyozasa

R

A szocialis kom-
petencia érté-
kelése a feln6t-
tek,
a tarsak és
az egyén altal

3. abra. A szocializacio elemei

(Forras: Eisenberg, Spinrad és Cumberland, 1978 nyomdn

Osszegzés

Denham, Bassett és Wyatt, 2007. 628. 0.)

Felfogasunk szerint az érzelmi kompetencia a szocidlis kompetencidval szorosan

Osszefligg. Az viszont, hogy az érzelmi kompetencia mennyire tekintheté 6nallo, a szoci-

alis kompetenciatol fiiggetlen komponensrendszernek, még a kutatok korében sem egy-

értelmii. De a jovOre nézve jelzés értékii, hogy a mostanaban publikalt empirikus vizsga-

latoknal mar tobbszor a szocialis-érzelmi kompetencia (social-emotional competence) ki-

fejezést hasznaljak a szerzok az elméleti hattér ismertetésekor.
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Az érzelmi kompetencia harom legfontosabb eleme az érzelmek kifejezése, az ér-
zelmek ismerete és megértése, valamint az érzelmek szabalyozasa. Ezek haté¢kony miiko-
dése nagyban hozzajarul a szocialis viselkedés eredményességéhez. A szocidlis és az ér-
zelmi kompetencia Osszefiiggésrendszere még nem teljesen feltart teriilet, a kutatasok f6-
ként gyermekkorban vizsgaljak a két kompetencia kapcsolatat, azok egymasra hatasat a
gyermekek szocialis és érzelmi fejlodése soran. Az eddigi eredmények alapjan feltételez-
het6, hogy az érzelmi kompetencia nagyon fontos szerepet tolt be a szocialis kompetencia

fejlodésében, kiilondsen kisgyermekkorban.
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3. A kotodés szerepe a szociadlis kompetencia fejlédésében

A kotédés, ahogyan azt az etoldgiai és a human kutatasok bebizonyitottak, kiemelkedd
szerepet jatszik a személyiség fejlodésében. Lényege a proszocialitds, amely a kotédod
felek védettségét, timaszat, biztonsagat és segitését szolgalja. A kotddo felek szamithat-
nak egymasra, bizhatnak abban, hogy onzetleniil védelmet, segitséget kapnak egymastol
(Nagy, 1996 és 2010; Zsolnai, 2001; Hdamori, 2015). Az emberek kotédési hajlama 6rok-
16tten kiilonbozo erejii, de a kdrnyezet hatdsai gyongithetik vagy erdsithetik ezt a veliink
szliletett késztetést. Példaul sziilok nélkiil vagy elhanyagold sziil6k esetén mar igen koran
sériilhet a kotddési hajlam, ami elszigetelddéshez, elmaganyosodashoz vezethet.

Csecsemo- ¢és kisgyermekkorban a csaladi kotdédési halo a dominans, ami azonban
a gyerekek novekedésével kiegésziilhet mas kotddésekkel is. Ilyen lehet példaul az 6vo-
néhoz €s a tanitohoz kotddés, vagy az iskolaban kialakuld barati kotodések sora. Egy
gyerek kotddési haldja 6-8 esetén gazdagnak, 4-5 esetén megfeleldnek, 2-3 esetén szegé-
nyesnek tekinthet6 (Nagy, 1997; Zsolnai, 1989; 1998a). Vannak olyanok, akik csak
egyetlen kotodéssel rendelkeznek, ami azért veszélyes, mert a kapcsolat megsziinése el-
maganyosodast, esetleg apatiat eredményezhet, s akadnak teljes vakuumban €16k is, akik-
nek egyaltalan nincsen személyhez fliz6d6 kotddésiik.

A kotédeési halo gazdagsaga, jellege és ereje alapvetden meghatarozza a szocialis
viselkedést. A fejletlen szocidlis készségek és képességek mogott leggyakrabban a csaladi
kapcsolatok, féleg a korai anya-gyermek kotddés elégtelensége huzodik meg. Empirikus
kutatasok sora mutatta ki, hogy a bizonytalan kdtddésii anya-gyermek viszony karosan
hat a gyermek szocidlis fejlddésére. Az ilyen gyerekeket alacsony motivaltsag és teljesi-
toképesség, beilleszkedési zavarok jellemzik. Ezzel szemben a biztos kétddésli anya-
gyermek kapcsolat pozitivan befolyasolja a gyermek szocialis fejlodését. Ezek a gyerekek
pozitiv énképpel, magas motivaltsaggal és teljesitménnyel rendelkeznek, szocialis kap-
csolataikban sikeresek (pl. Zsolnai, 2001; Hamori, 2015; Seibert és Kerns, 2015;
Mikulincer és Shaver, 2016)
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3.1. A kotodés természete

A kotédésnek szamos meghatarozasa ismert. A szakirodalom leggyakrabban az
attachment (ragaszkodas) megnevezést hasznalja ra, amely els6ésorban az anya és gyer-
meke kozott kialakult erds ragaszkodast jeloli. Bowbly szerint, aki az egyik legnagyobb
szaktekintély a kotddésekkel foglalkozé kutatok korében a kotddés kozelség keresése és
fenntartasa egy masik személlyel (Bowlby, 1969). E definicié nyoman sok pszichologiai
tankonyv és kézikonyv a csecsemOnek azt a hajlamat nevezi kotédésnek, hogy gondozoéi
kozelséget keres, és aminek megléte soran biztonsagban érzi magat (pl. Atkinson, Smith
¢és Bern, 1999).

Vannak kutatok, akik a kotddésre a bond (kotelék) szot haszndljak, amely az anya
¢és gyermek kozti erés kapcesolaton kiviil mas szocialis kotelékekre is érvényes. E defini-
ciokbol kitlinik, hogy a szakemberek tobbsége a kotddést csak mint személyek kozotti
ragaszkodast definialja, holott allatokhoz, novényekhez, targyakhoz és értékekhez ugyan-
ugy kotddhetiink, mint embertarsainkhoz.

Az eddigi kutatasok foként a személyek kozotti kotddésekre, dontden az anya és
gyermeke kozott meglévo erds érzelmi kotddés megismerésére koncentraltak, igy a mas
tipust kotddési kapcsolatok létrejottérdl és miikodésrol kevés informacidval rendelke-
ziink (Zsolnai, 2001).

A kutatasok egyértelmiien bizonyitjak, hogy az emberek kozotti kotddés oroklott
viselkedési hajlam (Bowlby, 1969; Nagy, 2000a). A viselkedési hajlam olyan 6roklott
pszichikus komponens, amely sajatos viselkedésre késztet. A kotddési hajlam elemei
oroklott szocialis felismerd mechanizmusok, ezeken beliil fajtarsfelismeré mechanizmu-
sok (mintazatok). ,,A fajtars valamely fajspecifikus szagarol, alaki, formai, viselkedési
stb. jellemzdirdl az evolucid eredményeként 6roklott mintazat (felismerd mechanizmus)
jott 1étre, €s minden egyed (egy vagy tobb) fajra jellemzd fajtarsfelismerd mechanizmus-
sal sziiletik.”(Nagy, 1997. 63. 0.) A csecsemdben a legfontosabb a felndtt emberi arc
oroklott fajtarsfelismerd mechanizmusa. Az emberi arcot sematikusan abrazolo képre
minden mas vizudlis ingernél gyakrabban és pozitivabban reagalnak az 0jsziilottek

Nagy Jozsef szerint a kotdédés erds érzelmi kapcsolatot jelent, amelyet viszont szd-
mos motivum hozhat létre és tarthat fenn. Ezek koziil a legfontosabbak a bizalom, a ra-
gaszkodas €s a szeretet (Nagy, 1997; Zsolnai, 2001). A kotddés a feltétlen bizalmon nyug-

szik, hogy bizhatunk a masikban, feltétleniil szdmithatunk r4 minden szituacioban. Ha ez
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a feltétlen bizalom meginog a felek kozott, akkor sulyos konfliktusok alakulhatnak ki
kozottiik, ami sok esetben a kapcsolat felszamolasahoz vezet.

A ragaszkodas a kellemes szocialis ¢lmények ¢és tapasztalatok alapjan alakul ki a
felek kozott. A jo élmények az attraktiv attitidoket, a negativ, kellemetlen érzések viszont
a kotodo féllel szembeni averziv attitlidoket fogjak gyarapitani. Amilyen mértékben nd a
pozitiv vagy a negativ attitiidok szdma, olyan mértékben n6 vagy csokken a ragaszkodas
ereje. A ragaszkodas mértéke sem egyforma a kotddés folyamataban. Konnyebb valakit
megnyerni magunknak, mint megtartani, ezért a kialakult ragaszkodast alland6an apolni
kell, nehogy a negativ attitlidok keriiljenek talsulyba a pozitivakkal szemben.

A kotodés érzelmi alapja a szeretet, amely kifejezi a ragaszkodas erejét, mintegy
megtestesiti a kotddést. A szeretet érzése valdsitja meg a kotddés érzelmi kommunikala-
sat. A szoros ¢és tartos kotddésnek a szeretet fontos, de nem kizardlagos jellemzdje (Nagy,
1997; Zsolnai, 2001).

A kotédés legfobb funkcioja a proszocialitas, a masik fél segitése. Ebben a folya-
matban a védelem és a timasz a legfobb Gsszetevd. A védelem, amely biztonsagot, biz-
tonsagérzetet nyujt a kotddo feleknek, a tdmasz pedig, amely annyit jelent, hogy a k6t6do
felek minden koriilmény kozott szamithatnak egymasra.

A kotodések iranyukat tekintve kolcsonosek vagy egyoldaltiak. A legtobb kotddés
kolcsonds, de vannak ez aldl kivételek is. Ilyen példaul a tanar és didk kozotti kotddés
vagy a viszonzatlan szerelmek egyoldalu jellege. Gyermekkorban sok gyermek gondolja
ugy, ha 6 kotddik valakihez, akkor ez a ragaszkodas a masik fél részérdl is kolcsonds
(Zsolnai, 1989; 2001).

A kotddes erejét tekintve gyonge, erds, nagyon erds €s tilzd/tapado lehet. A gyonge
kotddés altalaban a kotodés kialakulasanak kezdetén jellemzd, de a kotddés megrekedhet
ezen a szinten. Az ilyen kapcsolat felbomlasa nem jar konfliktusokkal, pszichés fesziilt-
ségekkel. Az igazi kotddés viszont mindig erds vagy nagyon erds, megszakadasa stlyos
konfliktusokkal, pszichés megrazkddtatasokkal jar. A tapadd kotddés altalaban egyetlen
személyre korlatozodo szélsdséges fliggést jelent, amelynek megsziinése sulyos lelki ka-
rosodast okozhat a k6t6do félben.

A kotédésnek kiilonbozo fajtai kiilonboztethetok meg. Vannak sziildi, barati, ro-
koni, szexualis kotodések. A kotédés egy sajatos fajtaja a pedagdgiai kotédeés, amely a

pedagogusok és tanitvanyaik kozott alakul ki (Nagy, 1997).
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A sziil6i kotodes gyokeresen kiilonbozik minden més kotddéstdl. A sziild a védel-
met, a tAmaszt, a biztonsagot jelenti gyermeke szamara mar akkor is, mikor a gyermek
még nem képes viszonozni ezt. A gyermekek szocialis fejlddése szempontjabol megha-
tarozo, hogy szilard, biztonsagot nyujto, tartos ktddésben €ljenek, hogy biztos, folyama-
tos védelemben, gondoskodasban részesiiljenek, és hogy allanddan érezzEk a feléjiik ird-
nyul6 szeretetet €s ragaszkodast. Ezt a sziiletést kovetden elsédlegesen az anya vagy az
anyat helyettesitd személy tudja biztositani a csecsemodnek, igy a koztiik kialakulo koto-

dés jellege meghatarozoé lesz a késébbi kotddések kialakulasa szempontjabdl is.

3.2. Az elsédleges (anya-gyermek kozotti) kotodés eredetét, okat magyarazoé

pszicholdgiai elméletek

Az emberi kotédés okat magyarazo korai pszicholdgiai elméletek két, egymastol
gyokeresen eltérd allaspontot képviselnek. Az elsé csoportba a tanuldselmélet és az ebbol
szarmaz6 masodlagos késztetés elmélete (the theory of secondary drive) tartozik, amely
szerint a kisgyermekben azért alakul ki k6tédés valamely személlyel kapcsolatban, mert
az kielégiti alapvetd fiziologiai sziikségleteit. Kiinzler (1969) szavaival élve az ember
szocidlis viselkedése nem a kapcsolatteremtés autonom sziikségleteinek kifejezdje, ha-
nem a testi sziikségletek kielégitésére szolgal. A szocialis kapcsolat kizardlag fejlodési
folyamat eredménye, az egyén és kornyezete kolcsonhatdsabol keletkezik, és igy az
egyéni tapasztalat kovetkezménye.

A masik csoportba az etologia és az ehhez kozel allo elméletek tartoznak, amelyek
szerint a kotédést a torzsfejlédés soran kialakult 6roklott, rogziilt viselkedési mintak ha-
tarozzak meg. Kiinzler megfogalmazésaban a kisgyerek szocialis viselkedése az elso élet-
évben autonom inditéknak engedelmeskedik. Torzsfejlddésre vezethetd vissza, 6roklott,
genetikus alapformék hatarozzak meg, igy az egyéni tapasztalastol fliggetlen, és kezdeti
megnyilatkozasai az érési folyamatoknak vannak alarendelve.

E két nagy, egymassal szembenallo nézet mellett meg kell még emliteni a pszicho-
analitikus iskoldt is, amelynek a k6tédés okara vonatkozdlag nem volt egységes koncep-
cioja. Voltak koziiliik olyanok, akik a méasodlagos késztetés elméletéhez hasonldan azt

allitottak, a gyerek azért kotddik anyjahoz, mert az kielégiti taplalkozasi sziikségletét (pl.
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Freud, 1940; Dollard és Miller, 1950), s voltak olyanok, akik az etologusok nézeteivel
vallaltak kozosséget.

Ide tartozik a pszichoanalizis magyar iskolaja és John Bowlby (1958, 1969), akinek
elmélete az imprintingre épiil, s etologiai szemléletet tiikroz. Szerinte a csecsemd egy
olyan 0sztoncsoporttal sziiletik, amely biztositja szamara a kapcsolatot anyjaval. A meg-
figyelések szerint a kozonséges majmoknal ehhez egy-két reflex (az atdlelés és a megka-
paszkodas) elegendd, a kismajom mar vilagrajottét kovetve teljes biztonsaggal kapaszko-
dik anyja szdrzetébe. Az emberszabasi majmoknal ez a reflex mar sokkal bizonytala-
nabb, az emberi csecsemonél pedig olyannyira gyenge, hogy hosszi idon keresztiil a cse-
csemd ezt a nagyon fontos kapcsolatot csak anyja segitségével tudja biztositani. Tehat a
gyereknek olyan velesziiletett viselkedésmintdkra van sziiksége, amelyek az anyat arra
késztetik, hogy felvegye és fenntartsa vele a kapcsolatot. Emellett sziiksége van olyan
0sztonos reakcidkészletre is, amelynek segitségével ezt a kapcsolatot onmaga tudja meg-
teremteni. Bowlby szerint az els6 reakciokészletnek jelzé (mosoly, gégicsélés, siras, ké-
sObb a hivas), a masodiknak végrehajto (atdlelés, megkapaszkodas, késdbb a kozelités-
kovetés) funkcidja van. A cél az anya kozelsége, illetve a kdzelség keresése. Ez kezdetben
még nem kotddik meghatarozott személyhez, késobb viszont mar igen. Az anyai kozel-
ség, illetve annak keresésének biologiai hatterében a védelem keresése all, igy érthetd,
hogy az 6sztonds reakciokészletet két feltétel aktivizalja: a szeparacio és a kiilsé fenye-
getés. Ezt csak az anya hallasa, érintése, latasa sziinteti meg. Bowlby elmélete teljesen
ellentmond a tanulaselmélet drive-hipotézisének. Az etoldgia szabalyait kdvetve szerinte
az 0sztonos viselkedést egy kiils6 ingerhelyzet hivja életre, és egy masik kiils6 ingerhely-
zet szlinteti meg. Koncepciodja szerint nemcsak a gyerek rendelkezik 6sztonds reakcio-
készlettel, hanem az anya is. Ha példaul egy 6-7 honapos csecsemdbdl a szeparacid ingere
a siras 0sztonos reakciojat valtja ki, ez 6sztonos jelzés az anya szamara, hogy visszamen-

jen a szobaba ¢€s folvegye a csecsemot.

3.2.1. A kétédés pszichobioldgiai alapjai

Az anya-gyermek kozotti pszichofizioldgiai kapcesolat kialakuldsa az intrauterin
¢letben alapozodik meg, amit a magzat perceptiv-kognitiv kompetenciaja biztosit. Ez az

intrauterin fejlédés teszi lehetdvé, hogy szocialisan kontaktusképes emberi 1ény sziilessen
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a vildgra. A magzat a 6. honaptol képes az anyai attitidok és érzések megkiilon-
boztetésére, €s reagal is azokra. A magzati fejlédésre hatd tényezok, példaul az anyai
taplaltsag, az immunologiai €s az emocionalis allapotok, az anyai attitiid a terhesség irant,
a dohanyzas, a stressz egyarant befolyasoljak a magzat tapasztalatait, idegi fejlodését,
mely egyes kultardkban, példaul Japanban mint az intrauterin nevelés kérdései
tudatosulnak (Ldzdr, 1994).

A szocialis Iényként sziiletett csecsemoOre a velesziiletett kotodéskésztetés jellemzo,
amely a human imprinting idészakéaban (ez az els6 hat hét) keresi a ra gondot visel6 szig-
nifikans masik személyt. Bowlby (1969) ezt a veliink sziiletett, és a korai anya-gyermek
kapcsolatban kiteljesedé kornyezeti meghatarozokat egyesitd jellemzo6t belsé munkamo-
dellnek (internal working model) nevezte el. Ez a belsé reprezentacio két f6 részbdl — a
szocialis kapcsolatok modellje (model of other), az én modellje (model of of self) — épiil
fel Bowlby (1973) szerint, amelyek egymastol fliggetlenek, viszont fejlodésiikben egy-
arant fontos szerepet jatszik a csaladi kdrnyezet, amelyben a csecsemd els6, s egyben
legfontosabb tapasztalatait és élményeit szerzi. E belsé modell tehat a korai szocializacids
tapasztalatok reprezenticidja, amely a késdbbi interperszonalis kapcsolatokat, észlelése-
ket és elvarasokat meghatarozza (pl. Cassidy, 1999; Ammaniti, Speranza és Fedele, 2005;
Semrud-Clikeman, 2007; Hamori, 2015).

3.2.2. Azelsédleges (anya-gyermek kézotti) kotédés jellemzése

A gyermek személyiségének fejlédésében az anya és a gyermek kozotti szimbidzis
a bizalom kialakuldsihoz, illetve ennek hidnya a sziiletés utan a bizalom hianyahoz, alap-
vetd bizalmatlansdghoz vezet. Ha a bizalmon alapul6 kapcsolat kialakul, a gyermek ké-
sObb képes lesz a kdlcsondsségre, ha nem, akkor befelé fordul6 maganyra lehet karhoz-
tatva. Ennek az dsbizalomnak a megtestesiilése figyelhetd meg késobb a hazastarsak és a
csaladtagok kozotti feltétlen bizalomban és elfogadasban, amely felvértez benniinket a
kiils6 nehézségekkel, problémakkal, konfliktusokkal szemben (Kopp és Skrabski, 1995;
Feeney és Noller, 1996; Schmitt, 2008; Mikulincer és Shaver, 2016). Molnar (1990) fiatal
pszichopatakon végzett megfigyelései kimutattak, hogy a kdtddési tendencia ebben a pe-
riodusban a megfeleld interakcids minta hianyaban, tehat a meleg gondozoi attitiid meg

nem jelenése miatt gatlassal ,,szennyezddhet” a vart valaszinger hianya, illetve elutasito,
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sOt, biintetd volta kdvetkeztében. Ha tehat a csecsemd nem kapja meg a szeretetet, a po-
zitiv emociok vezérelte interakciokészséget édesanyjatol, kialakul az alapvetd bizalmat-
lansag attitiidje benne (Molndr, 1993; Ross és lvis, 1999).

Az anyai magatartas gyermekével kapcsolatban biztonsagot nyujté (elfogado,
egylittmiik6dod, szenzitiv) és bizonytalansagot (inkonzisztens magatartas, elutasitas) koz-
vetit6 lehet (Ainsworth, 1967). A biztonsagot kdzvetitd anyai magatartas az egyik legfon-
tosabb alapja a személyiség egészséges fejlodésének. Az igy felnovo gyerekek a ké-
sObbiekben magas Onbecsiiléssel és motivaltsaggal rendelkeznek, szocialis kapcsola-
taikban sikeresek. Ezzel szemben a bizonytalan kdtddésii anyai viselkedés karosan hat a
gyermek szocidlis fejlodésére. Az ilyen gyerekeket alacsony Onbecsiilés, alacsony
motivaltsag és teljesitOképesség, illetve beilleszkedési zavarok jellemzik (Cole és Cole,
2001; Toth, Lakatos és Gervai, 2007; Diener, Isabella és Behunin, 2008).

Ainsworth (1967) Ugandaban és USA-ban végzett korai megfigyelései egyértel-
mien igazoltdk a csecsemok viselkedésének az anyai magatartastol vald kozvetlen fiig-
gését. Ennek nyoman kollégaival egyiitt kidolgozott egy eljarast, amely segitségével jol
lehet jellemezni az anya és gyermeke kozott kialakult kotddést (Ainsworth, Blehar,
Waters és Wall, 1978). Az ,,idegen helyzetnek” nevezett laboratoriumi vizsgalat a kovet-
kez6 epizddokbol épiil fel.

1. Az anya gyermekét kisérleti szobaba viszi, leiilteti egy kis székbe, amelyet sok

Jaték vesz koriil, majd letil a szoba masik végébe.

2. A csecsemd explordl, a sziil6 segit, ha sziikséges.

3. Néhany perc mulva bejon egy idegen nd, csendesen leiil, rovid id6 utan beszélget

egy percet az anyaval, majd probal bekapcsolddni a gyermek jatékaba.

4. Az anya feltlinés nélkiil elhagyja a szobat. Ha a gyerek nyugodt, az idegen nd

leiil, ha a gyerek nyligds, megprobalja megnyugtatni.

5. Az anya visszajon ¢és bekapcsolodik a gyermeki jatékba, kozben az idegen n6

tavozik.

6. Az anya ujra kimegy és ezuttal a gyermek egyediil marad.

7. Az idegen nd tér vissza. Ha a gyerek nyugtalan, probalja megvigasztalni.

8. Az anya visszatér, az idegen tavozik.

Mindegyik epizéd harom perces, mikozben a gyermeket végig egy detektivtiikron

keresztiil figyelik, és kiilonb6zd mutatok mentén regisztraljak viselkedését. Feljegyzik,
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hogy mennyire aktiv a jaték soran, sir-e, milyen egyéb megnyilvanulasai jelzik rossz koz-

érzetét, igyekszik-e anyjahoz kozeledni (1asd 2. tablazat). E viselkedési reakciokbol nagy

biztonsaggal és reprodukalhatdosaggal megallapithatd a kotddés tipusa.

2. tablazat. Az Idegen Helyzet Teszt (Cassidy és Shaver, 1996, Cole és Cole, 1998)
(Forras: Toth, Regényi, Takdcs és Kasik, 2009. 61. 0.)

Sza Atlag- (Re:rzgr(‘_”‘gﬁ_ Szepardcio
idg |\9YEreK- LT, Epizédok (S2), kizelség-
kasz anya: A; keresés (K)
(perc) idegen: 1)
1 1 GY A Az anyat és gyermekét egy megfigyeld beve-
: zeti egy jatékokkal teli szobéba. -
) 3 GY A Az anya és gyermeke kettesben marad, az anya
' csak akkor reagal, ha a gyermek igényli. B
3 3 GY A | Bejon egy idegen nd, beszélget az anyaval és
P probal bekapcsolddni a gyermek jatékaba. B
Az anya kimegy a szobabol. Ha a gyermek
4, 3 GY, I nyugodt, az idegen nem tesz semmit, amennyi- 1.5Z
ben nyligds, megprobalja megvigasztalni.
Az anya visszatér, megnyugtatja gyermekét, az
5 8 GY. A idegen pedig tavozik. 1.K
Az anya tavozik a szobabol, a gyerek egyediil
6 3 GY marad. 2.5Z
7 3 GY | Az idegen nd visszatér a szobaba. Ha sziiksé-
' ges, megprobalja megvigasztalni a gyermeket. B
Az anya visszatér a szobaba, az idegen észre-
8 3 GY. A vétlentil tavozik. 2.K

A laboratoriumi eljaras soran keltett egyre er6s6dd, de a kozepes mértéket meg nem

halado stressz (sziil6tol valod szeparacio, idegen személlyel torténd taldlkozas) révén ki-

valtott kotddési viselkedés harom szervezett mintazatat, a biztonsdgosan k6tddo csecse-

mok (B), a bizonytalan-elkeriilé (A) csecsemdk €s a bizonytalan — rezisztens/ambivalens

(C) csecsemOk csoportjat lehet elkiiloniteni (lasd 3. tablazat). A harom koherensen szer-

vezett csoporttol elkiiloniil a dezorganizat/dezorientalt (D) kdtddési csoportba tartozo

gyerekek kore.
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3. tablazat. Az Idegen Helyzet Teszt soran megallapithato kotodeési csoportok (Forrds:
Solomon és George, 1999. 291. 0.)

Kotodesi csoport

Leiras

Biztonsagos (B)
(Ainsworth és mtsai,
1978)

Az anya biztonsagos bazisként szolgal az exploracidhoz. Szepara-
cio: A gyermek jelzi a sziil6 hianyéat, f6leg a masodik szeparacio
alatt. Ujrataldlkozas: A par aktivan iidvozli egymést mosollyal,
vokalizacioval, vagy gesztusokkal. Ha a gyermek feldult, jelzi, és
keresi a kontaktust a sziilével. Ha megnyugodott, visszatér a kor-

s

Elkeril6 (A)
(Ainsworth és mtsai,
1978)

A csecsemd konnyedén exploral, csak enyhe jeleit mutatja az ér-
zelmi koteléknek és a biztonsagos alapu viselkedésnek. Szepara-
ci6: Minimalisan reagal ra, enyhe lathato distressz, amikor egye-
diil marad. Ujratalalkozas: Elnéz, vagy aktivan elkeriili a sziil6t;
gyakran a jatékokra fokuszal. Ha a sziil6 felemeli, ellenallhat, el-
hajolhat. Tavolsagot tart fenn a sziil6t6l, inkabb a jatékok irant ér-
deklodik.

Rezisztens / ambivalens
©

(Ainsworth és mtsai,
1978)

A gyermeket lathatoan stresszeli mar a szobaba valo belépés is,
gyakran ingerlékeny, de lehet passziv is. Nem exploral. Szepara-
ci6: Nyugtalansag és distressz lathato. Ujratalalkozas: A kozelség-
keresés €s a diihds elutasitas jelei keveredhetnek, a gyermek diih-
rohamot kaphat, vagy passzivnak mutatkozhat, vagy tulsagosan
feldaltnak ahhoz, hogy jelezze, kontaktusra vagyik. A sziil6 nem
képes megnyugtatni a gyermekeét.

Dezorganizalt / dezorien-
talt (D)

(Main és Solomon, 1990)

A viselkedés nem mutat megfigyelhetd célt, szandékot, és nem
megmagyarazhato. Pl. egyidejii vagy egymast kovetd ellentmon-
dasos szekvenciak, téves iranyu, tétova mozdulatok, kozeledés és
elkeriilés egylittes megnyilvanulasa, sztereotip mozgasok, lemere-
vedés, félelem jelei: 0sszességében ziirzavar és dezorientacid. A
legtobb jellegzetességben nem fedezhetd fel koherens kdtodési
stratégia, kivéve azt, amikor valamilyen alapvet6 (A, B, C) koto-
dési stratégia megnyilvanul.

Az Answorth és munkatarsai (1978) altal leirt viselkedési egyenstly értelmében a

biztosan kotédo csecsemoknél a kotddési viselkedés és az exploracio rendszere egyen-

sulyban van. Ezek a gyerekek nagyon izgatottak, amikor édesanyjuk kimegy a szobabol

¢és azonnal kapcsolatot keresnek vele, amint visszatér. Néhanyan tdvolrdl nyugtazzak any-

juk visszatérését, masok viszont fizikai kapcsolatot keresnek vele. A bizonytalan-elkeriilé

kotodeéstii csecsemoknél a kotddés €s az exploracio egyensulya az utdbbi felé tolodik el, a

kotodesi viselkedés korlatozott mértékii a kisérlet soran. Ezek a gyerekek kevés figyelmet

forditanak anyjukra, amikor a szobdban van, nem latszanak nagyon levertnek, amikor
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tavozik. Feltlinden keriilik a kapcsolatot vele, amikor visszatér. Az idegen ugyanolyan
kénnyen meg tudja 6ket nyugtatni, mint édesanyjuk. Az ambivalens kotédésii gyerekek
kotddési viselkedése az exploracios viselkedéshez mérten tulzott. Ok azok, akik egy-
szerre keresik is, meg nem is a fizikai kontaktust édesanyjukkal annak visszatértekor.

A harom koherensen jellemezhetd kotddési csoporttal szemben a dezorgani-
zalt/dezorientalt kotddési korbe tartozd gyerekeknél a stratégidk valamelyike részben
vagy teljesen 6sszeomlik. Carlson, Cicchetti, Barnett és Braunwald (1989), valamint van
IJzendoorn és Sagi (1999) elemzéseibdl kideriilt, hogy a kutatok a nem klinikai popula-
ciokban az anya-csecsemd kapcsolat 5-20%-4at nem vagy csak nagyon nehezen tudtdk
besorolni a harom kotédési mintazatba, és ez az arany a rizikos (pl. bantalmazo) mintak-
ban elérte az 50-80%-t is. Mindezek nyoman Main és Solomon (1986) kidolgozta a dez-
organizalt kotddési mintdzat azonositasara szolgald kodrendszert.

Végigtekintve a fenti osztalyozast hasznald tanulmanyokat, azt talaljuk, hogy a ko-
zéposztalybeli egy éves amerikai gyerekeknek megkozelitéen 70%-a a B, 20%-a az A és
10%-a a C csoportba sorolhatd (Ainsworth és mtsai, 1978; Waters, 1978; Matas, Arend
és Sroufe, 1978). Van IJzendoorn és Kroonenberg meta-analizise (van 1Jzendoorn és
Kroonenberg, 1988; és van 1Jzendoorn és Sagi, 1999) megerdsitik ezeket a tendenciakat,
elemzéseik szerint az alacsony rizik6ji nyugat-eurdpai populaciokban a csecsemdk tobb-
sége (50-70%) biztonsagosan kotédik, kisebb résziik pedig elkeriil6 (20-40%) vagy am-
bivalens (5-15%). A D tipust kotédés eléfordulasi gyakorisaga normal populaciok ese-
tében 5-20% (van 1Jzendoorn és Schuengel és Bakermans - Kranenburg, 1999), de magas
kockézati csoportokban példaul pszichiatriailag érintett sziilok esetében jelentdsen maga-

sabb (40-80%) és id6ben stabil lehet (Danis, 2007; Toth, Lakatos és Gervai, 2007).

3.2.3. Azelsddleges kétodeés kialakuldsat befolydsolo tényezék

Az elsédleges gondozéi magatartasra (ami foként az anyai) koncentralo vizsgala-
tok (pl. Clarke-Stewart, 1973; Isabella, 1994) kimutattak, hogy a biztosan k6t6do csecse-
mok édesanyai rendszerint azonnal reagalnak gyermekiik sirdsara, s gyengéden viszo-
nyulnak hozzajuk, amikor felveszik 6ket. Vélaszaik is a csecsemd sziikségleteinek meg-
feleléek. Ezzel szemben a bizonytalan kotédést mutatd csecsemd édesanyja sajat hangu-
latat és kivansagait koveti, S nem a gyermek jelzéseire reagal. A bizonytalan-elkeriild

kotédést mutatd gyerekek esetében az anydk ugyanannyi ideig tartjak példaul dliikben
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gyermekeiket, mint a biztosan k6t6d6 csecsemdk édesanyai, am 6k kevésbé lelnek 6ro-
mot a szoros testi kapcsolatban és viselkedésiik olykor visszautasité. Hajlamosak mere-
ven ¢€s kényszeresen viselkedni. A bizonytalan-ambivalens kotddésti csecsemdknél az
anyak kovetkezetlenek gyermekeik gondozasaban. Néha érzékenyek gyermekeik igénye-
ire, maskor viszont megkdzelithetetlenek. Interakcioik természete és id6zitése nincs 6ssz-
hangban gyermekiik sziikségleteivel.

Ezeket a vizsgalati eredményeket azonban az ujabb metaelemzések némileg modo-
sitottak. DeWolff és van 1Jzendoorn (1997) 66 korai és tjabb kutatas eredményeit 6ssze-
gezve azt talalta, hogy a gondozdi szenzitivitas fontos dimenzidja az anya-gyermek kap-
csolatnak, de nem kizar6lagosan meghatarozo faktora. Egy masik tanulmanyukban van
IJzendoorn és Hubbard (2000) arra is felhivja a figyelmet, hogy a sirasra adott anyai
reakcionak nem azonnalinak, hanem inkdbb megfelelonek kell lennie a biztonsagos ko-
tddés kialakuldsdhoz.

A dezorganizalt kotddés kialakulasanak hatterében az ismétlédo félelemkeltd sziil6i
viselkedések hatasat feltételezik, valamint, hogy nemcsak a fenyegetés és az agresszio
jjesztd a csecsemd szamdra, hanem a félelmet kozvetitd és a rémiilt sziildi reakcio is
(Toth, Lakatos és Gervai, 2007).

A kotédési mintazatra hatassal van az is, hogy milyen a sziil6k pszichologiai egész-
sege. A megfigyelések azt mutatjak, hogy a magas szorongés és a depresszid, valamint
az értéktelenség érzése foként a bizonytalan kotddéssel fligg Ossze. A depresszid hatasat
mérd klinikai vizsgalatok azt jelzik, hogy a depresszios anyak gyermekei nagyobb esély-
lyel lesznek bizonytalan kotédéstiek, mint az egészséges sziilokéi (Martins és Gaffan,
2000). Ezzel szemben az elégedettség, az dnbizalom és az extroverzid a biztonsagos ko-
todés kialakulasat segiti (Danis, 2007).

A gyermekkori kotodési élményekrol alkotott sziildi reprezentacid ugyancsak be-
folyasolja a kotddési mintazatok alakulasat. Azoknak az anyaknak €s apaknak, akiknek a
felnéttkori kotddéseik biztonsagosak, nagyobb valdsziniiséggel van biztonsagos kotddési
csecsemdjiik, mint a bizonytalan kategoriaba sorolt sziiléknek (van IJzendoorn, 1995;
Feeney és Noller, 1996). Ez az sszefliggés még azoknal is azonosithato, akikkel a Felndtt
Kotédési Interjut (AAI) még gyermekiik megsziiletése el6tt vették fel (Fonagy, Steele és
Steele, 1991). Mas kutatasok az AAI-ban mutatott autoném/biztonsagos mintazat és a

szUldi szenzitivitds és valaszkészség kozott talaltak pozitiv Osszefliggést (pl. van
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IJzendoorn, 1995). Ezzel szemben az AAl-ban harité magatartast mutato sziilok kevésbé
szenzitivek, és hajlamosabbak hiivésebben kezelni €és kontrollalni gyermekeiket az auto-
ném/biztonsagos sziiléknél (Danis, 2007). Main és Hesse (1992) a feldolgozatlan sziil6i
reprezentacio €s a dezorganizalt kotddés kozott talalt szoros dsszefliggést.

Benoit és Parker (1994) haromgeneracios kutatasabol az deriilt ki, hogy nagyma-
mak és lanyaik kozott 75%-os, az anyak és csecsemdik kozott 81%-0s konkordancia van
a harom alapdimenzidt illetéen. A nagymamak AAI kategoriai szignifikans kapcsolatban
voltak még az unokak kotédési mintazataival is (Danis, 2007).

A kotédési mintazatok alakulasaban a kulturdlis hatdsok is szerepet jatszanak (pl.
Lazar, 1994; Archer, Steele, Lan, Jin, Herreros és Steele, 2015). J6 példa erre az izraeli
kibucokban felnové gyermekek, akik mar kiskoruktol kozosségben nevelkednek. Amikor
ezeket a gyerekeket 11 és 14 honapos koruk kozott idegen helyzetben vizsgaltdk, azt ta-
laltak, hogy koziilik minden masodik bizonytalan/ellenallé kotédési, és csak 37%-uk
bizonyult biztonsagos kotédéstinek (Sagi, Lamb, Lewkowicz, Shoham, Dvir és Estes,
1985).

A német gyerekek kozott ugyancsak kevés biztonsdgosan kotddot (33%) és sok bi-
zonytalan/elkeriil6t (49%) figyeltek meg (pl. Grossman, Grossman, Spangler, Suss és
Unzner, 1985), bar az okok a fentiektdl eltéréek. A német sziilok olyan mintakat kdzve-
titenek, amelyek nagy személykdzi tavolsagokat kovetelnek meg, és ugy vélekednek,
hogy a csecsemdket a testi érintkezésrdl fokozatosan le kell szoktatni, amint megtanulnak
biztonsagosan jarni. Felfogasuk szerint a fliggetlen, nem kdvetel6zd és a sziildi utasita-
soknak feltétel nélkiil engedelmesked6 gyermek az idealis (Cole és Cole, 2006).

A japan csalddokban foként bizonytalan/ellendllé kotddési mintazatot talaltak, vi-
szont a megvizsgalt populdcidban egyaltalan nem fordult el bizonytalan/elkeriilé cse-
csemd (pl. Miyake, Chen és Campos, 1985). Ezt a kutatok azzal magyaraztak, hogy a
hagyomanyos japan csaladokban az anyak csak nagyon ritkdn bizzak gyermekiik gondo-
z4sat masra, igy a csecsemOkben erds érzelmi fliggés alakul ki irdnyukban. Ebbdl kovet-
kezden az idegenekkel valo egyediil maradés a gyerekek szamara szokatlan és nyugtala-
nito.

Ettdl teljesen eltérd eredményeket kaptak a kutatok akkor, amikor nem a hagyoma-

nyos japan csaladmodellben gondolkoz6 csaladok gyermekeit figyelték meg. A karrier-
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ben gondolkodé anyaknak sokszor masra kell bizniuk gyermekeik gondozasat, igy ezek-
ben a csalddokban az anya-gyermek kozotti ktddési mintazatok eléforduldsa az Egyestilt
Allamokban megfigyelt tendenciakhoz volt hasonld (Cole és Cole, 2006). A fenti és mas
vizsgalatok egyértelmiien kimutattak az idegen helyzet szituacioban az anyak és gyerme-
keik kultiranként eltérd interakciot, abban azonban eltérnek a vélemények, hogy meny-
nyire meghatarozoak ezek a kiilonbségek a gyermekek kotddéseinek az alakulasara.
Fontos kérdés az is, hogy a kialakult kotddési minta mennyire stabilan jellemzo az
egyes gyerekre. Az erre vonatkozo vizsgalati eredmények arra utalnak, hogy ez nagyrészt
a csalad és a gyermek életkoriilményeinek stabilitdsatol fiigg. Tobb kutatas szerint a kro-
nikus csaladi nehézségek és/vagy a stresszes életesemények kozvetetten befolyasoljak a
sziilok és gyermekeik kozotti kotddés mindségét (pl. Coyl, Roggman és Newland, 2002;
McKelvey, Fitzgerald, Shiffmann és van Eye, 2002). Kiilf61di és hazai vizsgalatok (Miller
¢és Rahe, 1997; Danis, Lakatos, Ney, Toth és Gervai, 2004) egyarant azt mutatjak, hogy a
bizonytalan, de foként a dezorganizalt kdtddéstu csecsemOk csaladjait a biztonsagosan
kotddokhoz képest nagyobb mértékii ,,¢let-stressz” jellemezte az elsd évben.
Osszefoglalva az 4llapithaté meg, hogy a bemutatott tényezék koziil Gnmagaban
egyik sem magyarazza meg a kiilonbozo kotdédési mintakat. Valdszintlileg egylittes hata-
suk eredményeként alakulnak ki a csecsemdokre jellemzd eltérd kotddési mintazatok, ame-
lyek stabilitdsa és a szocialis viselkedésre gyakorolt hatasa szintén Osszetett és valtozo

lehet az egyes egyénre vonatkozoan.

3.3. Kot6dések csecsemd- és kisgyermekkorban

A kotddések kialakulasanak vizsgalatakor Bowlby (1958) egy korai tanulmanyaban
Ot alapvetd reakciomodot sorol f6l, amelyek 6sztondsen megjelennek a sziiletést kove-
téen, de eldhivasukhoz megfeleld ingerek sziikségesek. Ezek a sirds, a mosoly, a kévetés,
a megkapaszkodas és a szopas. Koziiliik kettd, a sirds és a mosoly arra készteti az anyat,
hogy magahoz vegye gyermekét. A kdvetés és a megkapaszkodas pedig arra szolgal, hogy
a gyermek kozeli kapcesolatban tudjon maradni az anyjaval. A legbonyolultabb funkcidja
a szopasnak van, ami a teljes 0sszeolvadas élményét jelenti a csecsemdnek anyjaval. Né-
hany év elteltével Bowlby (1969) kiegészitette ezeket mas, a csecsemOknél késébb meg-

jelend viselkedési formakkal, s igy a kovetkezd csoportositast kapta:
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1. Azok a jelzések, amelyek interakciot kezdeményeznek az anyaval: kozeledés,
megérintés, hivas, kezek felemelése, atdlelés, mosoly.

2. Azok ajelzések, amelyek reagalnak az anya kezdeményezéseire, és amelyek se-
gitenek fenntartani az interakciot. Ide tartozik a mar felsoroltakon kiviil pl. a
figyelmes szemlélodés.

3. Azok a jelzések, amelyek a szeparacio elkeriilését szolgaljak: kovetés, kapasz-
kodas, siras.

4. A felderit6, kutato viselkedés, amely foként arra iranyul, hogyan lehet kapcso-
latot 1étesiteni az anyaval.

5. A félelem kdvetkeztében megjelend visszavonuld viselkedés, amely szintén arra
szolgal, hogy a gyerek kapcsolatot talaljon az anyéval.

A kotédés kialakulasanak folyamataban 4 {6 szakasz kiilonboztetheté meg (Bowlby,
1969). Az els6 fazisban a csecsemo alig, vagy egyaltalan nem képes az emberek megkii-
16nboztetésére. Ez a megsziiletéstdl a nyolcadik — tizenkettedik hétig tart, de kedvezébtlen
szocialis koriilmények kozott a tizenkettedik hét utan is megmaradhat. A masodik sza-
kaszban a csecsemd baratsagosan viselkedik az emberekkel, de ekkor mar nagyobb akti-
vitassal fordul anyja felé, mint masok felé. Ez hathonapos koraig tart vagy a koriilmé-
nyektdl fliggden kicsit tovabb. A harmadik fazisban a mindenki fel¢ iranyul6 differenci-
alatlan orientaci6 csokken, a csecsemd ekkor mar szorosan kotddik anyjahoz. De altala-
ban kivalaszt mellé mas ismerds személyeket is, akikhez valamilyen mértékben szintén
ragaszkodik. Az idegeneket megndvekedett ovatossaggal kezeli, és elébb vagy utobb
ezek félelmet valtanak ki beldle. E korszak hat-hét honapos korban kezdddik, de megje-
lenése akar az egyéves kor kezdetéig is elhuzodhat. Az utolsé szakaszban a gyermek mar
sokkal tobb tapasztalattal rendelkezik a vilagrol, viselkedése is ennek megfeleléen alakul.
Mintha 0sztondsen megérezné anyja érzéseit és céljait, igy az eddiginél joval osszetettebb
kapcsolat alakul ki koztiik. A gyerekeknél ez a harmadik év betoltése koriil alakul ki.

A gyermekkori kotédések alakulasat vizsgaldo korai kutatasok (Schaffer és
Emerson, 1964; Ainsworth, 1967; Bowlby, 1969) bebizonyitottak azt is, hogy a tartos
kotddés elsé megnyilatkozasai egy adott személy irant eltérd idészakokban jelennek meg
a csecsemOknél. Ez négyhonapos kortol elhuzodhat akar az egyéves korig is. Ainsworth
(1967) afrikai csecsemoOk fejlodésének megfigyelése nyoman azt allapitotta meg, hogy a

ganda csecsemdknél a k6tddés anyjukhoz hat honapos korukban mar jelen van. Sirnak,
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ha anyjuk elhagyja a szobat, ahol tartozkodnak, és mosolyogva, felemelt kezekkel fogad-
jak, amikor visszatér hozzéajuk. Belekapaszkodnak, ha veszélyben érzik magukat vagy ha
idegenek vannak jelen. A kovetkezd harom honap alatt a kotddés egyre erdsebbé és szo-
rosabba valik az anyadhoz. A megvizsgalt 27 ganda csecsemé koziil 23 esetében a kotddés
teljesen felismerhetd volt, azonban 4 gyerek ennek semmiféle jelét nem mutatta a vizsga-
lat befejezésekor. Ezek a csecsemdk ekkor nyolc és fél, kilenc és tiz honaposak voltak. E
lassubb fejlodésnek az volt a magyarazata, hogy e négy csecsemd kevesebb szocialis in-
gert kapott anyjatol, mint a masik 24 csecsemo.

Schaffer és Emerson (1964) skot csecsemdk vizsgalatakor ehhez hasonld eredmé-
nyeket kapott. Ok 60 skot ujsziilott fejlddését kovették nyomon a sziiletéstél 12 honapos
korukig. A csecsemdk egynegyedénél a kotddés hat honapos korban, haromnegyediiknél
pedig kilenc honapos korban jelent meg. Hasonldan a ganda csecsemdkhoz, néhanyuknal
lassabban alakult ki a kotodés, és ketton még 12 honapos korukban sem lehetett észlelni
a tartos kotddést anyjukhoz. Az eredmények azt mutatjak, hogy a skét csecsemdkben las-
sabban alakul ki a szoros k&tddés, mint a ganda csecsemdkben. E kiilonbség ellenére a
két beszamol6 szamos kovetkeztetésben megegyezik. Egyetértenek abban, hogy a ko6to-
dés elsd megnyilatkozasai eltérd idészakokban jelennek meg a csecsemoéknél. Ez a négy
honapos kortdl elhtizddhat akar az egy éves korig is. Ennek okat egyrészt az anyatol szar-
maz6 ingerek szamaban és jellemz6iben kell keresni, de nem szabad megfeledkezni az
egyéni kiilonbségekrdl sem, amelyek szintén kozrejatszhatnak.

Az elsddleges kotddést elemzo kutatasok alapvetden megegyeznek abban, hogy az
anya-csecsemo kotddés mintazatat elsGsorban a gondozoi viselkedés hatarozza meg (pl.
Cassidy és Shaver, 1999; Smith és Hart, 2004). Abban viszont mar eltérés van koztiik,
hogy a gyerekre jellemzd egyéni kiilonbségek milyen szerepet toltenek be a kiilonbozd
kotédési mintdk kialakuldséban.

A kotddéssel kapcesolatos biologiai, idegélettani €s genetikai kutatasok szamos 1j
informécioval szolgalnak e kérdés megvalaszolasara. Az 6roklddd hatasok felderitésére
az ikervizsgalatok és a molekularis genetika kindl lehetéségeket. Egy 2000-ben kozolt
kutatés az egypetéju ikrek anyjukhoz valé kotédését szignifikdnsan hasonldbbnak talalta,

mint a kétpetéjliekét, s ennek hatterében 25% genetikai hatast becstiilt. Egy masik ilyen
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jellegli vizsgalatban a genetikai hatasokat viszont csak 14%-ra becsiilték, s ez nem bizo-
nyult szignifikdnsnak. Két tovabbi ikervizsgalat szintén ehhez hasonlé eredményekre ju-
tott (76th, Lakatos és Gervai, 2007).

A genetikai és a molekularis biologiai vizsgalatok alapja az a feltételezés, miszerint
amig nem bizonyithatd az egyéni kiilonbségek kotddésben jatszott meghatarozo jellege,
a gyermek egyéni tulajdonsagai, genetikai jellemz6i nem zarhatok ki a kotédési mintaza-
tot magyarazé tényezok sorabol (76th, Regeényi, Takdcs és Kasik, 2008).

A temperamentum ¢és a kotodés kozotti 6sszefliggést régota kutatjak, azonban ebben
a legnagyobb nehézség a temperamentum életkori stabilitdsa. A stabilitassal kapcsolatos
els6 és masodik életévre vonatkozo adatok igen eltéréek (Asendorpf, 1992; Rothbart,
1989). Thomas és Chess még az 1970-es években végzett vizsgalatai szerint a nehéz tem-
peramentumu gyerekek intenziven reagalnak a kornyezet ingereire, sokat sirnak, nehezen
nyugszanak meg, alvasuk szabalytalan, gyakran felébrednek és a taplalékot valtakozva
fogadjéak el. Ezzel szemben a kdnnyl temperamentumuak deriisek, ¢lvezik a testi kozel-
séget, hamarabb megnyugszanak és konnyebben alkalmazkodnak. Belsky és Rovine
(1988) kutatasai azonban nem erdsitették meg azt a feltételezést, miszerint a gyermek
temperamentuma alapvetden befolydsolnd a kotédés mintazatat. Szerintiik az csak azt be-
folyasolja, hogyan fejezik ki a gyerekek biztonsagérzetiiket vagy érzelmi bizonytalansa-
gukat. 7o6th, Lakatos és Gervai (2007) viszont a korabbi nemzetkozi kutatasok eredmé-
nyei alapjan ugy vélik, kimutathat6 kapcsolat a kotddés és a temperamentum kozott. Pél-
daul az ellenall6 kotddeés kialakuldsaban a nehéz, irritdbilis temperamentum hatasa sza-
mottevd, valamint a dezorganizalt kotddés hatterében is biologiai jellemzok allnak.

A kutatasok mar csecsemdkorban a kdtddési biztonsag eltérd mértékii stabilitasarol
szamolnak be, s ugyanez a tendencia figyelhetd meg a koragyermekkortdl a kisiskolas-
korig tarto életkori szakaszra is (Ammaniti, Speranza és Fedele, 2005). Egyes vizsgalatok
magas (pl. Hamilton, 2000), mig masok alacsony stabilitast talaltak (pl. Moss, Bureau,
Tarabulsy és Dubois-Comtois, 2005). Hasonloan eltérnek az eredmények a csecsemékor-
tol a kora felnéttkorig tartd longitudinalis vizsgalatok eredményei kozott (Weinfield,
Whaley és Egeland, 2000 és 2004).

Bowlby (1969) szerint a csecsemékor végére kialakult belsé munkamodell stabil,

¢és a kiils6 koriilmények valtozasa kevéssé befolyasolja annak mukodését. Mas kutatdk

75



dc_1503 17

elemzései viszont arra hivtak fel a figyelmet, hogy a korai életkorbol torténd joslas gyak-
ran téves, a késObbi vizsgalatok ellenkezd eredményt mutatnak. Az egyéves korban vég-
zett idegen helyzet teszt vizsgalatokbol megfogalmazott elérejelzések akkor a legbizto-
sabbak, amikor a csalad €s a gyermek gondozéasanak koriilményei a vizsgalt idoszak alatt
nagyjabol azonosak. Azonban ekkor a mért valtozok stabilitdsa a gondozé €s a koriilmé-
nyek allandésagan alapszik (T6th, Regényi, Takdcs és Kasik, 2008).

Bar a csecsemdkben kialakult munkamodell Iényeges lehet a folytonossag megma-
radasa szempontjabol, arrdl szé sincs, hogy ezek mereven szabalyozzak a tarsas viselke-
dést, hiszen a kornyezet, a sziilok viselkedésének valtozasa szoros Osszefliggést mutat a
kotodési viselkedés valtozasaval (Oatley és Jenkins, 2001). Feeney, Cassidy és Ramos-
Marcuse (2008) szerint a biztonsagosan kotédok tobb torédést kérnek — ami megerdsiti a
pozitiv belso reprezentaciot — és ennek kovetkeztében altalaban tobbet is kapnak, mint a
nem biztonsagosan kotodok.

A kozelmultban zajlé vizsgalatok szerint a csaladi szerkezetben bekovetkezd val-
tozasok (Azad, Blacher és Marcoulides, 2014; Gosselin, Romano, Bell, Babchishin,
Hudon-ven der Buhs, Gagné és Gosselin, 2014), valamint a kritikus és stresszes élethely-
zetek hatassal lehetnek a csaladi folyamatok miikddésére, ezzel egyiitt a sziil6i viselke-
désre és a szililo-gyermek kozotti interakciokra, ami befolyasolhatja a gyermek kapcsola-
tat a kotédeési személyhez. Olyan események ezek, mint egy kistestvér sziiletése, egyik
sziil6 elvesztése, valas, a gyermek vagy a sziil§ sulyos betegsége. Altalaban ezek egyiittes
hatasuk révén lehetnek feleldsek a diszkontinuitasért, ami foként a biztonsagos kategori-
abol a bizonytalan, néha a dezorganizalt csoportba valo atkeriilést jelenti (Danis, 2007).
Ezzel szemben arrél alig van informacionk, hogy a bizonytalanbdl a biztonsagos katego-
riaba sorolodas milyen hattértényezOk hatasara kovetkezik be (Thomposon és Raikes,
2003).

A kotodés iddbeli megjelenésén, annak stabilitdsan és folytonossagan kiviil tobb
tanulmany (pl. Schaffer és Emerson, 1964; Ainsworth, 1967; Smith és Hart, 2004) foglal-
kozik a kotddo személyek kilétével is. Azt mindegyik beszamolo bizonyitja, hogy a korai
gyermekkorban a csaladi kornyezetben felnové csecsemdk kotddése anyjukhoz a legerd-
sebb. Azonban ez nem zarja ki annak a lehetdségét, hogy a gyerekek anyjukon kiviil mas
ismerds személyhez is ragaszkodjanak bizonyos fokig. Ezt a szerepet fOként az apa, a

nagyobbik testvér, a nagysziilok vagy mas kozeli ismerds tolti be (Russel, Mize és
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Bissaker, 2004; Hamori, 2015). Ezeket a személyeket a szakirodalom ,,masodlagos sze-
mélyeknek” (subsidiary figures) nevezi. Az anyan kiviil leggyakrabban az apa személye
az, akihez a csecsemo a leginkabb kotodik. Az ,,idegen helyzetben” apak kozremukodé-
sével végzett vizsgalatok azt mutatjak, hogy a csecsemdk az apa jelen- illetve tavollétére
hasonl6 modon reagalnak, mint az anyakéra, jollehet az apahoz torténd kotédés kialaku-
lasa lassabbnak tiinik (pl. Kotelchuck, 1976; Cole és Cole, 2001; 2006). Sok esetben az
apa tdvozasara nem jelenik meg hasonlé reakcio, mig a gyerekek koriilbeliil 15 honaposak
nem lesznek. Ez a kiilonbség azonban az ¢életkor novekedésével csokken.

Az apéahoz torténd kotddés idopontjat elsésorban az hatdrozza meg, hogy mennyi
1d6t tolt az apjaval a gyerek. Ha az apa aktiv részt vallal a mindennapi gondozasban, még
a fiatalabb csecsemdk is ugyanugy reagdlnak az ,,idegen helyzet teszt” soran apjuk tavo-
zasara, mint anyjukéra (pl. Kotelchuck, 1976).

Az idosebb testvér szintén fontos szerepet tolt be a fiatalabb testvér €letében, hisz
mintat ad, bemutatja a kortarscsoportokban elfogadott normakat, szabalyokat, ezzel se-
gitve dccse vagy huga kdonnyebb eligazodasat a tarskapcsolatokban. Vannak olyan tarsa-
dalmak, példaul a Kalahari sivatagban ¢l6 busmanok, ahol egy éves kortdl a kiilonb6z6
kort gyerekeket csoportokban nevelik. Ilyen koriilmények hatasara a gyerekek erds ko-
tddéseket alakitanak ki a csoportba tartozo id6sebb tarsaikkal (Cole és Cole, 2006). Mas
vizsgalatok azt mutattak ki, hogy az iparosodott tarsadalmakban a csecsemdk nyugodtab-
bak és szociabilisabbak idegen kornyezetben, ha iddsebb testvériik is jelen van (Dunn,
1984).

A nagysziilok, f0leg a veliik egy haztartasban €16 csaladok esetében szintén fontos
kotodesi személyek, s mint ilyenek, hatassal vannak unokaik szocialis viselkedésének
alakulasara. Ugyanis az unokékkal folytatott egylittes jaték, a beszélgetések, a mesék
mind eldsegitik a gyerekek szocidlis készségeinek fejlodését.

A csaladban a kiilonb6z6 személyekhez f6z6d6 kotddések motivumai kdzt azonban
lényeges kiilonbségek vannak. Az ezzel foglalkozo empirikus vizsgalatok (pl. Zsolnai,
1989 és 2001) kimutattak, hogy a gyerekek foként azért kotédnek sziileikhez, mert azok
gondoskodnak roluk, ellatjak és szeretik dket, a bajban mindig segitenek, és bizalommal
lehet fordulni hozzajuk. Nagysziileikhez a gyerekek sokszor azért ragaszkodnak, mert
engedékenyek, kiszolgaljak oket, mindig a kedviikben jarnak. A testvéri kapcsolatokra

szintén a szeretet a jellemzd, de itt nagyon fontos motivum a jatszopartnerség is.
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3.4. Az 6vodas- és kisiskolaskor kotddései

A korai kotodési mintazatok meghatarozdak a gyermekkor késdbbi szakaszaiban
is, s nagy hatast gyakorolnak arra, miképpen birkdzik meg a gyerek az uj tapasztalatokkal
¢és élményekkel az elkdvetkezd években. Az egészségesen kotddo gyermek haroméves
koraban mar egyre hosszabb idore képes egyediil maradni, kezdi megérteni, hogy az anyja
nem eltint, hanem csak elment és hamarosan visszajon (Csdnyi, 1999; Cole és Cole,
2006). Ebben a korban a gyerekek tobbsége 1) kdrnyezetbe, 6vodéba keriil, ahol a csaladi
kotddések mellett 1j, szoros kapcsolatok alakulhatnak ki az dvondvel, késébb az egyes
tarsakkal. A harmadik életév betOltése utan a legtobb gyereknél némi csokkenés
figyelhetd meg az anydhoz vald kotddés erdsségében, azonban ez most is kdzponti
szerepet jatszik életilkben. Példdul ha egy ovodaskort gyerek tarsaival jatszik és valami
rossz torténik ekozben vele, azonnal visszatér édesanyjahoz vagy az azt helyettesitd
személyhez, keresve vele a kozvetlen kapcsolatot, a védelmet (Cassidy és Shaver, 1999;
Smith és Hart, 2004).

Az elsddleges kotddések kihatdssal vannak a gyerekek kiilvilaggal szembeni nyi-
tottsagara és tarsaikkal szembeni viselkedésére. A biztos kotédésiik mar az dvodaba ke-
riiléskor kivancsibbak, eredményesebben jatszanak kortarsaikkal, és jobb kapcsolatot ala-
kitanak ki az 6vondkkel, mint azok, akik bizonytalan kotédést mutattak csecsemdéként
(Erikson és mtsai, 1985; Frankel és Bates, 1990; Seibert és Kerns, 2015). Ezek a gyerekek
népszerliek és elfogadottak tarsaik korében, 6k azok, akik kdzponti szerepet jatszanak az
6vodai csoportok életében (Semrud-Clikeman, 2007; Odom, McConnell és Brown, 2008).

A korai kotddés mintai szoros kapcsolatban allnak azzal is, hogy a gyerek hogyan
probal megoldani szamara 0j problémakat, helyzeteket. A jelenséget kutatd egyik korai
vizsgalatban (Matas, Arend és Stroufe, 1978) két év koriili gyerekeknek eszk6zok hasz-
nalatat igényld feladatokat adtak. Egyes problémdk a gyerekek képességeivel 6sszhang-
ban voltak, mig masok meghaladtak azokat. Azok a gyerekek, akik 12 honapos korukban
biztosan kotdddek voltak, lelkesedéssel €s kitartassal probaltak megoldani a problémakat.
Amikor nehézségekkel kertiltek szembe, nem sirtak és nem lettek haragosak, hanem in-
kabb a jelen 1évo felndttdl kértek segitséget. Azok a gyerekek viszont, akik kordbban
bizonytalan kotddéstiek voltak, meglehetdsen eltéré mdodon viselkedtek. Konnyen fruszt-
raltta és diihdssé valtak, nem vették figyelembe vagy visszautasitottdk a felnéttektdl ér-

kez6 segitséget, és gyorsan feladtdk a feladatmegoldasra iranyul6 probalkozasokat.

78



dc_1503 17

Ez a vizsgalat mas megfigyelésekkel egyiitt (Main, 1983; Thompson és Lamb, 1983;
Smith és Hart, 2004; Mikulincer és Shaver, 2007; Seibert és Kerns, 2015) azt mutatjak,
hogy azok a gyerekek, akik biztos kotodéssel rendelkeznek csecsemd-és kisgyermekkor-
ban, jobban ,,fel vannak vértezve” az 0j élményekkel, problémakkal ¢és kapcsolatokkal
valo boldogulas eszkozeivel. Hogy ez miért van igy, arra két magyardzat is lehetséges.
Az egyik az, hogy a kora gyermekkori kdtddések mindsége kozvetleniil felelds a problé-
mamegoldasban ¢€s a tarsas készségek teriiletén késObb tapasztalt fejlettségben. A masik
magyarazat szerint azok az anyak, akik nagy odaadassal és figyelemmel, szeretettel elé-
gitik ki gyermekeik csecsemOkori sziikségleteit, jol 1atjak el az anyai feladatokat 6vodas
kortl gyermekeik esetében is. Batoritjdk dket 6nallosagi torekvéseikben és probalkozasa-
ikban, mindig készek a segitségre, ha sziikség van rad. A két magyardzat nem zérja ki
egymast, s6t valoszinii, hogy mind a korai, mind pedig az aktualis sziil6-gyermek viszony

meghatarozza, hogy miként fejlédik a gyermek szocidlis kompetencidja.
A kisiskolaskor még nagyobb valtozasokat hoz a gyermekek szocialis kapcsolatai-

nak alakulasban. Ebben az életkorban jellegzetesen atalakul a sziilok és a gyerek kozotti
kapcsolat. A gyerekek novekvo érdeklddéssel fordulnak mas felndttek, kortarsak, baratok
felé. A kapcsolatok boviilése figyelhetd meg, ami egyrészt a gyerektarsakra, masrészt a
csaladon kiviili felnéttekre vonatkozik (Vajda, 1997; Cole és Cole, 2006; Kerns és
Richardson, 2005). A tanitohoz fiiz6dé erés kotédés nagyon fontos lehet a gyerek
¢letének ebben a szakaszdban, hisz a pedagdgusoknak ilyenkor még sokszor sziil6i
feladatokat (pl. védelem és biztonsagérzés nyujtasa) is el kell/kellene latniuk. Ez féként
akkor alakul ki, ha a gyerek érzi, feltétleniil megbizhat neveldjében, ha tudja és
megtapasztalta, sziikség esetén védelmet és segitséget fog kapni téle (Howes és Hamilton,
1992; Howes, Hamilton és Matheson, 1994). Ellenkezé esetben viszont semmiféle
kotddés nem jon 1étre tanar és tanitvanya kozott, ami a pedagdgiai munka szocializacios
hatasanak mértékét nagyban visszaveti (Zsolnai, 1989 és 2001).

Napjainkban az iskola valt a barati kapcsolatok kialakitasanak egyik f6 szinterévé.
Berndt (1995) 13-14 éves gyerekekkel végzett vizsgalata kimutatta, hogy akinek volt az
iskoldban baratja, annak magasabb volt az onértékelése, és ritkabban voltak emocionalis

problémai, mint azoknak, akik nem talaltak tarsra. Azoknak, akiknek stabil baratjuk volt,

79



dc_1503 17

konnyebben ment az iskolai beilleszkedés is, ritkdbban valtak rendbontoéva. Ez azonban
csak abban az esetben volt igy, ha a barati par egyet értett a beilleszkedés mikéntjérdl.
Erdekes, hogy ha a barati par egyik tagja kezdetben rendetlenkedé volt, akkor a kedve-

z6tlen viselkedésnek inkabb volt hatasa a masikra, mint forditva (Vajda, 1999).

Az iskolai évek haladasaval a baratok egyre fontosabbak lesznek a gyermekek sza-
mara. Az a kortars, aki egyszer csak ugy véletleniil padtars volt, az iskolas gyerek ¢€leté-
nek kozponti szerepl6jévé valik (pl. Nagy és Zsolnai, 2016). A korai, egyiranyd viszony,
amikor baratnak még az szdmitott ,,aki azt teszi, amit én akarok €s akkor, amikor én aka-
rom”, mostanra egy sokkal kooperativabb, megértébb kolesonds viszonyra valtozik. A
tevékenységben, a tanulasban rejlé 6rom intenzivebb a baratok, haverok, csapattarsak je-
lenlétében. Mire a gyerekek a serdiilokor kiiszobére érnek, a bardtok mar fontos ¢€s teljes

bizalmat élvez6 tarsakka lesznek (Kerns és Richardson, 2005; Cole és Cole, 2006).

3.5. A serdiil6kor kotodései

Csecsemdkorban és a gyermekkor kezdetén a gyerekek még szorosan kotddnek
sziileikhez. Az iskolas évek alatt a csalad és a baratok két kiilonallo vilaga még mindig
békésen megfér egymas mellett, a gyermekkor végére azonban ez a két vildg nagy valo-
szinliség szerint 0ssze fog litkdzni.

A serdiil6kori kortars kapcsolatoknak két tipusa kiilonboztethetd meg: a bardtsdg
¢és a CSOportos egyiittlét. A baratsagok mar fiatalabb korban is fontos szerepet jatszanak a
gyerekek életében, de mig 8-9 éves korban ez a gyerekek beszadmoloi szerint foként kiil-
sddleges tényezok, kolcsonos elényok alapjan jon 1étre, addig a serdiilékorban a baratsag
lényege a feltarulkozas, a kolesonds megértés. Mig a 11-12 éves koru gyerekek szerint a
legfontosabb, hogy a baratok viszonozzak a segitséget, legyenek kedvesek egymashoz,
16-17 éves kor koriil mar az érzelmi tamogatas nyujtasa a legfontosabb szempont (Vajda,
1997; Cole és Cole, 2006). A baratsag serdiilékorban szinte kizarolag az azonos nemiiekre
korlatozodik. Ennek az a legfébb oka, hogy ebben az iddszakban a nemi identités fejlo-
dése felgyorsul, amelyben az azonos nemii baratok véleménye, viselkedése mintaad6 és

referencia (Steele és Steele, 2005).

80



dc_1503 17

Serdiilékorban a gyermeki kotdédés csokken a sziilokkel szemben. Més felnottekkel
ugyanilyen, de néha még erdsebb érzelmi kitelékben van a serdiild, a szexualis vonzddas
is egyre er0sebbé valik benne mas nemi tarsai irant, barati kapcsolatai pedig minden ed-
diginél nagyobb jelentdséggel birnak szamara.

A serdiilok ekkor tapasztaljak meg el6szor a szerelmet, aminek létrejottét €s meg-
szilarduldsat igen sok tényezd alakitja ki. Nagy Jozsef szexualis kotddésrol beszéEl, amit a
szexualis vonzodas hoz Iétre és a szeretet szerelemmé alakulasa is erdsit. Véleménye sze-
rint a szexualis kotddés elsajatitasa, ha azt nem pusztan szexualitdsnak tekintjiik, nehéz
¢s idbigényes, hisz két személynek meg kell egymast ,,tanulnia”, hogy a kotédés kdleso-
nossége hosszu tavon fennmaradjon (Nagy, 2010). A gyerekek egy része a serdiilokor
vége felé mar érett ilyen tipusu kapcsolatok kialakitdsara és fenntartdsadra, &m vannak
olyanok is, akik erre még fiatal felndttként sem alkalmasak.

A serdiilokor elejétdl megfigyelhetd, hogy a gyerekek egyre kevésbé érzik sziiksé-
gét, hogy sziileik tanacsat kovessék, s ha egy kortarsuk tanacsatol teljesen eltérd tanacsot
ad egy sziild, akkor inkdbb az elsét kdvetik. Ebben a korban a gyerekek sokkal sziveseb-
ben t6ltik idejiik nagy részét tarsaikkal, mint sziileikkel, s problémaikat is inkabb barata-
ikkal, mint sziileikkel beszélik meg.

Hazan és Zeifman (1994) arra kereste a valaszt egyik kutatasaban, hogy miként fej-
18dnek ki és valnak stabilla a felndttkor kotddései. Serdiilokkel végzett empirikus vizsga-
latukbol az dertil ki, hogy a pubertaskor a hid szerepét tolti be a gyermekkori és a felndtt-
kori kotddések kozott. Ekkor a tarsakhoz vald ragaszkodas egyre fontosabb helyet tolt be
a gyerekek életében, s kicsit atalakul a sziilokhoz fiz6d6 erds kotelék jellege is. Foként a
serdiilokor végén kovetkezik be ez a valtozas, de a biztonsagot jelentd sziiloi kotddés
ekkor is, s a késébbiek sordn is meghatarozé marad, s mint ilyen, kihat a felndttkorban
kialakul6 ujabb kapcsolatok stabilitasara.

A serdiilés két szélsdséges esete, amikor a kamasz érzelmileg elszakitja magat szii-
leitdl, vagy képtelen kotddés kialakitdsara csaladjan kiviil. Ennek ellenére a kamaszok
tobbségét az jellemzi, hogy tovabbra is erdsen kotddnek csalddtagjaikhoz, viszont a mas
felndttek, a kortarsak, baratok és/vagy a baratndk is igen fontos szerepet jatszanak éle-

tiikben (Zsolnai, 1989, 1998a).
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3.6. A felndttkori kotodések

A csecsemO- €s koragyermekkori kotodésekkel 6sszevetve a felndttkor kotodéseirdl
joval kevesebbet tudunk, ami részben annak kdszonhetd, hogy a kutatok érdeklédése csak
az 1980-as években fordult ennek a teriiletnek a feltarasa felé. El0szor Weiss (1982) és
Ainsworth (1989) vetette fol, hogy a kotddés vizsgalatat ki kellene terjeszteni a felndtt-
korra is, hiszen az nemcsak a csecsemdk és a gyermekek életében jelentds, hanem a ké-
sObbi életciklusokban is meghatarozo.

A felndttkori kotodésekkel foglalkozo elsé empirikus vizsgalatok arra keresték a
valaszt, hogy milyen kapcsolat all fenn a gyermekkorban kialakult kotédési tipusok és a
feln6ttkorban meglévo kotddések kozott (Hazan és Shaver, 1987). Az Gsszehasonlitasra
a szerelmi kapcsolatokat talaltdk a legalkalmasabbnak, mivel feltételezték, hogy ez mutat
legtobb hasonlosagot a gyermekkori kdtodésekkel.

A felnéttkori szerelem és a gyermekkorban meglévo kotddések dsszehasonlitasaval
foglalkozo6 vizsgalatok koziil 1ttord jelentéségii volt Hazan és Shaver (1987) kutatasa,
amely az elso kisérlet volt a szerelem mint érzelem, mint két6dés, mint Gsszetett viselke-
dési rendszer leirasara. Jol szemlélteti mindezt a 4. tdblazat.

Hazarn és Shaver a gyermekkori kotodés és a felndttkorban kialakuld szerelem 0sz-
szevetésekor szamos érzelmi és viselkedésbeli hasonlosagot talalt. Mindkettdnél fontos a
biztonsag érzése, amelyet a masik fél valaszkészsége biztosit. Ugyancsak jellemzé mind-
két kapcsolatra, hogy a masik elérhetetlensége esetén a felek kiilonboz0 jelzéseket kiilde-
nek egymas felé a biztonsagot jelentd kapcsolat minél hamarabbi visszaallitasara. A sze-
relmet tehat ugyanazokkal a kategoridkkal — a masik altal nyujtott biztonsagérzés, fizikai
kontaktus keresése — lehet jellemezni, amelyekkel a csecsemd- és gyermekkori kotddése-
ket.

A hormonalis mechanizmusok is nagyon hasonloak az anya-gyermek €s a szerelmi
kotddés esetében. A szoptatasnal az anyaban oxitocin, egy peptidhormon felszabadulasa
mutathato ki, amirdl feltételezik, hogy az anyai viselkedésben jatszik fontos indukalo sze-
repet, és ugyanez a hormon szabadul fel a szexudlis élvezet tetOpontjan, valamint az uto-

lagos olelések soran (Csanyi, 1999).
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4. tablazat. A kotodes tipusok kiilonbségei a kotodeéstorténet, a mentalis modellek és a

szerelemmel kapcsolatos tapasztalatok alapjan (Forrdas: Hazan és Shaver,

1987 nyomadn Zsolnai, 2001. 38. 0.)

Biztos

Elkeriilo

Aggodo — ambivalens

kotddéstorténet

szoros kapcsolat mind-
két sziilovel;

szoros kapcsolat a szii-
16k kozott

az anyat hidegnek és
elutasitonak latja

az apat nem tartja fair-
nek

mentalis
modellek

konnyti vele megis-
merkedni;

kevés kétség gyotri on-
magaval kapcsolatban;
masok jé szdndékaban
valo hit;

hosszantart6 szerelem

a szerelem ritkan hosz-
szu életi;

a szerelem veszit in-
tenzitasabol

onmagaval kapcsolat-
ban kétségek gyotrik;
konnyen beleszeret va-
lakibe, de ritka az igazi
szerelem;

masok nem szivesen

kotelezik el vele magu-
kat

szerelemmel
kapcsolatos
tapasztalatok

boldogsag;
baratsag;
bizalom

az intimitasbol valo fé-
lelem, nehéz szamara a
partner elfogadésa

megszallottsag és fél-
tékenység;

az egyesiilésre és kol-
csonosségre valo vagy;

erds szexualis vonza-
lom;

érzelmi sz€éls6ségek

A meglévo hasonlosagok ellenére a két kapcsolat szamos vonatkozasban kiilonbo-
zik. Az elsd eltérés a kapcsolatok szimmetrikus illetve aszimmetrikus jellegébdl ered.
Igaz, hogy mind a gyermekkori kdtddésekben, mind a felndttkori szerelemben fontos a
masikkal valo torddés, de ez gyermekkorban egészen mast jelent, mint felndttkorban. Az
elsdben aszimmetrikus kapcsolat van a kotddo felek kozott, ahol a sziilok, foként az anyak
gondoskodnak gyermekeikrdl fizikai és pszichés értelemben egyarant. A felndttek sze-
relmi kapcsolatait ezzel szemben a szimmetria illetve az erre valo térekvés jellemzi. Ez a
viszony a felek 4ltal kozosen megallapitott és elfogadott érzelmi és viselkedésbeli szaba-
lyokon nyugszik, amelyet a kiils6 €s bels6 koriilmények valtozasa alakit. A masik fontos
eltérés a két kapcsolat kozott az, hogy mig a szerelemben fontos a szexualitéds, addig ez a

koros esetektdl eltekintve a csecsemd-€s gyermekkori kotddésekre nem jellemzd.
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A kutatok szerint (Shaver és Hazan 1988; Nagy, 2010) a szerelemben haromféle
viselkedési rendszer miikodik egymassal szorosan dsszekapcsolodva: a kotddés, a gon-
dozas-torddés, valamint a szexualitds. Mivel a valakihez valé kotddés érzése mar gyer-
mekkorban kialakul benniink, ez az alapja a késObb megjelend masik két viselkedési
rendszernek.

Kutatasukban Shaver és Hazan (1988) azt is megvizsgaltak, hogy a szerelmi vi-
szony jellemzésére alkalmazhato-e a gyermekkori kotddések fobb tipusait leird katego-
riarendszer (elkerlil6-bizonytalan, biztos, ambivalens). A gyermekek kotodési tipusat
elemz0 eljarasokat alapul véve kifejlesztettek egy kérddivet, amely arra szolgalt, hogy a
vizsgalatban résztvevo személyek jellemezzék tarsukkal vald kapcsolatukat. Az adatok
azt bizonyitjak, hogy az egyének gy irtak le partneriikh6z f6z6d6 viszonyukat, amilyen
kotédésti tipustak voltak. A biztos kotddésiiek szdmara a szerelem megnyugtato, bizton-
sagot jelentd kapcsolat, amelyben az egymastol valo fiiggés €épitd jellegii a felek szamara.
A minta 56% tartozott ebbe a kategériaba. Ezzel szemben a bizonytalan-elkeriil6 koto-
désti személyeknek a szerelem a masiktdl vald talzott fliggdséget jelenti, és sokszor za-
varja ket a kapcsolat fokozott intim jellege. Ugy érzik, mintha szabadsagukban lennének
korlatozva tarsuk altal. A minta 23%-a szamolt be ilyen érzésekr6l. Az ambivalens kot6-
désliek szdmara a szerelem a tul erds ragaszkodas ¢és félelem egyiittes érzése, amelyben
az egyén allandoan attdl szorong, hogy a masik viszont szereti-e 6t, s nem akarja-e el-
hagyni valaki mas kedvéért. A vizsgalt személyek 25%-a tartozott ebbe a csoportba. Ezek
az eredmények azt mutatjak, hogy a felndttkori szerelmekben meghatdroz6 szerepii az,
hogy ki milyen kotddési tipusba tartozik, hiszen a felek ennek megfeleléen viselkednek
kapcsolataikban.

A felnéttkor kotodéseit feltard kezdeti kutatasokhoz képest az utobbi évtizedekben
igen megndtt azon vizsgalatok szdma, amelyek mar joval tdgabb korben elemzik a kotd-
dési kapcsolatokat. Ezekben mar nem csak a szerelmi kotelékek, de a barati és mas fontos
kotddési mintazatok, illetve egyéb aspektusok is vizsgalat targyak képezik (pl. Mikulincer
¢€s Shaver, 2007). Az eredmények szerint a biztosan kot6do felndttek onértékelése és on-
elfogadasa stabilan pozitiv, konfliktuskezelési stratégiaik hatékonyan, érzelmeiket a hely-
zeteknek megfeleléen tudjak kezelni és szabalyozni. Optimistak, ami még a szamukra
nehéz élethelyzetekben is egyértelmiien kimutathato dontéseik meghozatalaban

(Mikulincer és Shaver, 2016).
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Jol példazza mindezt, ahogyan egy fontos személy elvesztésére reagalnak a kiilon-
b6z kotddési tipusba tartozo személyek. A biztos kotddéstiek képesek feldolgozni ezt a
fajdalmas ¢lményt komoly érzelmi sériilések nélkiil, jol miikodé konfliktusmegoldasi
modszereik segitségével az elvesztés okozta fajdalmat, haragot vagy szorongast ugy tud-
jak kezelni, hogy az a normalis keretek k6zott marad (Parkes, 2001; Shaver és Tancredy,
2001). Az aggddo-ambivalens kotddés esetén ezek az érzések sokkal intenzivebben és
sokkal hosszabb ideig, akar az elvesztés utan tobb évvel is megmaradnak (Field és
Sundin, 2001; Fraley és Bonanno, 2004; Wayment és Vierthaler, 2002). Ezzel ellentétben
az elkeriil6 kotddosi tipusba tartozo felndtteknek pedig az okoz problémat, hogy miként
fejezzEk ki és dolgozzak fel a tragikus élményt (Parkes, 2003).

A felndttkori kotddés vizsgalatok azt is kimutattak, hogy a biztos kotddésben élok
magabiztosabbak €s nyitottabbak az 0j helyzetekkel, tervekkel, emberekkel kapcsolato-
san. Rugalmasan és kreativ modon kezelik a konfliktusokat és kihivasokat, amelyek a
kiilonbozo élethelyzetekben adodnak szamukra a masik két kotodést tipussal Osszeha-
sonlitva (Pistole és Arricale, 2003; Mikulincer és Shaver, 2016).

A szamos kutatasi eredmény ellenére azonban még jelenleg is kevés tudassal ren-
delkeziink arrol, hogy a felndttkor kotddései milyen mechanizmusok alapjan alakulnak is
és mennyire lesznek allandoak. Az jabb vizsgalatokbodl annyi viszont egyértelmiien ki-
deriil, hogy nem egyediil a korai sziil6-gyerek kotdédési viszony az, amely ezeket a kap-

csolatokat meghatarozza (Mikulincer és Shaver, 2016).

3.7. Kot6dés és szocioemocionalis fejlodés

A korai kotddéskapcsolatok és a késObbi szocidlis viselkedést dsszevetd tanulma-
nyok sok bizonyitékkal szolgalnak arra nézve, hogy az egyén szocidlis és érzelmi fejlo-
dése folyamatos csecsemdkorban, kisgyermekkorban és 6vodaskorban, ami legféként az
az elsddleges kotddés eredménye (Matas, Brend és Sroufe, 1978; Waters, Wippman és
Sroufe, 1979; Kochanska, 2001; Toth, Lakatos és Gervai, 2007; Nagy, 2010).

Mas kutatasok megerdsitették azt is, hogy a csecsemdkorban kialakult anya-gyer-
mek kotddés hatdssal van a gyerekek késdbbi szocidlis kapcsolatainak alakuldsara. Ezek
a vizsgalatok azt mutatjak, hogy azok a gyermekek, akik biztosan kétddtek édesanyjuk-

hoz csecsemdkorukban, a késdbbiekben tobb szoros baratsaggal rendelkeztek, mint az A
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tipusu bizonytalan-elkeriilé és a C tipust ambivalens kotddésii gyermekek, akik koziil
tobbnek egyetlen baratja sem volt (Zsolnai, 2001; Hamori, 2015).

A felnéttkori szocialis kapcsolatokat elemz6 vizsgalatok mar az1980-as években is
sok Osszefliggést mutattak ki a csecsemdkori kotddési tipusok és a késbbi parkapcsola-
tok alakulasa kozott. Hazan és Shaver (1987) vizsgalatuk soran az egyik helyi Gjsagban
kérdbivet tettek kozre, ami arra szolgalt, hogy az dnként jelentkezdk jellemezzék partne-
rikhoz fiiz6d6é viszonyukat. A kérddivet kitoltd 620 felndtt (koruk 14 és 84 év kozott
volt) valaszat elemezve a két kutatd azt talalta, hogy az egyének ugy irtak le tarsukhoz
fliz6d6 kapcsolatukat, amilyen kotodésii tipustak voltak. A biztos kotddésiiek szamara a
szerelem a biztonsagot jelenti, a bizonytalan-elkeriil6 kotédésiiekbol a kapcsolat sokszor
a masik féltdl valo tulzott fliggdség érzését valtja ki, mig az ambivalens kotddési tipusba
tartozok a szerelem kapcsan attol szoronganak, hogy a mésik fél el ne hagyja dket egy 1,
érdekesebb kapcsolat reményében.

Voltak vizsgalatok, amelyek a felnéttkori szocialis viselkedések koziil azt tanulma-
nyoztak, hogy miként fiigg 6ssze az anyai viselkedés sajat gyermekével szemben azokkal
a tapasztalatokkal, amelyeket 6k, mint gyermek éltek at sajat ¢desanyjukkal kapcsolato-
san. Quinton és Rutter (1988) olyan anyak viselkedését figyelték meg gyermekiikkel
szemben, akik gyermekkorukban intézetben nevelkedtek. Azt talaltak, hogy ezek az
anyak kevésbé voltak elfogadoak, egyiittmiikodok és szenzitivek azokkal az anyakkal
Osszevetve, akik csalddban, édesanyjuk mellett néttek fel. Ezekbdl a megfigyelésekbdl az
kovetkezik, hogy a korai kotddés elégtelensége nem csak a késObbi tarsas-érzelmi kap-
csolatokat befolyasolja kdrosan, hanem egyben negativ viselkedési minték kialakuldshoz
Is vezet.

Ricks 1985-ben megjelent Osszefoglald tanulmanyaban azt vizsgalta meg, hogy
mennyire igazolhaté Bowlby azon feltételezése, hogy az anya sajat anyja, illetve csaladja
altal torténd elutasitasa és a nem megfeleld kotddés késdbb sajat gyermeke bizonytalan
kotodéséhez vezet. A kapott eredmények alapjan Ricks azt a kovetkeztetést vonta le, hogy
nem bizonyithat6 a kozvetlen dsszefiiggés a két viselkedés kozott. Ricks szerint az anyai
elutasitas vagy elfogadottsag kozvetett csatorndkon keresztiil hat, s ezek csokkentik a

kozvetlen folytonossag esélyét. Ezt erdsitik meg mas, a korai élmények tartds hatasaval
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foglalkoz6 kutatasok is, kimutatvan, hogy szdmos kompenzal6 és ellenhatéssal szamol-
hatunk, amelyek kozott fontos szerepet tolt be az intellektudlis feldolgozas és a tudatos
egyéni értékelés is (Vajda, 1999).

Az azbta végzett empirikus vizsgalatok tobbsége megerdsitette, hogy a csecsemo-
korban kialakult anya-gyermek kotédés meghatarozo szerepet jatszik a gyermek érzelmi-
szocialis fejlodésében (Zsolnai, 1993; Hamori, 2015, Zimmer-Gembeck, Webb, Pepping,
Swan, Merlo, Skinner, Avdagic és Dunbar, 2017). Vannak azonban olyan kutatasok is,
amelyek nem taldltak ilyen kozvetlen kapcsolatot a korai kétddés jellege és a késdbbi
szocialis-érzelmi fejlodés kozott (pl. Bates, 1985; Lewis és Feiring, 1991).

Bér ezek a kutatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a kornyezeti és az egyéni
kiilonbségek a korai kotddésben és annak hatasaiban fontos szerepet jatszanak, azt nem
vonjak kétségbe, hogy a csecsemdkorban kialakult ktddés meghatdrozo lesz a gyermek

szocioemocionalis fejlodésében.

Osszegzés

Az elmult évtizedekben végzett keresztmetszeti €s longitudindlis vizsgélatok alta-
lanos tanulsaga az, hogy a korai biztonsagos kotddés teremti meg a legelonyosebb felté-
teleket a szocialis, érzelmi fejlddéshez és a kiilonb6zo csoportokba torténd beilleszkedés-
hez. A biztonsagosan kétddd gyerekek mar 6vodas korukban jobb szocidlis készségekkel
rendelkeznek és népszerlibbek tarsaik korében, mint a bizonytalan és a dezorganizalt ko-
tddéstiek, s ez a tendencia az iskolaskorban is kimutathato. A vizsgélatok egy része pedig
azt jelzi, hogy a biztonsagos kotddési mintazat csecsemdk fiatal feln6ttként parkapcso-
lataikban is jobban funkcionalnak.

Az elkeriil6 és az ambivalens kotddési multtal rendelkez6é gyermekek kozott gyak-
rabban fordul eld viselkedési probléma és pszichés rendellenesség, de a legjelentdsebb
kockézati tényezOnek a dezorganizalt kotddési tipus latszik. A csecsemOként dezorgani-
zalt kotddést mutatd gyerekek korében gyakoribb a stlyos viselkedési zavar, s 6k azok,
akik érzelmeiket ¢és indulataikat nehezen tudjék szabalyozni. Ebbdl kovetkezOen tarsas
kapcsolataikban kevésbé sikeresek, s néhanyukra a kapcsolatoktol valo teljes elzarkozas

a jellemzd.
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A kiilonb6z6 tipusu korai kotddési mintdzatok meghatarozd szerepet jatszanak a
mikro- és makrokdrnyezethez vald érzelmi és szocialis alkalmazkodas folyamataiban,
azonban e korai kotdédési mintak hosszu tavl hatasai nem kiilonithetéek el a kornyezeti
feltételek allandosagatol. Foként a csaladi koriilmények javulasa vagy nagymértékii rom-

lasa a csaladtagok kapcsolatanak modosulasa altal valtoztathat a korai kotédések jellegén.
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4. A szocidlis kompetencia fejlédése gyermek- és serdiil6korban

A szocialis kompetencia fejlodését befolyasolo tényezok fontossagara mar az 1990-es
évek ota felhivjak a figyelmet a kiilonb6z6 vizsgalatok (pl. Schneider, 1993; (Tunstall,
1994; Smith és Hart, 2004; Cole és Tan, 2007), azonban a meghatarozo tényezok egyiittes

hatasat vizsgald nemzetkdzi kutatdsok szama még ma sem elégséges.

4.1. Afejlodést meghatarozo tényezok

A szocialis kompetencia alakulasat az intraperszondalis (pl. eltérd kognitiv és nyelvi
képességek, kiillonbozé temperamentum) €s az interperszondlis tényezok (pl. mikro- és
makrokulturalis kozeg, csalad, iskola, kortarsak, média) csoportja hatdrozza meg. Mind-
egyik csoport szamos elemet foglal magaban, amelyek egymasra és a szocialis viselke-

désre gyakorolt hatasat a 4. abra foglalja 6ssze.

4.1.1. Intraperszondlis tényez6k

A csecsemok a kornyezettel folytatott interakcidok kezdetleges képességével sziilet-
nek. Reflexeik mitkodése teszi lehetévé szamukra az oxigén és taplalék felvételét. Eszle-
lik a targyakat és az embereket, érzékenyek az emberi beszédhangokra, gyorsan megta-
nuljak ezek koziil kiszlirni édesanyjuk hangjat. Sziiletéskor kovetik a mozg6 arcszerti for-
makat, s néhany nap utan képesek anyjuk arcat megkiilonboztetni masokeétol. Megjelenik
arcukon a szocialis mosoly, amely fokozatosan atalakul és fejlddik annak kovetkeztében,
hogy az dket gondozok megfeleld visszacsatolést biztositanak szamukra. Megfeleld visz-
szacsatolas nélkiil viszont a mosoly nem fog fejlddni, és ezaltal a tarsas interakciok fej-
16dése is megakadhat (Cole és Cole, 2001).

Az egyéni kiilonbségek koziil legkorabban a temperamentumbeli eltérések ismer-
hetdk fel. A gyerekek koziil vannak, akik tobbet sirnak, mint masok, és egyesek érzéke-

nyebben reagalnak az ket ért kiils6 ingerekre mar ebben az életkorban is.
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Idegi és agyi fejlodés

Temperamentum, énsza-
balyozas,
érzelmi kompetencia

Nem

Ertelmi fejl6dés

Nyelvi-kommunikacids

fejlédés 4 Szocialis kompetencia

ovodas korban

Fejlédési zavar Szocialis
alkalmazkodas,
beilleszkedés

« szocialis készségek

— megfigyelés
— tandri értékelés

e iskola

. — szUlGi értékelés
Csalad o felnGtt lét

« kortarsi értékelés

Osztaly és pedagogus

Kora életkori hatasok

Kiilsé
tényez6k

Kortarscsoport
« baratsagok

Kultdra és nemzetiség
 nyelv

4. dbra. A kiilso és belso tényezok hatasa a szocialis kompetencia alakuldsara

(Forrds: Whitehurst és Lonigan, 1997 nyoman Odom, McConnell és Brown, 2008. 5. 0.)

A legtobb kutatd egyetért abban, hogy a temperamentum bioldgiai gyodkerti, a sze-
mélyben rejloé alapvetd diszpozicidkat tartalmaz, amelyek az aktivitds, reaktivitds és
emocionalitas alapjaul szolgélnak, illetve szabalyozzak azok kifejez6dését. A tempera-
mentum individualis kiilonbségeket jelent a viselkedés vonatkozéasaban, amelyek egyéni
eltérései mar sziiletésnél jelen vannak. A meglévd kiilonbségek csecsemdkorban jol fel-
ismerhetdk €s hosszabb idOn keresztiil viszonylag stabilak maradnak, ezaltal a szocialis
fejlodés egyik alapjaul szolgalnak (Denham, Bassett és Wyatt, 2007).

Thomas és Chess (1977) hires vizsgalataban a csecsemdket harom temperamen-
tum-tipusba sorolta: ,,easy”, ,,slow to warm up”, ,.difficult”. Az elsé csoportba tartozd

csecsemdk altalaban jol alkalmazkodtak a szamukra szokatlan helyzetekhez, és konnyen
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megnyugodtak az dket ért banat vagy szomorusag utan. A masodik csoportba sorolt gye-
rekek lassan alkalmazkodtak ezekhez a helyzetekhez, szorongtak ¢és sirtak ilyenkor. A
harmadik korbe tartozok viselték legnehezebben ezeket a szituaciokat, és nagyon inten-
ziven reagaltak az ket ért kellemetlenségekre. A temperamentum nagyrészt a szocialis
interakciok kontextusaban manifesztalodik. Ahogy a fejlodés elérehalad, a temperamen-
tum kifejez0dését egyre nagyobb mértékben befolyasolja a tapasztalat és a kontextus
(Goldsmith,1987).

A kognitiv és kommunikacios/nyelvi képességek, készségek eltér6 fejlettsége szintén
meghatdrozo6 a gyermekkori szocialis fejlodést tekintve. Azok a csecsemdk ¢és kisgyere-
kek, akik fejlett kognitiv és kommunikacios képességek és készségek birtokaban vannak,
konnyebben értik meg a koriilottiik 1évo szocidlis vilagot, jobban ki tudjak fejezni érzel-
meiket, vagyaikat, igényeiket, amely elOsegiti a sikeres tarsas interakciok és kapcsolatok
kialakulasat. Ok azok, akik az interakcids partner vagy partnerek visszajelzései alapjan
helyesen tudnak valtoztatni viselkedésiikon, ha ez sziikséges (Tunstall, 1994; Diamon,
2002; Odom, Zercher, Li, Marquart, Sandall és Brown, 2006).

Ezeknek a képességeknek és készségeknek fontos szerepe van a szocidlisprobléma-
megoldasban is. A szocialisprobléma-megoldo képesség fejlodését pozitivan befolya-
solja, ha a problémakat az egyén kreativan, alternativ médon képes megoldani gy, hogy
kozben a sajat és a csoport érdekeit egyarant figyelembe veszi (Spivak és Shure, 1976;
Odom és mtsai, 2006; Herbert-Myers, Guttentag, Swank, Smith és Landry, 2006).

Végiil a csecsemOknek és kisgyermekeknek a kornyezetre, a masok érzéseire és
reakcidira valo nyitottsaga szintén megalapozza érzelmi és szocialis kompetencidjuk fej-

16dését (Kopp és Skrabski, 1995).

4.1.2. Interperszondlis tényezék

Az interperszonalis tényezOk koziil a mikro- és makrokulturalis kornyezetbdl, a
csaladbol, az iskolai kdzegbdl, a kortars kapcsolatokbol és az utobbi évtizedben a média

hatasaibol fakadok a legjelentdsebbek.

Kulturdlis hatdsok

A kulturalis hatdsok meghataroz6 szerepliek a szocialis kompetencia fejlédésében.

A szocidlis készségek, képességek ugyanis természetiiknél fogva jol tiikkrozik a kdrnyezo

91



dc_1503 17

kultura sajatos kovetelményeit. A sajat kulturalis kdrnyezetiinkben érvényes kapcsolati
mintak, interakcios ,,forgatokdnyvek” ismerete 1ényeges elofeltétele a hatékony tarsas
kapcsolatok alakulasanak (Forgdcs, 1989; Kim és Markus, 1999; Archer és mtsai, 2015;
Henrich, 2015).

A kulturalis kiilonbségek sora mutathato ki az egyes tarsadalmak kozott. Az egyik
alapvetd eltérés, hogy egy adott tarsadalom individualista vagy kollektivista orientalt-
sagl. Az individualista tdrsadalomban az egyéni célok és érdekek a meghatarozoak, mig
a kollektivista hagyomanyokon alapulé tarsadalom az egyén céljait masodlagosnak te-
kinti a kollektivitas és a konvenciok fenntartasara iranyul6 cselekedetekkel szemben (pl.
Kim, Triandis, Kagiticibasi, Choi és Yoon, 1994; Rozsa, K& és Olah, 2006). Ebbdl ado-
dodan a szocialis viselkedés alakuldsat meghataroz6 kulturdlis kiilonbségek olyan specifi-
kus szocializacids technikdk megtanulasat és hatékony miikodtetését teszik sziikségessé,
amelyek segitségével lehetdvé valik a kultura adta érték-szabaly- és normarendszer elsa-
jatitasa (Bereczkei, 2003; Archer és mtsai, 2015).

Barry, Bacon és Child 71 természeti nép kultarajat hasonlitotta 6ssze abbdl a szem-
pontbdl, hogy milyen a csecsemdkkel szembeni altalanos elfogadéas és engedékenység
(Katona és Szito, 1988). E szempontok szerint elfogadd és nem-elfogadd kulturakat kii-
l6nboztettek meg a vizsgalatba bevont népcsoportok kozott. Az elfogadd kulturakban
igen alacsony volt a gyermekekkel szemben alkalmazott fizikai biintetés mértéke, a nem
elfogado¢ kultirakban viszont nagy hangsulyt fektettek arra, hogy szorongést alakitsanak
ki a helyteleniil viselkedé gyerekekben, és a f6 cél a szofogadd gyermeki viselkedés ki-
alakitasa volt.

A legtobb nem verbalis iizenet is kultirahoz kotott, és az adott kultara még azokat
a jelzéseket is modositja, amelyek nagyon sok kultaraban jelen vannak. ,,A kozelkeleti
kultirdkban példaul a személykozi tavolsagok sokkal kisebbek. Az arabok allitolag
sokféle modalitast szeretnek haszndlni személyes interakcidikban, beleértve a Szag-
érzekelést 1s, ennélfogva a mi mércé€inkhez képest kényelmetleniil kozel allnak
egymashoz.” (Forgadcs, 1989. 183. 0.). Hasonlo kulturalis kiilonbségre utal egy korai
vizsgalatban Aiello (1971) is, aki iskolai jatszotéren készitett fényképek elemzése alapjan
arrél szamolt be, hogy a néger gyerekek hajlamosak a fehér borli gyerekeknél kozelebb

allni az emberekhez.
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Jelentds eltérést talaltak kiillonb6z6 kulturdk gyermekeinek proszocidlis cselekede-
tei kozott is. Azokban az orszagokban (Kenya, Mexiko, Fiilop-szigetek), ahol a gyerme-
kek mar koran részt vesznek a csalddi €s haztartasi munkakban, hamarabb €s nagyobb
mértékben valnak empatikussa és tobb proszocialis cselekvést fejtenek ki, mint az olyan
orszagokban, ahol a gyermekeknek nem kell segiteniiik otthon (Damon, 1983).

A kiilonbozo kultirkozi vizsgalatok eltéréseket talaltak kulturanként az anya-
gyermek kotddési rendszerekben is. Az izlandi mintdban a fiiggetlenségre késztetés, az
anya ¢s gyermek kozotti tavolsagtartas, a bizalom hézagossaga volt a jellemzd. Az arab
anyai magatartast a gyermek biintetése, a vele szembeni elégedetlenség jellemezte, a kinai
anyaknal pedig a teljesitményre vald nevelés kontrolldld6 modja figyelhetd meg, amely a
gyermek sziikségleteinek tudatos, nevel6 korlatozasaval tarsult. Az 6kologiai, klimatikus
szempont az adott kultiraban rogziilé anya-gyermek kapcsolatot is befolyasolja. Eszakon
abolcsdben tartas, délen a testen hordozas lehet dominans, amely alapvetéen meghatarozza
az anya-gyermek kozotti kommunikaciot, kotdédést (Ldazdr, 1994). Vannak kultarak,
amelyekben az anya-gyermek kapcsolat kulturalis kod alapjan sériil. Ilyen példaul a Bali
szigeti népesség korében megfigyelt gatolt szemkontaktus, a Sebei torzsnél megfigyelt
érintés és tekintettartas (Ldzdr, 1994) vagy a Hermann Imre (1984) altal leirt 0kinai példa,
mely szerint a csecsemOt az els6 harom napon nem szabad a karra venni. Hasonlo
korlatozas jellemezte az inkakat is, akik a csecsemdt nem vették ki a bolesébdl. A latin
vilagban, az albanoknal vagy a csangoknal pedig a polya korlatozta jelentdsen a csecsemdk
mozgasat. Mindezek azonban inkabb kivételeknek tekinthetdk, mert a ringatés, az anya
kozelsége még a polydban tartott csecsemot is kotddési kapcsolatban tartotta.

Kiilonbség van az egyes tarsadalmak tolerancidjdban a massag, az uralkodo nor-
maktol eltéré magatartasok megitélésében is. Olyan orszagokban, ahol kevéssé toleraljak
a megszokottol valo eltérést, a sziilékre és gyermekeikre nagyobb nyomdas nehezedik,
hogy elkeriiljék az elfogadott normaktol kiilonb6zd szocialis viselkedési formakat
(Hofstede, 1979; Kim, Triandis, Kagiticibasi, Choi és Yoon, 1994; Kim és Markus, 1999).

A bemutatott példak mellett persze szamos mas kiilonbség is 1étezik, amelyek szin-
tén meggydzden igazoljak, hogy szocialis viselkedéslink mennyire kulturafliggd, s hogy
a szocialis kompetencia sokféle kulturalis tényez6 egyiittes hatasa altal fejlodik (pl.

Archer és mtsai, 2015).
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A csaldad

A kisgyermekkori szocializacio — amely sordn a gyerek megtanulja megismerni 6n-
magat és kornyezetét, elsajatitja az egyiittélés szabalyait, a lehetséges és elvart viselkedési
modokat — f6 szintere a csalad (pl. Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001, Diener és
Kim, 2004; Azad és mtsai, 2014). Schneider (1993) modelljében (l1asd 5. abra) a gyerekek
szocialis viselkedését hat tényez6 befolyasolja kozvetleniil: az apa és anya szocialis kom-
petencidja, a gyerek temperamentuma, a csaladban foly6 nevelés, a testvéri hatas és az
anya-gyerek kozti kotddés milyensége. Ez utobbi hatdrozza meg leginkdbb, hogy milyen
lesz a gyermek szocialis viselkedése a késdbbiekben, ez az alap az, amely dontéen meg-
hatarozza a szocialis kompetencia fejlodését.

A 6. dbra ugyanezt a hatdsmechanizmust mutatja be, de tdgabb 0sszefliggésben. Itt
mar jelen van a szocialis és gazdasagi feltétel, a szlilok interperszonalis kapcsolathaldja,
tovabba a kulturalis normak és értékek kore is mint befolyasolo tényezo. E harom csoport
hasonl6 a Bourdieu (1998) altal leirt, a szocializacids folyamatot meghatarozo tokefaj-
takkal. Eszerint a tokének — az anyagi vagy elsajatitott formdban felhalmozott munkdnak
— harom fajtija van: gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis. A gazdasagi toke, amely a
schneideri modellben a szocidlis €s a gazdasagi feltételekben jelenik meg olyan erdforras,
ami kozvetleniil pénzz¢é alakithatd, s mint ilyen, alapvetd szerepet jatszik a hatalomelosz-
tas és a tarsadalmi pozicié megszerzésében. A jovedelem, a vagyon és a foglalkozas révén
birtokolt anyagi hatalom pedig erdteljesen visszahat a csaladban folyo gyermeknevelésre.
A tarsadalmi t6ke (Bourdieu, 1998; Pokol, 1995) olyan kapcsolati er6forras, amely a
meglévd és a lehetséges kolcsonds ismertség €s elismertség viszonyainak birtoklasat je-
lenti, ami egyben gazdasagi t6kévé is alakithatd. Schneider modelljében a kulturalis nor-
mak és értékek csoportja elsdsorban a tarsadalmi toke tartalmainak tekinthetd, de emellett
Osszefliggésben all a kulturalis tokével is, ami Bourdieu szerint a tarsadalmi pozicidkhoz
szlikséges alapvetd ismeretelemeket tartartalmazza. Ezek elsajatitdsa hosszu ideig tart, s
a tanulas torténhet az anyagi hordozok révén is, igy e tokefajta kapcsolddik az intézmé-

nyes neveléshez és oktatashoz is (Kasik, 2010b).
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anya - apa
kapcsolat

apa szocialis gyermek | anya - gyerek anya szocialis

kompetenciaja tempera- " kotodes kompetenciaja

A 4

gyermeknevelés

l

gyerek szocialis
viselkedése

A

A 4

testvéri hatas

5. dbra. A gyermek szocialis kompetencidjat befolyasolo kézvetlen csaladi tényezok kére

(Forras: Schneider, 1993. 30. 0.)

A sziil8k interakcios és interperszonalis kapcsolatrendszere kdzvetetten szintén hat
a gyerekek szocialis kompetencidjanak alakulasara. Parker, Summerfeldt, Hogan és
Majeski (2004) vizsgalatukban azt talaltak, hogy a sziilk mas felndttekkel térténd szoci-
alis interakcioi, valamint ezek mindsége befolyassal bir a gyerekek tarsas viselkedésére.
Az is kidertilt, hogy a sziil6k barati kapcsolatainak jellege kihat a gyerekek kortarskap-
csolataira. Azoknak az apaknak a gyerekeit, akik barataikkal szemben nem voltak poziti-
vak ¢és elfogadoak, tarsaik nem kedveltél és nem is akartak veliik baratkozni. A szociali-
san elszigetel6dott anydk gyermekei szintén visszahizodoak voltak, tarsaik elkertilték
Oket és nem baratkoztak veliik.

A csaladok szocialis kapcsolatrendszere szintén mintaként szolgal a gyerekeknek.
A szegényes tarsas kapcsolattal rendelkezok esetében a gyerekek nehezebben tudnak ba-
ratokra lelni, szocidlisan izolaltta valnak és ezaltal kevés lehetdségiik van a tarsas inter-

akciokra (Brody és Flor, 1997).
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6. dbra. A gyermek szocialis kompetencidjat befolydsolo kézvetlen és

kozvetett tényezok kore (Forras: B. H. Schneider, 1993. 31. 0.)

Ezek a példak egyértelmiien igazoljak, hogy a sziilok nemcsak verbalis megnyilat-
kozasaikkal, hanem viselkedésiikkel is mintat adnak a szocialis viselkedés mikéntjére,
annak hatékony vagy kevésbé hatékony megvalositasara.

A csalad az els0 szocializacios kozeg, ahol a gyerekek elsajatitjak az alapvetd tarsas
viselkedési formakat. Ebben legnagyobb szerepiik a sziiloknek van, akik viselkedése min-
taként szolgal gyermekeik szdmara. A mintakdvetés az utanzas és az azonosulds soran
valosul meg. Bandura (1986) és a szocialis tanulas elméletének tobbi képviseldje szerint
minden viselkedést a kdrnyezet alakit. E nézet szerint a gyerekek megfigyelik, hogy a
férfi és ndi viselkedés eltérd, megtanuljak, hogy a felndttek a fiukat és a lanyokat a kii-
16nb6z6 viselkedésekért eltérden jutalmazzak vagy biintetik. Ez alapjan olyan, a nemiik-

nek megfeleld viselkedéseket valasztanak, amelyek jutalomhoz vezetnek. A megfigyelés

96



dc_1503 17

alapjan torténd tanulas tobb tényez6tol fiigg Bandura felfogasaban. Ezek a hozzaférheto-
ség, a figyelem, az emlékezet, a mozgasreprodukcio és a motivacid. Az elsajatitandé vi-
selkedésnek kozvetleniil vagy kozvetetten (pl. televizios miisor) hozzaférhetének kell len-
nie a gyerek szamara. A figyelem szintén fontos feltétel, hisz e nélkiil a gyerckek nem
tudnanak Osszetett viselkedéseket megjegyezni. Gyakran tobbszor is meg kell nézniiik
egy-egy bonyolultabb helyzetet, hogy a benne alkalmazott viselkedési elemeket meg tud-
jak hatarozni. A megfigyelés emlékezet nélkiil semmit nem ér. Bandura szerint a gyere-
kek megfigyelései akkor lesznek hatékonyak, ha a megfigyelt viselkedésnek van neve. A
mozgasreprodukcio pedig arra utal, hogy a megfigyelés mutatja a gyereknek, hogy mi-
lyen viselkedést utanozzon. Ha a viselkedés tul bonyolult, akkor altalaban a gyerekek azt
nem fogjak utanozni. Végiil a motivacid arra szolgdl, hogy az utanzés és az azzal jaro
tanulas bekovetkezzEk.

Szamos adat mutat ré arra, hogy a sziilok nemcsak modellként szolgélnak gyerme-
keik szamara, de jutalmazzak, illetve biintetik a nemekkel ellentétesnek tartott viselkedé-
seket. Fagot (1978) korai megfigyeléses vizsgalataban azt talalta, hogy sok sziil6 a la-
nyukat mosollyal, dicsérettel jutalmazza a babazasért vagy a tancolasért, viszont ha fiaik
babakkal jatszanak, segitséget kérnek vagy segitségre ajanlkoznak, akkor azt helyteleni-
tik. Ezek az eredmények alatdmasztjak a szocialis tanuldselmélet alapvetd feltevését, mi-
szerint a nemnek megfeleld viselkedési formakat a jutalom és biintetés megoszlasa befo-

lyasolja (Cole és Cole, 2001).

Az iskola

A csalad utan az iskola hat legjobban a szocialis kompetencia fejlodésére gyermek-
korban, mivel annak kotelezo jellege miatt a gyerekek napjaik tetemes részét toltik itt. A
befolyast a kovetkezd tényezok egylittes hatdsa eredményezi: az iskola és az osztaly fizi-
kai kornyezete, szocialis strukturaltsaga és kulturaja. A megfigyelések szerint (pl.
Tunstall, 1994; Zsolnai, 2014) a tanulok szocialis kompetencidjara az alabbi elemek hat-
nak fejlesztden: meleg, nyitott iskolai 1égkdr, vilagosan megfogalmazott célok és szaba-
lyok, tanulokdzpontu tanulés és tanitas, kooperativ tanulasi formak alkalmazésa, sokféle
tanulasi forras biztositasa, a gyerekek pozitiv elfogadésa, tanari kontroll a tanuldk felett,

személykozi kapcsolatok sokaséaga.
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munkassadga nyomdan ismert, hogy az iskola épiilete, az osztaly berendezettsége, a biito-
rok, a felszereltség mind meghatarozo erdvel bir a jo iskolai 1égkor kialakulasara. Az
ujabb vizsgalatok (pl. Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Howes, Kagan és Yazejian,
2001) teljes mértékben megerdsitik Montessori elképzeléseit, hangstlyozva a jatékok és
egyeb berendezések szerepét a gyerekek szocialis fejlédésében.

Az iskola szocialis strukturajanak egyik legfontosabb szerepldje a pedagdgus. Sze-
mélyes kapcsolata tanitvanyaival, f6leg kisiskolaskorban, amikor a gyerekek egy, esetleg
néhany pedagdgussal vannak csak tartos interakcioban, meghatarozoé a szocialis viselke-
dések alakulasaban (Hamre és Pianta, 2001). A gyerekek megnyilvanulasaira, probléma-
ira irdnyuld tandri visszajelzések szintén hatdssal vannak a tanulok tarsas viselkedésére
(Rogers, 1983; Schwartz, Chang és Farver, 2001; Chang, 2003).

Meghatarozo ereji a pedagdgus empatiaja is. Carl Rogers (1983), a személykoz-
pontu pszicholodgiai irdnyzat megteremtdje mar az 1940-es években folhivta a figyelmet
ennek fontossdgara a gyogyitasban €s a pedagdgiai munkaban. A tanulokdzpontu tanités,
amelynek legfobb kategoridja a tanulds facilitalasa (eldsegitése), egy jfajta tanari maga-
tartasi stilusra épiil. Ennek kulcsszavai a kongruencia (megegyezés, megfelelés), az em-
patia és a masik ember feltétel nélkiili elfogadasa. Vizsgalati adatok tamasztjak ala, hogy
a tanulokozpontl oktatas kedvezden hat a gyerekek szocialis kompetencidjanak fejlodé-
sére, néhany szakember pedig az empatiat egyenesen a pozitiv tarskapcsolatok fejléddése
alapjanak tekinti (Horvath, 1994; Tunstall, 1994).

A tanarok képviselte vezetési stilusok is kiilonbozd hatast gyakorolnak a szocidlis
kompetencia fejlodésére. A Lewin (1975) altal megalkotott vezetési stilusok — tekintély-
elvii, demokratikus, anarchikus — koziil a demokratikus vezetés az, amely a legkedvezdbb
feltételeket teremti meg a gyerekek szocidlis viselkedésének pozitiv irdnyba torténd ala-
kulasdhoz. A tanulok itt lehetdséget kapnak olyan alapvetd szocialis készségek gyakorla-
sara, mint az empatia, a segitd magatartas vagy a kooperacio.

Brotphy-Herb, Lee, Nievar és Stollak (2007) direkt kapcsolatot talaltak a tanari vi-
selkedés, az osztaly szocialis klimaja és a gyerekek tarsas kompetencidja kozott. Legfo-
ként az osztaly szocidlis légkdre volt az, amely meghatdrozta a tanarok viselkedését és a

gyerekek szocidlis kompetenciajanak alakulasat.
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A gyerekek szocidlis kompetencidjanak fejlddését nagymértékben befolyasolja az
iskola altal kozvetitett szocialis értékek kore is (pl. Zsolnai, 2001; 2009; Zsolnai és
Lesznydk, 2015). Az értékek hierarchikus rendszert alkotnak, amely csticsan olyan érték
vagy értékek allnak, amely/amelyek végsd viszonyitasi alapként szolgalnak €s minden
mas értéket kontrollalnak. A szocialis értékrendben ez az érték a proszocialitds, amely a
masik ember, a csoport és a masik csoport, a tarsadalom és a masik tarsadalom, az emberi
nem talélését, 1étfeltételeinek javulasat szolgald, segité életmodként értelmezhetd (Nagy,
1996). Az iskolédban a pedagdgus az a személy, aki személyes kapcsolatain keresztiil ezt
leginkabb kozvetitheti tanitvanyai fel¢. Ha egy pedagdgus mintat tud adni, olyan értéke-

ket tud kozvetiteni, amelyek fejlesztéen hatnak tanitvanyai személyiségére.

Kortdrscsoport

A gyerekek szocialis viselkedését a kortarscsoport jelentdsen alakitja. A kortarsak
szerepe mar a kisgyermekkorban is nagy, s ez a hatas a gyermekek novekedésével egyre
erdsebbé valik. Schaffer és Brody (1981) szerint a tarsak legalabb haromféle modon se-
gitik eld egymas szocialis fejlodését. A viselkedés egyes fajtait megerdsithetik, mig ma-
sokat gatolhatnak. Modellként viselkedhetnek, akik jelzik egymas szdmara bizonyos ma-
gatartds adekvat vagy inadekvat voltat. LehetOséget teremtenek arra, hogy a gyermekek
egyenld félként vehessenek részt az egyes viselkedést érintd szabalyok megalkotasaban.

Kisiskolas kortdl kezdve a gyermekek egymasra gyakorolt hatasa egyre erdsebb,
mig ezzel parhuzamosan a felnéttek befolyasa fokozatosan csokken (Ranschburg, 1998;
Vajda, 2001; Semrud-Clikeman, 2007; Brown, Odon és McConnel, 2008). Az ¢letkorral
a proszocialis akciok szama is nd, kiilondsen a tartds barati kapcsolatokban. Ennek tipikus
megnyilvanulasa, hogy megosztjak egymassal dolgaikat, segitenek egymasnak. Minél
tobbet van ugyanis egy gyerek kortarsai, baratai kozott, annal tobb alkalma nyilik arra,
hogy szocialis szerepeit gyakorolja, hogy elsajatitsa a proszocialis viselkedést. Igazi ba-
ratsagrol, csoporttagsagrol azonban foként a prepubertdstol kezdve lehet beszélni, amikor
a kapcsolatok stabilla valnak és a kolesonos bizalom lesz rajuk a jellemz6 (Vajda, 1997;
Cole és Cole, 2001).

A kortarsak kézotti interakciok azon szocialis készségek fejlodését segitik eld, ame-

lyek csoportjat a szakirodalom egy része tarsas kompetencianak nevez (pl. Cole és Cole,
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2001; Howes, 1987). Ennek legfontosabb jellemzdi a kovetkezok: jo kezdeményezdkés-
zség, az elvardsok megtanuldsa, rugalmas alkalmazkodés, a masik fél szempontjainak a
figyelembevétele, nyitottsdg a masik felé, kompromisszumkészség. Ezek elsajatitasa
olyan mas, a tarsas kapcsolatokhoz sziikséges szocialis készségek fejlodését segitik eld,
amelyek hosszu tdvon meghatarozzak a gyerekek szocialis kapcsolatait.

Média

A XX. szdzad masodik felében lezajlott elektronikai forradalom és a média roha-
mos elterjedése gyokeres valtozasokat hozott a vilagban. A média, féként az internet tar-
sas viselkedésre valo hatdsa napjainkban vitathatatlan, befolyésa a gyerekek szocialis fej-
16désében egyre erételjesebbé valik (pl. Zins és Elias, 2006; Ldaszlo és Dand, 2016). Vizs-
galatok sora foglalkozik azzal, hogy a kiilonb6z6 k6zosségi oldalakon valo jelenlét, az
internetes kommunikacié és nyelvhasznalat, a szamitogépes jatékok miként hatnak az
egyének, foleg a fiatalabb korosztalyok szocialis viselkedésére, tarsas kapcsolataik ala-
kulasara (pl. Jin, 2011; Prievara, 2016; Rdnki, 2016; Zsolnai, 2017).

A mai fiatalok technologiai tudasa és az internettel kapcsolatos ismeretei messze
tulszarnyaljak sziileik és nagysziileik ilyen iranyu felkésziiltségét, ami egyben azt is je-
lenti, hogy ez kiilonb6z6 konfliktusokhoz vezethet a generaciok kozott. A fiatalok a mé-
dia, kiilonosen az internet mindennapos hasznalata éltal egy 1j, sajat maguk szamara jol
értelmezhetd és értékelhetd kultirat hoznak létre, amiben biztonsagosan és otthonosan
mozognak.

Mas stratégiak kertilnek alkalmazasra az online és az offline kommunikacié sorén.
Az internetes nyelvhasznalat jellemzdje a rovid, egyszerli megfogalmazas, a netes szleng
gyakori el6fordulasa. Az internetes kommunikacié sordn a fiatalok batrabban osztanak
meg magukrol informaciokat, érzelmeket, nyiltabban kommentalnak eseményeket, hisz
nincs meg a masik fél részérdl az azonnali visszacsatolas, ami a valds életben folyo kom-
munikacié egyik alapvetd eleme (Draa és Sydney, 2009; Ranki, 2016; Zsolnai, 2017).
,»Az internetes kommunikéaciohoz szokott fiataloknak ezért nehézséget okoz/okozhat a
valds kommunikécios helyzetek kezelése, féleg olyan személyekkel, akik a személykozi

kommunikécidban joval jartasabbak naluk pl. a korukbdl vagy a szakmajukbol fakaddan”

(Zsolnai, 2017. 251.).
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Jelenleg nehéz megjésolni, hogy a jovoben az internet hasznalata milyen, eddig
még nem feltart hatasokat fog okozni a gyerekek ¢és a fiatalok tarsas viselkedésében, az
viszont kétségtelen, hogy a média és az internet a szocialis kompetencia gyermekkori

alakulasanak mar most az egyik igen fontos agensévé valt.

4.2. A szocidlis kompetencia fejl6dése csecsemdkorban

A csecsemok érzékszerveiken keresztiil tanuljak meg el0szor megérteni az dket ko-
rilvevo vilagot. A latas, a hallés, az érintés altal tudjak kifejezni igényeiket és vagyaikat,
s ezek segitségével tudjak egyre jobban megkiilonboztetni a szamukra fontos személye-
ket, édesanyjukat, édesapjukat vagy mas gondozojukat. Ezek a kapcsolatok jelentik sza-
mukra az elsd szocialis tapasztalatokat és élményeket.

A szocialis viselkedés két alapvet formaja az agresszio és a proszocidlis viselke-
dés. A csecsemdk megsziiletésiik utan mindkét viselkedési forma kezdeményeit mutatjak.

Az agresszio legkorabbi elézményei a dithddt sirds és hanykolddas, amikor az 0j-
sziilott szopasat megszakitjak. Ranschburg (1998) szerint agressziv viselkedéshez a cse-
csemd azon felismerése vezet, miszerint az agressziv cselekedet megoldja problémait (ha
valamilyen kellemetlen hatas éri és rugdalozik, dithddten sir, a sziilok a legtobbszor se-
gitségére sietnek). Az instrumentalis agresszid esetében az agresszio eszkoz, mely a ki-
vant hatast eredményezheti (Hartup, 1974; Ranschburg, 1998). Ezzel szemben az indulati
agresszio a diih eredményeként jelenik meg (megakadalyozzak valamilyen cselekvés el-
végzésében). Amig a gyermek nem 6rzi meg eredeti szandékat célja elérésére, amikor
akadalyba iitkozik, addig nem érez diih6t (ha a targy utan nytld csecsemé kezének utjaba
valamilyen akadalyt helyeziink, legtobbszor az 0 targy foglalkoztatja, eredeti céljardl
megfeledkezik). Erre csak tanulds soran, a hatodik-hetedik honap koriil valik képessé,
ugyanakkor ez még nem a harag érzése, hiszen nincs benne art6 szandek, az ekkor meg-
jelend reakcidknak nincs irdnyuk, céljuk. A tapasztalati tanulés soran ezek a diihkitorések
egyre céliranyosabba valnak (Olthof, 1990), s az ehhez kapcsolodd harag mar tamado
jellegli és agresszivitasra késztet.

A proszocialis viselkedés elsd jelei szintén nagyon kordn megmutatkoznak.
Eisenberg (1991) szerint a proszocialis viselkedés egyik elsé jele a masokkal valo egyiitt-

érzés megjelenése. Erzelmi fertdzésnek nevezi azt a jelenséget, amikor a csecsemdk
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egylittsirassal fejezik ki a masik érzelmi allapotaval valod egyiittérzést. A kutatok agy
vélik, hogy ez a ,,fert6z0 siras” az empatia, a masok érzéseiben vald osztozas elézménye,
ami viszont a segitségnyujtas és mas proszocialisnak tartott viselkedések alapja (Cole és
Cole, 2001).

A csecsemdk megsziiletésiikkor mar képesek az érzelmek egy kis szegmensét —
oromot, dithot, undort és meglepetést — atélni. Ezeket az érzelmeket a szakemberek el-
sodleges érzelmeknek nevezik, mert nagyon koran jelennek meg, és mert a hozzajuk kap-
csolodo arckifejezések egyetemesen felismerhetéek (Darwin, 1872/1999; Cole és Cole,
2001). A gyerekek a csecsemOkor végén kezdik mutatni a mdsodlagos érzelmek elsé
jeleit, amikor sajat egyediségiik érzése €s a kulturalis normak iranti érzékenységiik kiala-
kul. Mindegyik masodlagos érzelem valamelyik elsddleges érzelemhez kotddik, példaul
az 6romhoz a boldogsag, az elégedettség és a biiszkeség, a félelemhez a rettegés és az
aggodalom. A masodlagos érzelmek megjelenésének az a feltétele, hogy az egyén meg-
értse a masokhoz valo viszonyanak jelentéségét. Michalson és Lewis (1985) ezeket az
érzelmeket énre vonatkozoaknak nevezik, hangsulyozva ezzel a mésokhoz val6 viszony-
nak azt a sajatossagat, amely az ilyen tipust érzelmeket aktivalja.

Szintén proszocialis viselkedésre késztet az érzelmi kommunikacié. Az érzelmek
oroklott beidegzodések altal arcunkon, testtartdsunkban kifejezddnek, felismerésiik ha-
sonld érzelmeket valt ki a masik félbdl, mindez pedig proszocidlis viselkedést eredmé-
nyezhet. Ugyanakkor a kornyezet altal kozvetitett gyakori érzelmek tanult motivumokkal,
szokasokkal egésziilnek ki, igy nemcsak a proszocidlis, hanem az agressziv viselkedés-
formakat kivalto érzelmek is tartossa valhatnak (Nagy, 2000a).

Két és fel- harom honapos kor kézott mindségileg 0y viselkedési formak és tarsas
kapcsolatok alakulnak ki a csecsemdk és gondozoik kozott. A latdrendszer érése a
latasélesség 1) szintjét és a latdbmezd elemzésének 1) képességét teremti meg, amely
kovetkeztében a mosolygas is atalakul. Ez azonban csak akkor megy végbe, ha a csecse-
md gondozodja megfeleld visszacsatolast biztosit. E nélkiil a mosolygas nem tud fejlédni,
s ha a szocialis mosoly nem fejlédik ki, a tarsas interakciok fejlédése is megrekedhet
(Cole és Cole, 2001).

A 9-14 hoénapos csecsemd mar képes kiilonb6zé modon reagalni dolgokra, ami f6-
ként attol fligg, hogy az 6t gondozo6 személy azokhoz pozitivan vagy negativan viszonyul,

¢és izgatotta valik, ha nem teljesiilnek kivansagai (Wellman, Phillis, Dunpky- Lelii és

102



dc_1503 17

LaLonde, 2004). A csecsemdk ekkor kezdik megérteni, hogy ha gondozojuk egy targyra
mosolyogva néz, akkor az szdmukra kivanatos, és dnkénteleniil meg is fogjak fogni azt.
A szocialis észlelés fejlodése hozzajarul ahhoz, hogy késébb, 3-4 éves korban a gyerekek
képesek lesznek megérteni mas személyek nézépontjat is. Ez a kezdeti tapasztalat ala-
pozza meg annak felismerését és megértését, hogy masok toliik eltéré modon éreznek és
gondolkoznak. Kezdik megtanulni, hogy az érzések és vagyak belsobdl fakadnak, és hogy
a nyelv arra vald, hogy ezeket ki tudjak fejezni masok szamara (Carpenter, Atkar és
Tomasello, 1998).

Hét-kilenc hoénapos korukban a csecsemdkre az jellemzd, hogy nyugtalanna valnak,
ha gondozdjuktdl elvalnak. Ekkora alakul ki koztiik a kdtodes, ami a gyermeki fejlodés
egyik kulcseleme. Mint az el6z6 fejezetben lattuk, kiilonb6z6 elméletek vannak a kotédés
alapjainak magyarazatara, példaul Freud (1933/1964), Erikson (1963), Bowlby (1969),
amelyek mas-mas aspektusbol probaljak elemezni azt, hogy miként alakul ki ez a szoros
kotelék. Az eltérés ellenére az egyértelmiien kideriil a kotddésekkel kapcsolatos vizsga-
latokbdl, hogy a k6tddés a gyerekek biztonsag érzetét biztositja, s mint ilyen, a leghaté-

konyabb alapja a tarsas kapcsolatok egészséges fejlddésének.

4.3. A szocidlis kompetencia fejl6dése kisgyermek- és évodaskorban

Ebben az ¢letkorban a szocidlis kompetencia fejlddése szempontjabol az egyik leg-
fontosabb az identifikacio kialakulasa. Az identifikacio fejlédésében négy mechanizmus,
a differenciacid, az affiliacid, az utanzas €s a szocialis tanulés, valamint a kognitiv sémak
kialakitasa jatszik szerepet. Az identifikéacio soran alapvetd a nemi identitas kialakulasa,
a kiilonboz6 nemi szerepek elsajatitasa, amely f6ként az azonos nemt sziilékkel valo azo-
nosulés révén szilardul meg. A vizsgalatokbodl szarmazé adatok arra utalnak, hogy a gye-
rekeknek 5-6 éves korukra vilagos fogalmuk van arrdl, mit jelent kulturalis kozegiikben
fianak vagy lanynak lenni, ami Kohlberg (1984) szerint a tarsas viselkedésiiket is meg-
hatérozza. Ez megnyilvanul a jatéktipusok kiilonbozdségében €s abban is, hogy a fitik és
lanyok massal szeretnek jatszani. A lanyok babaznak és pliissallatokkal jatszanak, a fiuk
inkabb domperekkel és autokkal foglalkoznak mar 14-22 honapos koruktol kezdve.

A pszichologusok korében nincs egységes allaspont arra vonatkozodlag, hogy a nemi

identifikaci6 folyamata miként zajlik le a gyerekekben, hogyan fedezik fel és sajatitjak el
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a nemiiknek megfeleld szocidlis viselkedéseket. Abban viszont a fejlddéspszicholégusok
egyetértenek, hogy ezek megtanulasakor a gyerekek valamilyen mentélis ,,0sszemérést”
végeznek, amely eldsegiti, hogy kiemeljék azokat a kulcsfontossagu elemeket és jellem-
zOket, amelyekben a veliik azonos nemhez tartozokkal osztoznak. Abban is egyetértés
van, hogy a nemhez ill6 viselkedésrdl alkotott késébbi elképzelések erdsen fiiggenek a
gyerekek megfigyelési és utanzasi képességétol (Cole és Cole, 2001).

Az identifikacio mellett az onszabalyozas képességének a fejlodése is meghatarozza
a szocialis kompetencia alakulésat. Ez szorosan 0sszefiigg a gyerekek moralis fejlodésé-
vel, amely soran interiorizaljak a tarsadalom &ltal elfogadott és megkovetelt normakat és
értékeket. A moralis fejlodést elemz6, ma mar klasszikusnak szamité elméletek koziil
Piaget (1993), Kohlberg (1984) és Gilligan (1982) modellje emelendé ki. Ez utobbi azért
is érdekes, mert Osszefiiggésben all a nemi identifikacio folyamataval is. Gilligan ugyanis
kiilonbséget tesz a foként a férfiakra jellemz6 torvény etikaja ( az igazsag betartasa mint
6 cél) és a nokre jellemzo torddés etikdja (a noket erkolesi dontéseik meghozatalaban
inkdbb a torddés, az emberi kapcsolatokban valé gondolkodas vezérli) kozott, amelyek
gyokerei abban rejlenek, hogy a fitik és lanyok mas-mas utat jarnak be erkolcsi fejlodésiik
soran.

Az Onszabalyozassal szorosan 0sszefligg az onkontroll kialakulasa is. Ez az a fajta
képesség, hogy a gyerekek akkor is az elvartaknak megfelelden viselkednek, ha nincse-
nek feliigyelet alatt. Mindenfajta 6nkontroll kialakuldsanak az a képesség az alapja, amely
altal az egyén a kiilonboz06 szituaciokban le tudja gatolni indulatait és vagyait, hogy ezzel
egy helyes cselekedet valosulhasson meg. Maccoby (1980) négyféle gatlast sorol fel,
amelyet a gyerekeknek el kell sajatitaniuk: mozgasok gatlasa, kovetkeztetések gatlasa,
valasztas gatlasa és az érzelmek gatlasa. Ez utdbbi fontos szerepet kap a szocialis kom-
petencia fejlédésében, ugyanis az érzelmek szabalyozasa nélkiil nem alakulhat ki haté-
kony tarsas viselkedés. Ovodaskorban a gyerekek mar sok id6t toltenek hasonld koraak
tarsasagaban, igy meg kell tanulniuk kontrollalni diihiiket €s haragjukat, ha céljaikban
valamelyikiik akaddlyozza 6ket. Néha pedig személyes vagyaikat kell alarendelniiik a
csoport érdekének.

Az agresszio kontrolljanak és a masok segitésének az elsajatitasa a Kisgyermek- és

ovodaskor tarsas fejloddésének az egyik legfontosabb feladata. Az elsé — személy ellen
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iranyuld — céltudatos agressziv megnyilvanulasok masfél-kétéves kor koriil azonositha-
tok (Ranschburg, 1998). Az értelmi fejlodés, a fokozodo kivancsisag és a differencialtabb
mozgas kovetkezményeként a gyerekek egyre gyakrabban szembesiilnek a szocialis sza-
balyok és tilalmak rendszerével, ami szamos frusztraciot, interperszonalis kudarcot ered-
ményez. A rendszerhez valo alkalmazkodas szorosan 0sszekapcsolodik a harag elfojtasa-
kivanatos viselkedésnek tekinti, mar kétéves korban megjelennek az agressziod szimboli-
kus formai (nyafogas, duzzogas, ellenéllas). Ezek szdma az ¢letkor elérehaladtaval foko-
zatosan nd, s az agresszivitast kivaltd okok egyre nagyobb aranyban lesznek szocidlis
jellegtiek.

A természetes kornyezetben torténd megfigyelések alapjan (pl. Strayer, 1989;
Watson és Peng, 1992; Palermiti, Tenuta, Genta, Cowie, Almeida, Isidro, Lera és Ortega,
1999) mar a haromévesek korében megfigyelhetok az agresszivitas mind enyhébb (pl.
16kdosddés, csipkedés), mind erdteljesebb (pl. verekedés targyakkal és targyak nélkiil, a
masik rugdosasa) formai. Ugyanakkor ebben az életkorban jelenik meg ¢és valik
dominanssa a csufolédas mint az agresszié verbalis valtozata, a konfliktusok leggyako-
ribb kivaltoja pedig a tulajdonosi jog lesz (Dunn, 1984).

Négyéves kortol az iskoldba 1épésig fokozatosan nd a verbalis agressziv meg-
nyilvanulasok (fenyegetés, kotekedés, sértegetés), a személyre iranyuld, ellenséges ak-
cidk szadma, illetve gyakrabban jelenik meg a masok bantalmazasa abban az esetben, ami-
kor a birtoktargy nem forog kockan. Az onérzetet sértd tamadas ritkan fordul eld isko-
laskor el6tt, késébb azonban ez a tamadas vagy a védekezés gyakran alkalmazott eszkdze
(Vajda, 2001). Coie és Kupersmidt (1983) vizsgalatai alapjan a hatévesek korében
gyakoribb az agresszivitas, mint a kilencéveseknél. Féként a szocidlis pozicid kivivasa-
nak eszkozeként jelenik meg, ami az iskoldskorban szdmos mas pozicidszerzé stra-
tégiaval egésziil ki.

Az agressziv viselkedésben mar haroméves kor koriil kimutathatok nemi kiilonbsé-
gek (Fagot és Leinbach, 1989; Geen, 1998; Crick é¢s Werner, 1998; Fiske, 2006), amelyek
— bar kultiranként kisebb-nagyobb eltéréseket mutatnak — motivaciojukat illetéen univer-
zalisnak tekinthetdk. A lanyok a harmadik életévtdl gyakrabban alkalmaznak verbalis ag-
ressziot, ami 6t-hat éves korban foként kapcsolati agresszidként jelenik meg (elsdsorban

a barati viszonyt és a masiknak a csoporthoz tartozasat sérti). Ettdl az életkortol kezdve a
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fioknal a timadas inkabb fizikai, aminek megjelenését nagymértékben a csoporton beliili
dominanciahierarchia, illetve a jaték feletti kontroll hataroz meg. A férfi-néi szerepek
egyre pontosabb megértése az ¢letkor elérehaladtaval fokozatosan az agresszio kognitiv
kontroll alé keriilését eredményezi.

A proszocialis viselkedés alakuldsédban szintén jelentOs szerepe van annak, hogyan
vélekednek a gyerekek d6nmaguk és masok mentélis allapotarol, miként értelmezik a cse-
lekedetek céljat és a viselkedés érzelmi jellegzetességeit (Vajda, 2001; Fiske, 2006).

A harag ¢és az agresszio kozotti kapcsolathoz hasonld 0Osszefiiggés all fenn a
proszocialis viselkedés és az empatia kozott (Hoffman, 1981; Eisenberg, 1991).
Eisenberg (1991) szerint a proszocialis viselkedés egyik elsé jele a masokkal valo egyiitt-
érzés megjelenése.

A masodlagos érzelmek az dvodai évek alatt fokozatosan jelennek meg, s teszik
lehetdvé az Osszetettebb tarsas viszonyok megértését és kialakitasat (Lamb, 1993;
Damasio, 1995), melyek az én masokhoz val6 viszonyanak kifinomultabb formait tiikro-
zik (pl. vigasztalas, ha szomoru a masik; megérti, hogy faj a tarsanak, ha megiitik; félté-
keny, ha a tdrsa massal jatszik, s 6 kozben maganyosnak érzi magat).

Zahn-Waxler és Radke-Yarrow (1982) 10, 15 és 20 honapos gyerekekkel végzett
vizsgalataban a legfiatalabb gyerekeknél tapasztaltak a legtobb egyiittsirdst, az €letkor
elérehaladtaval nétt a tilarado érzelmi reagalas, s foként a legidésebbeknél jelent meg a
vigasztald viselkedés (aggodtak és tanacsokat adtak tarsaiknak). A vigasztalas Eisenberg
(1982) vizsgalatai alapjan az iddsebb, négy- és otéves gyerekeknél is igen ritkan fordul
elé. Dunn (1988) és Strayer (1989) szerint az 6vodasok sokkal empatikusabbak azokkal,
akikkel szorosabb barati viszonyban allnak, s a csoporton beliili barati kapcsolatok alap-
vetden meghatarozzak a kozelitd, a masikat segité-tdmogatd viselkedés gyakorisagat,
amely azonban kevésbé tartds, mint kisiskolas korban.

Hoffman (2000) empatiaelméletében négy szakaszt kiilonit el a segitségnytjtast ser-
kent6 egylittérzés korai fejlodésében: (1) az Eisenberg-féle érzelmi fertézés szakasza egy-
éves kor kortil, (2) az érzelmek tudatosabba valasa kétéves korban (pl. annak felismerése,
hogy a vigasztalasi kisérletek nem minden esetben megfelel6ek), (3) évodaskorban a
nyelv és egyéb szimbolumrendszerek hasznalata az érzelmek kommunikalasara, ami diffe-
rencialtabb segité-tamogato viselkedést eredményez, (4) az iskolai évektdl a helyzet kival-

totta és a korabban tapasztalt érzések kozotti kapcsolatok tudatosabba valasa.
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Mindez szervesen kapcsolodik Piaget (1993) kognitiv fejlodési elméletéhez, az
egyes szintek megfelelnek a kognitiv képességek egy olyan uj fejlédési szintjének, amely
lehetvé teszi azt, hogy a gyerekek jobban megértsék dnmaguk viselkedését masok cse-
lekedeteihez viszonyitva.

Fabes, Fultz, Eisenberg, May-Plumlee és Christopher (1989) szerint a haroméve-
sek az érzelmek differencidlasara még kevésbé képesek, egy-egy szituacid értékelésekor
foként polaris kategoridkat alkalmaznak, ugyanakkor az 6t-hat évesek 80%-a mar a fel-
néttekkel kdzel azonos moédon indokolja a kiilonbdzo tarsas helyzetek céljat és kovetkez-
ményét, a cselekvésekkel szorosan 0sszefiiggd érzelmi viszonyuldsokat.

A proszocialis viselkedés nemek kozotti kiilonbségeinek vizsgalati eredményei (pl.
Sandberg és Meyer-Bahlburg, 1994; Rapp, 2007) szerint az 6vodai évek alatt a lanyok a
fitknal nagyobb és egyre nagyobb empatidt mutatnak, tobbszor és hosszabb ideig térdd-
nek masok érzéseivel, nagyobb érzelmi tdmogatast, tobb segitséget nyujtanak kortarsaik-
nak ¢s a felndtteknek. A korai proszocialis viselkedésben a kultirkozi kutatdsok eredmé-
nyei (pl. Low, 1989; Nicholson, 1993) jelent6s egyezést mutatnak.

Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) szerint a szocialis interakcio sikeressége
nagymértékben fiigg attdl, miként tudjuk kozvetiteni masok felé érzéseinket, érzelmileg
hogyan alkalmazkodunk az adott tarsas helyzethez, ugyanakkor a verbalis és a nem ver-
balis kommunikacids jelzések — amelyeken keresztiil az érzelmek kifejezése torténik —
megértése €s értelmezése szintén alapvetd jelentdséggel bir a hatékony szocialis kommu-
nikacidban, amely az egyik legfontosabb részteriilete a szocialis kompetencianak. Az ér-
zelmek szabalyozéasanak készsége alapjan miikddik az érzelmek megfigyelése, értékelése,
valamint rovid vagy hosszi tavi modositasa.

Az érzelmi készségek fejlodésvizsgalati eredményei (pl. Saarni, 1999; Webster-
Stratton, 2002; Smith és Hart, 2004) azt mutatjak, hogy szoros kapcsolat all fenn az ér-
zelmek kifejezésének, megértésének, szabalyozasanak készségei €s a szocialis 6sszetevok
(pl. az egylittmiikodési képesség) mitkodése kozott mar 6vodas korban is. A negativérze-
lem-szabalyozas készségének nem megfeleld mitkodése nagymértékben gatolhatja a si-
keres egyiittmiikodést, a kortarsak altal kifejezett negativ reakciok tanult negativ mintak-
ként — foként 6-7 éves kortdl — pedig meg is erdsithetik a nem hatékony viselkedést
(Oatley és Jenkins, 2001; Cassidy, Werner, Rourke, Zubernis és Balarman, 2003;
Semrud-Clikeman, 2007).

107



dc_1503 17

Az 6vodaskor a kotédések terén is valtozast hoz. Az elsddleges kotddések mellett
az 6vono személye is meghatarozova valik a gyerekek biztonsag érzésének fenntartasa-
ban, 6 az, akikhez a gyerekek megfeleld feltételek esetén szintén kotdédik fognak. Viszont
ha a pedagogus ¢€s az egyes gyerekek kapcsolata problémakkal terhes, akkor ez kihat a
gyerekek tanulasi tevékenységére €és a tobbi tarssal kapcsolatos interakcioira is (Semrud-
Clikeman, 2007). Coplan ¢és Prakash (2003) megfigyeléses vizsgalataban azt talalta,
hogy azok a gyerekek, akik az 6vonotol tobb figyelmet és torddést kaptak, sokkal
szociabilisabbak ¢€s batrabbak voltak tarsas kapcsolataikban, mint azok, akik ebben nem
részesiiltek. Ok vagy agresszivitasukkal probaltak felhivni magukra a pedagogus és a
tobbi tars figyelmét, vagy visszahtizoddan és félszegen viselkedtek.

Ebben az életkorban mar a kortdarskapcsolatok is befolyéasoljak a szocialis kompe-
tencia fejlodését. Tobb vizsgalat kimutatta, hogy azok a gyerekek, akik meg tudjak érteni
tarsaik helyzetét és problémait, pedagogusaik megitélése szerint jobb szocialis készsé-
gekkel rendelkeznek, mint azok, akik erre nem képesek (Cassidy és mtsai, 2003). Az ér-
zelmi készségek és képességek kiilonbozo szintii fejlettsége szintén nagyban befolyasolja
a gyerekek tarsas kapcsolatait. Azokat a gyerekeket, akik gyakran kozvetitenek pozitiv
érzelmeket masok felé, tarsaik sokkal inkdbb kedvelik és elfogadjak, mint azokat, akik
foként negativ érzéseket kommunikalnak. Oket sokszor visszautasitjak jaték kozben és
kedvez6tlen a csoporton beliili helyzetiik is (Denham és mtsai, 2004). Az érzelmek kife-
jezése, fogadasa ¢€s szabalyozasa fontos alap a szocialis készségek és képességek fejlodé-
séhez, és nagyban befolyasolja a gyerekek kortarskapcsolatainak alakuldsat. A kiilonb6z6
kutatasok (pl. Hamre és Pianta, 2001; Semrud-Clikeman, 2007) azt mutatjak, hogy az
6vodasokban kialakult szociabilitas kihat a gyerekek kisiskolaskori és serdiilékori tarsas

kapcsolataira egyarant.

4.4. A szocialis kompetencia fejlédése kisiskolas korban

Az iskolaba keriiléssel a gyerekek szocidlis kapcsolatrendszere kiszélesedik, s
egyre inkabb meghatarozo szerepliek lesznek a kortarskapcsolatok. A veliik toltott 1d6
nagysaga egyre nd, mig ezzel parhuzamosan a sziildkkel eltoltott idé fokozatosan csok-
ken. A megvaltozott viszonyrendszer 0j kognitiv €s szocidlis készségek elsajatitasat te-

szik szilikségessé a gyerekek részérdl. A masik meghallgatasa és megértése, a kiillonb6zo

108



dc_1503 17

verbalis és nonverbalis kommunikacios jel helyes kodolasa és dekodolésa, az egyiittmii-
kodési és a problémamegoldo készségek mind ahhoz kellenek, hogy a gyerekek sikeresek
legyenek az iskolaban szocialis kapcsolataikban, hogy tarsaik és tanaraik elfogadjak oket,
amely az iskolai osztalyban elfoglalt helyzetiik alapjaul szolgal.

Amikor a gyerekek elkezdenek jarni az iskolaba, szamos 0j szabalyt kell megérte-
nilik és betartaniuk. Ezek a tarsas viselkedésre vonatkozé szabalyrendszerek egyrészrol
az erkolcsi szabalyok ¢€s a tarsadalmi konvencidk, masrészrdl a csoportnormak korét je-
lentik. A gyerekeknek meg kell tanulniuk, hogy ezeket miként alkalmazzak a kiilonb6z6
helyzetekben ¢és koriilmények kozott. A szabalyok elsajatitdsanak az egyik leghatéko-
nyabb modja a jaték. Mind a fiuk, mind a lanyok tobb fajta jatékban vesznek részt. Abban
viszont kiilonbség van koztiik, hogy a szabalyok megismerésére €s betartasara iranyuld
komplex jatékokban mennyire vesznek részt. Lever (1978) Piaget korai megfigyeléseit
erdsitette meg vizsgalatai soran, miszerint az iskolaskoru fiuk inkabb vesznek részt meg-
hatarozott szabalyokon nyugvo, versengé jatékokban, mint a lanyok. Ok inkabb hajlanak
arra, hogy egylittmiitk6dé modon jatszanak. Lever szerint ezaltal a fiuk és a lanyok kiilon-
bozd szocializacids tapasztalatokat szereznek, s eltérd szocidlis készségeket tanulnak
meg. A fiuk jatékai foként azt teszik lehetéve, hogy személytelen szabalyrendszerekkel
birk6zzanak meg, ezzel szemben a lanyoké fokeént az emberi kapcsolatok megértésére €s
az intimitasra koncentral. Ezek a megfigyelések teljesen Gsszhangban vannak Carol
Gilligan (1982) elméletével, amely szerint a férfiakra és a nokre inkabb jellemz6 térvény
etikdja illetve torddés etikdja abbol fakad, hogy eltérd szocializacidoban vesznek részt gye-
rekkorukban.

A kiilonb6z6 szabalyok elsajatitasa azért is fontos a gyerekeknek, mert az osztaly-
ban mint csoportban meg kell talalniuk az 5nmaguk szamara elfogadott sajatos helyet. Ez
pedig a csoportnormak betartasa nélkiil nem fog sikeriilni. Meg kell tanulniuk, hogy mi-
ként versenyezzenek a csoportbeli rangért, s hogy miként kezeljék az e kozben felmertili
konfliktusokat. Minden csoportban kialakul egy hierarchia, amelyben vannak népszerii
¢és kevésbé népszerli gyerekek, valamint olyan tagok, akik koztes pozicidt foglalnak el a
hierarchian beliil. A csoporttagok egymashoz viszonyitott rangjat vizsgald kutatdsok
egyik leggyakoribb kovetkeztetése, hogy a népszerliség mértéke kapcsolatban all az eld-
ny0s kiilsével (pl. Dodge, 1983) s ez a lanyoknal erételjesebben korrelalt egymassal, mint

a finknal (Vaughn és Langlois, 1983). Emellett fontos tényezo az is, hogy a csoporttagok
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milyen fejlett szocialis készségekkel rendelkeznek. A vizsgalatok (pl. Putallaz, 1983)
szerint ezek koziil nagyon jelentds a mar 1étezd csoportba torténd beilleszkedés. A cso-
portokban a gyermekek megitélése egy 1d6 utan onfenntartéva valik, s ha példaul egy
gyerek viselkedése objektiv mércével nézve mar nem is tekinthetd agresszivnak vagy ba-
ratsagtalannak, akkor is a mar kialakult csoportvéleményt fogjak tarsai alkalmazni ra.

A gyerekek kortarscsoporton beliili helyzetét a sziil6i hatas is befolyasolja. Az ott-
hon elsajatitott interakcios modok és technikék ugyanis a kortarssakkal kapcsolatos vi-
selkedés modelljeiként szolgalnak, s igy a gyerekek csoportbeli helyzetét kedvezd vagy
kedvezétlen iranyban befolyasolja (MacDonald ¢és Parke, 1984). Putallaz (1987) anya-
gyermek kozti interakciok megfigyelésére iranyuld vizsgalata azt mutatja, hogy magas
csoportstatuszl gyerekek esetében az anyak inkabb pozitiv és elfogadé modon kezdemé-
nyeztek interakciokat gyermekeikkel, mikdzben iigyeltek sajat és gyermekiik érzéseire.
Ezzel szemben az alacsony csoportrangti gyerekek anyai tobb negativ és korlatozoé visel-
kedést mutattak gyermekiikkel kapcsolatosan. Mas vizsgalatok szerint (pl. Putallaz és
Heffin, 1990) azok az erdszakos csaladi interakcios mintak, amelyek agressziv viselke-
désre batorithatjak a gyerekeket, alacsony tarsas helyzetet idézhetnek eld.

A csoporton belill kialakuld baratsagok azok, amelyek az iskolaskoru gyerekek
szocialis viselkedését erételjesen befolyasoljak. John Gottman (1983) a gyermeki barat-
sag kialakulasanak részletes leirasat adja. Eszerint a baratsagok 1étrejottéhez és megma-
radasadhoz a kovetkezo feltétek teljesiilése sziikséges: kozos alapon végzett tevékenység,
vildgos kommunikécid, informaciocsere, konfliktusok feloldésa és a kdlcsondsség. Az
egymassal Osszebaratkozo gyerekek gyorsan taldlnak k6zoson végrehajthatéd tevékenysé-
geket, odafigyelnek egymasra, a helyzetnek ¢€s a tevékenységnek megfelel6 hangnemet
hasznalnak, a megszerzett informacidkat megosztjak egymassal, a konfliktusaikat képe-
sek hatékonyan és gyorsan megoldani, s egymas pozitiv viselkedésére a legtobb esetben
pozitiv viselkedéssel reagalnak. Head Start, Vaughn és munkatarsaik vizsgalatukban
(2001) azt talaltak, hogy foként az azonos nemiiek kozott kialakult kdlesonds baratsagok
lesznek azok, amelyek hosszu tdvon is megmaradnak, €s az ilyen baratsagokkal rendel-
kez6 gyerekek szocialis kompetencidja egyben fejlettebb is. Hasonld eredményeket ka-
pott Berndt is (1995), miszerint a baratsagok elésegitik, hogy a gyerekek sikeresek legye-
nek késobbi szocialis kapcsolataikban. Odom, Zercher, Li, Marquart, Sandall és Brawn
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(2006) pedig azt mutattak ki vizsgalatukban, hogy a baratsagok és a tarsak kozti elfoga-
dottsag vagy elutasitottsag szorosan Osszefiiggenek. Azokat a gyerekeket, akiknek van-
nak barataik, jobban elfogadjak, mint azokat, akiknek nincsen vagy csak nagyon kevés.

A kortarsakrol szerzett tapasztalatok gyakran igen eltéréek a fiuk és a lanyok ese-
tében, ami kihat a baratsagokra is. A lanyoknak altalaban kevesebb baratjuk van, mint a
fiaknak, és kevésbé gyakran kotnek baratsagokat. Az 6 baratsaguk intimebb ¢&s érzésekkel
telibbek, mint a fiaké. Ezzel szemben a fitik tobb és valtozatosabb kora barattal rendel-
keznek. Ezek az Osszefiiggések egyértelmiien a nemi szerepek eltérd szocializacidjara
utalnak (Cole és Cole, 2006).

Kisiskolas korban megvaltozik a gyerekek sziilékkel valo kapcsolata is. Mivel a
gyerekek ekkorra egyre inkabb 6nallova valnak, a sziildi feliigyelet lazul folottiik, viszont
a viselkedéseikkel kapcsolatos elvarasok és a normak betartasara valo sziil6i igény egyre
nagyobb mértékii. Egy dsszehasonlito vizsgalatban (Godnow, 1984) arra keresték a va-
laszt, hogy amerikai, japan, ausztral, valamint Ausztralidban €16 libanoni anyak milyen
¢letkorban milyen viselkedéseket varnak el gyermekeiktél. Az eredményekbdl az dertil
ki, hogy a japéan anyak a tobbi csoporttal 6sszehasonlitva hamarabb varjak el gyermeke-
iktél az érzelmi érettséget, az engedelmességet és az udvarias viselkedési formakat. Az
amerikai €s az ausztral anydk foként a tarsas készségek és a szobeli onérvényesitést fo-
galmaztak meg elvarasként, a libanoni anyak pedig ugy fogalmaztak, hogy gyermekiikre
hagyjak, mikor érik el a kiilonb6z6 viselkedésekhez sziikséges készségek megfeleld szint-
jét. A megfigyelhetd kulturalis kiilonbségek ellenére azonban minden anya elvarta gyer-
mekétdl, hogy a szocialis viselkedéshez sziikséges alapvetd készségeket — érzelmi érett-
ség, érzelmek szabdlyozasa, engedelmesség, udvariassag, onallosag, tarsas készségek,
szobeli Onérvényesités — valamikor az iskolaskor soran elsajatitsa.

Az énkép €s a vele szorosan 0sszefliggd onértékelés, amely befolydsolja a gyerekek
szocialis kompetencidjanak fejlédését, ebben az életkorban jelentds valtozason megy ke-
resztiil. Amikor a gyerekek bekeriilnek az iskolaba, elkezdik 6sszehasonlitani magukat
mas kortarsaikkal, ami visszahat énképiikre is. A tarsas Osszehasonlitds eredményeként
1j, atfogod képet kezdenek kialakitani dnmagukrol. A rendszeres Gsszehasonlitas 8 éves
kor kortil valik jelentdssé, ekkor mar a kortarsak kozti interakciok is kozrejatszanak ab-

ban, hogy a gyerekek 1), az addiginal 6sszetettebb énképet alakitsanak ki.
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Az onértékelés, amely a lelki egészség egyik legfontosabb mutatoja, és a késdbbi
¢letszakaszokban mért elégedettség és boldogsag kozott szoros kapcsolat mutathato ki.
Ezzel szemben az alacsony onértékelést a depresszidval, a szorongassal, valamint az is-
kolaban és a tarsas kapcsolatokban megmutatkozo viselkedészavarokkal kotik Ossze
(Damon, 1983). Harter (1983) azt is kimutatta, hogy a gyerekek onértékelése az életkor
fiiggvényében aszerint valtozik, hogy az mennyire egyezik meg masok értékelésével. 8
éves kor koriil kovetkezik be az, amikor a gyerekek 6nmagukrol alkotott véleménye ko-
zelit tarsaik és tanaraik megitéléséhez.

Az dnértékelés nagyban fligg a csaladok nevelési szokasaitdl is. A vizsgalati ered-
mények arra utalnak, hogy a magas onértékelés kulcsa foként a csalad altal kozvetitett
minta, miszerint az ember képes bizonyos mértékig befolyasolni sajat jovdjét (Harter,
1983). A pozitiv onértékeléssel és énképpel rendelkezd gyerekek ismerik korlataikat, ami
utat mutat nekik az eldttiik allo lehetdségek kibontakoztatasaban. A csaladon beliili pozi-
tiv énkép kialakitasa olyan biztos alapot jelent szamukra, amely a megprobaltatasok és

nehéz helyzetek esetében is segit azok lekiizdésében.

4.5. A szocidlis kompetencia fejlédése serdiil6korban

A serdiil6kor szintén jelentds valtozasokat hoz a gyerekek szocialis kapcsolatainak
alakulasaban. Ez egyrészt a csaladi kapcsolatok atrendezddését, masrészt a kortarskap-
csolatok megerdsodését jelenti. A baratsdgok elmélyiilnek és mas jelleglivé valnak az
eldzo életkorokéhoz képest. Mig kisiskolas korban a baratsagok {6 oka a kozds tevékeny-
ségek végzése, addig ez a serdiilék esetében mas szempontokkal — k6zos érdeklédés, ha-
sonlo attitlidok és értékek, lojalitas, intimitds — egésziil ki. Ez utdbbi kettd az, amely a
serdiildkori baratsagok f6 meghatarozgjava valik. Az intim és lojalis kortarskapcsolatok-
ban ugyanis a serdiilok énképe €s identitdsa is megerdsodik. Ehhez arra van sziikség, hogy
a serdiild képes legyen a masik fél érzelmeit és érzelmi allapotait megérteni, felismerni
azt a tényt, hogy a masik szempontjai és motivacidja egyazon helyzetben eltérd lehet az
ovéitdl. Ezek megléte vagy hidnya nagyban kozrejatszik abban, hogy a serdiild tarsas

kapcsolatai miként alakulnak (Cole és Cole, 2006).
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A serdiilokori baratsagok sok szempontbdl hasonld szerepet jatszanak a fiuk és a
lanyok fejlédésében, mint csecsemdkorban a kotdédés. Akkor az anya jelentette a ,,szoci-
alis referencia személyt”, 6 volt az, akinek az értékelése a legfontosabbnak szamitott és
egyben O volt az, aki a biztonsagot jelentette a csecsemod szamara. Serdiilokorban ezt a
statuszt sokszor a baratok toltik be, 0k azok, akik meghatarozéva valhatnak a kiilonb6z6
helyzetek ¢és szituaciok értékelésében és megoldasdban. Mind a csecsemdre, mind a ser-
diilére jellemzo, hogy a szocialis kapcsolatok soran a sikeres interakcio befolyasolja a
kotddéseket, s ahogy a csecsemd bizonyos fokig levalik az anyjarol, a serdiilo gyerekek
is egyre kevésbé fliggenek a legjobb baratjuktol a pubertars elérehaladtaval (Zsolnai,
2001).

A nemi kiilonbség a baratsagok jellegében is megmutatkozik, mert mig a fiuknak
ebben az ¢letkorban inkdbb arra van sziikségiik, hogy csoportokat alakitsanak, hangsu-
lyozva ezzel is a szliloktdl és mas felndttektdl valo fiiggetlenedésiiket, addig a lanyokra
jobban jellemzé a mélyebb, intim kapcsolatokra valé igény (Cole és Cole, 2006).

A kortarscsoportban elfoglalt helyzet egyre erOsebben meghatarozza a serdiilok
tarsas kapcsolatait, mivel aki népszeriibb, azzal sokkal tobb tarsuk szeretne barati
viszonyba keriilni. Coleman (1962) klasszikus vizsgalataban azt talalta, hogy a diakok
meghataroznak egy csoporton beliili vezetd réteget, s ahhoz képes értékelik sajat hely-
zetiiket. Mind a két nem szerint a vezetd rétegbe valo bekertilés legfontosabb kritériuma
a j6 személyiség. Emellett a fiuk foként a jo hirnevet, a jo sportteljesitményt, a jo kiils6t
¢és a divatos ruhazkodast emlitették meg. A lanyok hasonléan vélekedtek, 6k is a
megnyerd kiilsot, a jo hirnevet és a jo ruhakat emelték ki. Mas kutatasok (pl. Williams és
White, 1983) is megerdsitették a fenticket, miszerint minden csoportban van egy vezetd
réteg, amely meghataroz6 a csoport tobbi tagjara, de a népszerliséghez kelld tulaj-
donsagok sorrendje fiigg az életkortol, a tarsadalmi-gazdasagi helyzettdl és az etnikai
hovatartozastol is. Hollingstead (1975) szintén klasszikusnak szamitd vizsgalataban azt
talalta, hogy a serdiilékor minden szakaszaban az jellemzd, hogy a bardtsagok dontd
modon a hasonlo tarsadalmi és gazdasagi hatterli gyerekek kozott alakulnak ki.

A kutatasok azt is kimutattak, hogy a csoportban elfoglalt népszeriiség erés kapcso-

latot mutat a proszocialis viselkedés meglétével. Azok a serdiilok, akik segitékészek és
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egylittmiikodoek tarsaikkal, joval népszeriibbek, mint azok, akik a segitségkérést eluta-
sitjak, nem kooperativak, és a kiilonb6z6 helyzetek és problémak megoldasaban negativ
viselkedési formakat, példaul agresszio alkalmaznak (Semrud-Clikeman, 2007).

A nemi szerepekhez tartozo tarsas viselkedések elsajatitasa serdiilékorban is els6-
sorban a megfigyelés és a gyakorlas utjan valosul meg. A szexudlis érés eredményeként
a serdiilok érdeklédése megnd a masik nem irant, a serdiilékori elsd szerelmek hatisa
pedig tagadhatatlan a késdbbi parkapcsolatok alakuldsara nézve.

A szexualis kapcsolatok kialakulasanak tobb 1épcsdfoka van. Kezdetben a serdiilok
azonos nemil csoportokhoz tartoznak, amelynek tagjai egylitt vesznek részt olyan prog-
ramokban, ahol a masik nemhez tartozok is jelen vannak. Az ilyen események nyoman
alakulnak ki a parok, akik el6szor még csak felkésziilnek, majd késdbb meg is teszik az
els6 probalkozasokat a szexualitas terén.

A pubertaskor velejardja, hogy a gyerekeknek megvaltozik az érzelmi és a fizikai
kapcsolata sziileivel. Egyre inkabb eltavolddnak tdlik, s a veliik tortént fontos élménye-
ket és eseményeket inkdbb kortarsaikkal beszélik meg. De ez nem jelenti azt, hogy a szii-
161 befolyas teljesen megsziinik szocialis viselkedésiikre vonatkozdan. A serdiiloket any-
jukhoz ezekben az években bizalmasabb viszony fiizi, mint apjukhoz. Ez foként annak a
kovetkezménye, hogy az apak a tekintélyt és a felel0sségre vonast képviselik, mig az
édesanydk a segitsége és a megerdsitést biztositjak szamukra. Osszességében az latszik
valésziniinek, hogy a serdiilokori individualizacios folyamatban a gyerekek és sziileik
kozott az egymastol valod fliggés 1j formédja alakul ki, amely a serdiiléknek egyenldbb és
egyben feleldsségteljesebb szerepet biztosit. Ebben az individualizacids folyamatban sem
a kortarsak, sem a sziil6k nem jatszanak vezetd szerepet, inkdbb egymast kiegészitve se-

gitik a serdiilok tarsas életének tjjaszervezését (Semrud-Clikeman, 2007).

Osszegzés

A szocialis kompetencia alakulasat az intraperszonalis €s az interperszonalis ténye-
z0k csoportja hatdrozza meg. Mindegyik csoport szamos elemet foglal magaban, amelyek

egymasra hatdsa alakitja a szocialis viselkedés fejlodeését.
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A kisgyermekkori szocialis fejlodés 6 szintere a csaldd. Az anya-gyerek kozti ko-
tédés milyensége hatarozza meg leginkabb a szocialis kompetencia fejlodését, de emellett
a sziilok szocialis kompetencidjanak fejlettsége is komoly befolyasolo tényezo ebben a
folyamatban. A szocialis viselkedés két alapvetd forméja az agresszio és a proszocialis
viselkedés. Az agresszid kontrolljanak és a masok segitésének az elsajatitasa a kisgyer-
mek- és ovodaskor tarsas fejlédésének az egyik legfontosabb feladata.

Az iskola elkezdésével szamos U], a tarsas viselkedésre vonatkozo szabalyrendszert
— erkolcsi szabalyok, tarsadalmi konvenciok, csoportnormék — kell elsajatitaniuk a gye-
rekeknek. Az iskolaba keriiléssel szocialis kapcsolatrendszeriik kiszélesedik, s a kortars-
kapcsolatok egyre inkabb meghatarozo szerepiiek lesznek szocidlis viselkedésiik alaku-
lasdban. A serdiilékor ezt még jobban felerdsiti, kibdvitve a nemi szerepekhez tartozé

tarsas viselkedési formak elsajatitasaval és gyakorlasaval.
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5. A szocidlis kompetencia alkotéelemei: szocialis készségek és

képességek

A szocidlis kompetencia meghatarozasi koziil mindegyik kiemeli a szocialis készségek
¢és képességek meghatarozd szerepét a szocialis viselkedés miikodtetésében, azonban
azok pontos meghatarozasarol és egymashoz vald viszonyardl nagyon pontatlan megfo-
galmazésokat adnak. A kutatok egy része szinonim fogalomként hasznalja dket, de sok
esetben még magat a szocialis kompetenciat is szocialis képességként hatarozzak meg.
Ennek bizonyitasara elég, ha megnéziink néhany klasszikusnak szamit6 definiciot.

Argyle (1983) meghatarozasaban a szocialis kompetencia olyan képesség, olyan
készségek birtoklasa, amely lehetdvé teszi, hogy szocialis kapcsolatainkban a kivant ha-
tast el6 tudjuk idézni. Tower (1982) szerint a szocialis kompetencia a szocialis viselkedést
el6idéz6 képesség birtoklasa. Topping, Bremner és Holmes megkdzelitésében a szocialis
kompetenciat ,,azon képességek birtoklasaval és hasznalataval definialhatjuk, amelyek
segitségével a személy integralja gondolatait, érzéseit és viselkedését, hogy adott kontex-
tusban és kultaraban értékelt tarsas viselkedéseket hajtson végre” (Topping, Bremner és
Holmes, 2000. 32. 0.).

E megkdozelitéseknél joval pontosabban fogalmaz Nagy Jozsef, aki szerint a szoci-
alis kompetencia a tarsas viselkedést szervezo, az interperszonalis célok eléréséhez sziik-
séges pszichikus (szocidlis, kognitiv és emocionalis) elemeket aktivald, az életkor eldre-
haladtaval folyamatosan valtoz6 motivum- és tudasrendszer. A motivumrendszer 6roklott
(szocialis rutinok €s hajlamok) és tanult elemekbdl (pl. meggy6zodések, attitiidok), a tu-
dasrendszer egyszeri és komplex képességekbdl, valamint azok 6roklott €s tanult Gssze-
tevOibol (készségekbdl, szokasokbol, ismeretekbdl, rutinokbol, mintakbol) szervezédik
(Nagy, 2007; Nagy ¢és Zsolnai, 2001). A koncepcio vilagosan koriilhatarolja a szocialis
kompetencia komponenskészletét, egymastol jol elkiilonitve a szocialis képességeket €s
készségeket, a szocidlis motivumokat, rutinokat és ismereteket.

A motivumrendszer 6roklott és tanult motivumokbol épiil fel: 6roklott sziikségle-
tekbdl, 6roklott magatartasi hajlamokbol, tanult magatartasi szokésokbodl, valamint atti-
tidokbol €s meggydzddésekbdl. A motivumok a dontés viszonyitasi alapjai, a dontés

eredményének jelzoi és a kivitelezésre késztetés kiindulo feltételei (Nagy, 2007).
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A tudasrendszer rutinokbol, ismeretekbdl, szokasokbol, készségekbdl és képessé-
gekbdl konstrudlodik. A rutinok (ilyen pl. az 6roklott arcfelismerd rutin) a tobbi kompo-
nens feltételét is képezik. Az ismeretek 6 funkcidja a leképezés és a leképezett felisme-
rése, mikodésiik fontos szerepet tolt be a bonyolult interakcids helyzetek és kapcsolatok
megoldasaban (Nagy, 2007).

A készségek rutinokbol, egyszerli készségekbdl és ismeretekbdl szervezddnek. A
rutinokkal, a képességekkel és a szokasokkal egyiitt operatorok, dént6 funkcidikat te-
kintve miikodd rendszerek, ugyanakkor a szabalyszertiségeket, Osszefiiggéseket leké-
pezve jonnek létre. A készségek tanult viselkedéstechnikai eszkdzok, szitudciohoz nem
teljesen kotottek és szerialisan mitkddnek, szemben a szokasokkal (példaul kdszonés),
amelyek meghatarozott helyzethez kotottek, s kivitelezésiik az észlelést kovetden torténik
(Nagy, 2007; 2010).

A képességek rutinokbol, készségekbdl, egyszer és komplex képességekbol és is-
meretekbdl szervezddnek, az aktivitas kivitelez6i, megvalositoi. A képességek oroklott
¢s tanult, valamint implicit (szandéktalanul érvényesiild) és explicit (szandékosan kovet-
hetd) alapszabalyokat kovetve aktivizaljak a komponenseket, modositjak azokat, tijakat
hoznak létre, ezaltal megvalositva a szocidlis aktivitast. A szabalyok viszonyitasi alapok
és kivitelezési programok egyarant (Nagy, 2007; 2010).

Mivel a nemzetkozi és a hazai szakirodalomban mindmaig egymastol eltéré meg-
hatarozéasok olvashatok a szocidlis képességek, készségek fogalmara, sokszor szinonim
fogalomként hasznalva dket, nagyon fontos ezek pontos koriilhatarolasa, tartalmi, vala-
mint egymashoz vald viszonyuk tisztazasa. A Nagy Jozsef-féle modell jo kiindulast nytjt
ehhez, igy a tovabbiakban e gondolatmenetet kovetve ismertetem a szocialis készségek

és képességek korét.

5.1. Szocialis képességek

A szocialis képességek alapszabalyokat kdvetve a szocialis komponensek aktivita-
saval valositjak meg szocialis miikddésiinket és viselkedésiinket. A szocialis aktivitas és
kolesonhatés szervezdi, s minden mas szocidlis komponens, igy a szocialis készségek is

ezen képességek eredményes miikddésének feltételei, eszkozei. A nemzetkozi kutatasok
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még nem tudtak felderiteni a szocialis képességek teljes korét, az azonban biztosan el-
mondhato, hogy szamuk a szocialis készségekéhez képest joval kevesebb Osszetettségiik-
bdl kifolyodlag.

Bar a legtobb elméleti és empirikus kutatas nem kiilonbozteti meg pontosan a szo-
cialis képességek ¢s készségek fogalmat, valoszintsithetd, hogy mely szocialis képessé-
gek/képességegyiittesek feleldosek leginkabb a hatékony szocialis viselkedésért. Ezek
kozé tartozik a szocidlisprobléma-megoldd képesség, a szocidlisérdek-érvényesités ké-
pességeinek csoportja, a megkiizdési stratégiadkat iranyitd képességek, valamint a szocia-

lis kommunikacioban kézremiik6do képességek (Zsolnai és Kasik, 2008; Zsolnai, 2010).

5.1.1. Szocidlisprobléma-megoldo képesség

A szocidlisprobléma-megoldd gondolkodas és képesség vizsgalatdnak kezdetei az
1970-es évekre nytlnak vissza, amikor a kognitiv pszicholdgiai kutatasok eredményei ezt
mar lehetévé tették (Kasik, 2010). Az ekkor foly6 kutatasok kimutattak, hogy a kognitiv
folyamatok alapvetd szerepet jatszanak szocialis viselkedésiink tervezésében, kivitelezé-
sében és értékelésében (Mott és Krane, 2006; Chang, D Zurilla és Sanna, 2004;
Coy, Speltz, DeKlyen és Jones, 2001). E vizsgalatok iranyitottak a figyelmet annak fel-
tarasara, hogy mit tud, mit gondol az egyén 6nmaga €s masok viselkedésérdl, az adott
tarsas helyzetrdl, s ezen informaciokat miként hasznositja viselkedésének tervezésekor és
kivitelezésekor (Spivack és Shure, 1976; D 'Zurilla és Goldfried, 1971). Ezekben az évek-
ben sziilettek meg azok a modellek (pl. Meichenbaum, Butler és Gruson, 1981), amelyek
a viselkedés tervezésében, kivitelezésében és értékelésében szerepet jatszo kognitiv fo-
lyamatok jelentdségét hangsulyoztak.

D’Zurilla és munkatarsai kutatasai nyoman (D Zurilla és Goldfried, 1971;
D Zurilla és Nezu, 1990; D 'Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002) 1étrejott a szocia-
lisprobléma-megoldas elméleti modellje, amelynek harom eleme (1) a szocidlis prob-
1éma, (2) a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas és (3) a gondolkodasi folyamat ered-
ményének megvaldsitasa.

D’Zurilla és Goldfried (1971) szerint a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas az
egyén altal szabalyozott kognitiv folyamat, amely a kiilonb6z6 egyéni, paros vagy cso-
portos tevékenység soran kibontakozo6 probléma megoldasa, kivitelezése el6tt mikodik.

E modell szerint a folyamat két részfolyamatra oszthatd. Az els6 a probléma azonositisa
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(felismerése, definidlasa, lehetséges megoldasi modok kidolgozasa), a mésodik a legha-
tékonyabbnak latsz6 megoldas kivalasztasa és a problémamegoldas kivitelezése. E két
részfolyamat minden esetben tudatos €s racionalis aktivitas, amely azonban nem vart ese-
mények hatasara spontdn modon lezajlo folyamatokkal egésziilhet ki (D Zurilla és Nezu,
1990).

A D’Zurilla és Goldfried (1971) altal kidolgozott modell két elemének (azonositas
¢s kivitelezés) kiilonvalasztasa az utobbi évtizedben jelentdés mértékben segitette a szoci-
alisprobléma-megoldd képességnek a korabbinal pontosabb meghatarozasat (Kasik,
2010; 2015). A legtobb kutato egyetért abban, hogy a szocialisprobléma-megoldo képes-
ség a gondolkodasi folyamat soran szabalyozo6 funkcidt tolt be, és hogy a probléma meg-
oldésa a szabalyozott pszichikus elemek altal valosul meg. A kivitelezést tehat a képes-
ségnek alarendelt, az altala szabalyozott ismeretek és készségek teszik lehetové (Belzer,
D Zurilla és Maydeu-Olivares, 2002; McFall, 1982).

,»A korabbi modellben is szerepelt az a képesség, amely egyszerre hatarozza meg
az azonositast és a kivitelezést, azonban egy tjabb modell (Chang, D Zurilla és Sanna,
2004) szerint nem egy egységes, mindkét részfolyamatot atfogdan meghatdrozo képes-
ségrodl van sz6, hanem olyan altalanos, komplex képességrol (szocialisprobléma-megoldo
képesség), amely két, egymashoz kapcsolddo egyszerii képességbdl épiil fel, igy szaba-
lyozva a gondolkodast, s amelyekhez egyenként tanult — a megoldas kivitelezéséért fele-
16s — OsszetevOk (ismeretek, készségek) sorolhatok” (Kasik, 2010. 58. 0.).

A szocialisprobléma-megoldo képesség két egyszerli képessége a probléma-tajéko-
zodasi és a problémamegoldasi képesség. A probléma-tajékozodasi képesség a gondol-
kodéasi folyamatnak az orientdcios szakaszaban van jelen, azt szabalyozza, s mint ilyen,
szoros kapcsolatban 4ll az egyén érzelmi dallapotaval és motivaltsagaval. A
problémamegoldasi képesség a gondolkodasi folyamat négy részfolyamatat: a probléma
definialasat, az alternativ megoldasi modok keresését, annak eldontését, hogy melyik lesz
ezek koziil a legalkalmasabb, valamint a kivalasztott mod végso értékelését szabalyozza
(Kasik, 2010).

Maydeu-Olivares és D 'Zurilla (1996) szerint a probléma-tajékozodasi képesség po-
zitiv és negativ dimenzié mentén szabalyozza a gondolkodast. A pozitiv dimenzidhoz a
probléma tartalmara vonatkozd becslés, a problémamegoldas sikerében vald hit, az

énhatékonysag és a megoldas kozotti kapcesolat pozitiv jellege, a megoldasra szant id6 és
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energia pozitiv megitélése valamint a hit abban, hogy a probléma megoldésa sziikséges
¢s elkeriilhetetlen.

A negativ dimenzié harom szabalyozodja a pesszimista megkdzelitésii probléma-
megoldas, az én hatékonysaga és a megoldas kozotti kapcesolat negativ mindsége, a prob-

A problémamegoldasi képesség szabalyozofunkcidjanak harom részfunkcidja a ra-
cionalitas, az impulzivitas és a befejezés/elkeriilés, melyek D Zurilla, Nezu és Maydeu-
Olivares (2002) szerint meghatarozzak a problémamegoldo stilust, ami mindig a képes-
ségek altal szabalyozott tanult sszetevok aktivitasa altal valosul meg. A raciondlis prob-
lémamegoldo6 a tényekre koncentral és azokat tartja mindig szem elétt, az impulziv prob-
Iémamegoldd a megoldast befolyasold koriilmények koziil csak néhényra, f0ként azokra
fokuszal, amelyek szorosan Osszefiiggnek az érzelmi 0sszetevokkel, az elkeriild problé-
mamegoldo6 pedig a megoldast a sziikségesnél hamarabb fejezi be vagy azt masokra ha-
ritja (Kasik, 2010; 2015).

Chang, D Zurilla és Sanna (2004) modellje szerint akkor konstruktiv a szocialis-
probléma-megoldas, ha a t4jékozodasi szakaszban a pozitiv dimenzi6 kategéridi a meg-
hatarozoak, és a problémamegoldasi képesség altal szabalyozott folyamat koziil a racio-
nalis részfolyamat kovetkezik. Ezzel szemben diszfunkcionalis kimenetelll a probléma-
megoldas akkor, ha a t4jékozodasi szakaszban a negativ dimenzio keriil el6térbe, s a meg-

oldasi szakasz impulziv vagy elkeriild folyamattal egésziil ki.

5.1.2. Aszocidlisérdek-érvényesités képességei

Az onérdek érvényesitése, az asszertivitas kutatdsa az 1950-es években kezdddott
meg a pszicholdgidban, a jelenség empirikus vizsgalata viszont az 1970-es években tel-
jesedett ki (pl. Ginsberg, Wauson és Easly, 1977; Trower, Bryant és Argyle, 1978). Ezek
a kutatasok foként az egyéni célok elérésben hasznalt verbalis és nem verbalis kommuni-
kacios formakat elemezték a megfigyelés modszerével. A pszichologiai kutatasok mellett
azonban révid id6n beliil szamos mas tudomanyteriilet (szociologia, szocialantropologia,
humanetologia, szociobioldgia) eredményei is segitették az érdekérvényesités természe-

tének pontos leirasat és elemzését (Kasik, 2008).
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A legtdbb szocidliskompetencia-modellben megtalalhatoak az érdekérvényesitd vi-
selkedést mikddtetd komponensek. A régebbi modellek ezeket a komponenseket kész-
ség-egyiittesként kezelték, példaul Rinn és Markle (1979) megkiilonboztette az 6nérvé-
nyesitd készség-egyiittest, amelyben a kiillonb6zo vélemények kezelésének, valamint az
egyén szamara nem megfeleld kérések visszautasitdsanak készsége szerepel. Stephens
(1992) az érdekérvényesitésért felelds tanult pszichikus 6sszetevoknek a csoporton beliili
aktivitas, a masokon valo segités és a konfliktuskezelés készségét tekinti.

Az ujabb modellek (pl. Mott és Krane, 2006, Nagy, 2007) szerint az érdekérvénye-
sitést irdnyito pszichikus 0sszetevok a szocidlis viselkedés 6roklott meghatarozodira épiild
szabalyzofunkciot ellatd képességek, amelyek alapjan szamos érdekérvényesitd viselke-
dési forma — segités, egylittmiikddés, versengés, konfliktuskezelés, agresszio — valdsulhat
meg. Az 0roklott alapokon nyugvo viselkedésformak kifejlodését és modosulasat a kor-
nyezeti feltételek és az egyénre jellemzd kognitiv, affektiv jellemzok kdlcsonhatésa ala-
kitja.

A szocialiskompetencia-modellek koziil Nagy Jozsefé (2000a, 2007) az, amely a
szocialisérdek-érvényesitd viselkedés pszichikus komponenseit koherens rendszerbe
kapcsolja. Nagy Jozsef az egyiittmiikodési, a segitési, a versengési €s a vezetési képessé-
get tekinti a szocialis-érdekérvényesitd viselkedést meghatarozo képességeknek, amelyek
explicit és implicit, valamint 6roklott és tanult szabalyok mentén szervezik a viselkedést.

Az egyiittmiikodés alapvetd célja az osztozkodas, a segitésé a megosztas, a versen-
gésé a megszerzEs €s a megveédés, a vezetés¢ az elosztas. A belsd késztetés alapjan az
egylittmiikodes alapérdeke a kozos érdek, a segitésé a kozérdek, a versengésé az érdek-
itkoztetés, a vezetésé pedig az eltérd érdek. Az egyiittmiikddo, a segitd, a versengd €s a
vezetd viselkedés antiszocialis, lojalis vagy proszocidlis lehet attol fiiggden, hogy az
egyén milyen értékrendet képvisel, a viselkedést meghatdrozo 6roklott motivumokra mi-
lyen tanult motivumok, szocialis attitlidok, értékek €s meggydzddések épiilnek (Nagy és
Zsolnai, 2001).

Fiske (2006) szerint a segitségnyujtas hasonlé motivacios bazissal rendelkezik,
mint az egylittm{ikodés, azonban a segités esetében nagyobb stllyal bir a mésik fél érde-
kének a szem elOtt tartdsa. A segitségnyujtas azonban torténhet a masik akarata ellenére

1s, s ugyanez elmondhat6 az egyiittmiikodésrdl €s a versengésrol is.
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A pszichologiai kutatok korében mara egyre elfogadottabb az a nézet, miszerint az
egylittmiikddés €és a versengés egymassal a legkiilonfélébb formaban 6sszefon6do, a va-
l6sagban parhuzamosan jelenlevd, nem szabalyos viszonyt mutato jelenségek (pl. Fiilop,
2003).

Fiilop (2003. 232. 0.) szerint a versengés ,,olyan belsé késztetésbol és/vagy kiilsé
kornyezeti kovetelménybdl szarmazé interakcios folyamat, amelynek soran két vagy tobb
személy, illetve két vagy tobb csoport valamilyen, szamadra jelentdséggel bird cél elnye-
réséért adott teriileten elsObbségre kivan szert tenni”. A versengés nem azonosithatd a
konfliktussal, mivel nem minden versengés vezet konfliktushoz és nem minden konflik-
tus ered versengésbdl. A konfliktusok tobbnyire a zart versengéskor, valamint a szaba-

lyok be nem tartasa miatt alakulnak ki.

5.1.3. Szocidlis kommunikdcio

A szocialiskompetencia-modellek koziil néhany (pl. Spence, 1983) mar az 1980-as
években kiemelte, hogy az érzelmi képességek viselkedésszabalyoz6 szerepét leginkdbb
a kommunikacios képességekkel és készségekkel kapcsolatosan kell értelmezni. Ezek az
elméletek arra a neurobioldgiai néz6épontra (Damasio, 1995) hivatkoznak, mely szerint
az érzelmeknek hir- és jelzéskoz16 funkciojuk van. Az érzelmek jol kozvetitik a kiilso és
belsd valtozasokat, eldre jelzik a varhato kovetkezményeket €s visszajelzik a viselkedés
kovetkezményeit. Jo példa erre Sue Spence 1983-as modellje, ahol az érzelmek kifejezé-
séért felelds készsegek — arckifejezés, gesztusok, hangszin, testtartas — a verbalis és nem
verbalis kommunikacios készségek csoportjaban szerepelnek. Nem véletlen ez a besoro-
las, hisz szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy ezen készségek mitkddtetése soran az érzel-
mek legfontosabb nem-verbalis kommunikativ jelzéseit hasznaljuk, amelyek jelentds ré-
sze univerzalis és 6roklott alapokkal rendelkezik. Nowicki és Duke (1992), Mayer és
Salovey (1997) valamint Nagy Jozsef (2000a) szintén a szocialis kommunikativ jelzések
jelentéségét hangstlyozzak a szocidlis kompetencia €s az érzelmek kapcsolataban.

Nagy Jozsef (2000a) a szocialis kompetencian beliill megkiilonbozteti a szocidlis
kommunikacio képességét. Ez az 6roklott és tanult komponensekbdl felépiild képesség az
egyik legfontosabb azok koziil, amelyek a tarsas interakciokat miikddtetik. A szocidlis

kommunikacié 6roklott alapjai a nem-verbalis kommunikacio 6roklott komponensei,
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amelyek készletét Nagy Jozsef érzelmi kommunikacionak nevezi. Az érzelmi kommuni-
kacid szabalyozasa az affektiv apparatus altal valosul meg, amelyre az életkor eldreha-
ladtaval ugyan raépiil a tapasztalat és a tudatossag, de az affektiv apparatus egész €letlink
soran befolyasolja viselkedésiinket. E jelkészlet tanulas tjan tovabbi nem-verbalis jelek-
kel gazdagithatd, s a verbalis kommunikacié komponenseivel is kapcsolatban all. Az ér-
zelmi ¢és a verbalis kommunikacid szorosan 6sszekapcsolddnak, hiszen a koz16 fél szan-
dékat, céljait kozvetitd érzelme megnyilvanul az 6roklott és a tanult jelk6zlé mechaniz-
musok altal. Az érzelmek kifejezésre jutnak a hanghordozasban is, vagyis a motivacid €s
az érzelem egyiitt jelenik meg az expresszioban és a szobeli kozlésben (Nagy, 2000a).

Mivel az érzelmek jelentds szerepet jatszanak a szocialis kommunikacid soran, meg
kell vizsgalni a legfontosabb érzelmi képességek korét is. Ide tartozik az érzelmek felisme-
résének, kifejezésének, megértésének és szabalyozasanak a képessége (Halberstadt,
Denham és Dunsmore, 2001). A szocialis interakciokban az érzelmek megfelel6 Kifeje-
zése alapveto, €s a tarsas kapcsolatok alakuldsaban is meghatarozo, hogy negativ és po-
zitiv érzelmeinket miként tudjuk kozvetiteni a masik fél szamdara. Az érzelmek megértése
legalabb ilyen fontos, hisz azok a felnéttek és gyerekek, akik meg tudjak érteni sajat és
masok érzelmeit, akik képesek példaul az arckifejezésekb6l megfejteni a masik érzelem-
kifejezéseit, valoszinilileg joval sikeresebbek tarsas kapcsolataikban, mint azok, akik erre
kevésbé képesek (Denham és mtsai, 2003, 2004). A harmadik meghatarozo képesség az
érzelmek szabalyozasa, amely a kiilonbozd tartalmu €s intenzitasu érzelmek kezelésére
szolgal. Az érzelmek szabalyozésa ,,azon kiilsd és belsé folyamatokbol all, amelyek az
érzelmi reakciok megfigyeléséert, értékeléséért €s modositasaért feleldosek egy cél végre-
hajtasa véget” (Thompson, 1994. 27-28. 0.).

Lewis (1997) szerint az érzelmek felismerésére, kifejezésére, megértésére és szaba-
lyozasara olyan lehetdséggel sziiletiink, amelyek készletét a szocializacié soran nyert ta-
pasztalatok, valamint a tanulas bovit és egészit ki. Egy harom éves kor koriili gyerek mar
képes értelmezni masok érzelmi allapotat, a hatévesek pedig mar az esetek tobbségében
a feln6ttekhez hasonldé modon tudjak azonositani masok érzelmeit (Eisenberg és Fabes,
1994; Smith és Hart, 2004; Webster-Stratton, 2002). Viszont a Saarni (1999) altal komp-
lexnek nevezett érzelmek kifejezésére a gyerekek csak a kisiskolaskor végére lesznek ké-
pesek. Saarni szerint az érzelmek szabalyozasanak képessége pedig foként az események

tudatossa valasatol, valamint az adott kultiréra jellemz0 szokészlet gazdagsagatol fiigg.
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Az érzelmi képességek erdsen kapcesolodnak a szocidlis és kognitiv képességekhez
(Cole és Cole, 2006). Az egyiittmiikodési képesség és az érzelmek kifejezése, szabalyo-
zéasa mar kisiskolds korban szorosan Osszefligg, a negativ érzelmek nem megfeleld sza-
balyozasa pedig erételjesen gatolhatja a sikeres egyiittmiikodést (Kasik, 2010). Az érzel-
mek felismerésének képessége szintén szorosan Osszefligg a szocialis kommunikacidval
(Oatley és Jenkins, 2001), s jelentés mértékii kapcsolodas mutathato ki serdiildkorban a
szocialisprobléma-megoldo képesség, az egyiittmitkodési képesség és az érzelemszaba-

lyozas kozott is (Chang, 2003).

5.1.4. Megkiizdési stratégidk

E komplex jelenségnek a vizsgalata régi keletii a pszicholdgiaban, hisz az agresszi-
oval és a proszocialis viselkedéssel kapcsolatos kutatdsok mind ide sorolhatok. Napjaink-
ban a pedagogiai kutatdsok tobbsége a humanetoldgiai vizsgalatok (pl. Csanyi, 1994,
1999) eredményeit elfogadva abbol indul ki, hogy mind az agresszivitds, mind a
proszocialitds alapvetd biologiai funkciot tolt be az emberek életében, mindkettd tarsas
viselkedésiink belsd szabalyozotényezdje (Csanyi, 1994). Az agresszivitas €s a proszo-
cialitas formai, gyakorisaga, megjelenési modja mogott minden esetben kovetkeztethe-
tiink biologiai tényezokre (6roklott mechanizmusokra), amelyek kibontakozasaban, val-
tozasaban az életkor eldrehaladtaval egyre jelentdsebb szerephez jutnak a kdzvetlen és a
kozvetett kdrnyezet hatédsai, ily modon az 6roklott tényezdk tanult elemekkel gazdagod-
nak. Azonban az 6roklott elemek befolyasolo szerepe az egyén élete végéig meghatarozé
marad.

Szintén szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy mind az agressziv, mind a proszocialis
viselkedésformak jelentds szerepet jatszanak a kiilonbozd frusztralt szitudciokkal valod
megkiizdésben. A megkiizdés sordn szamos stratégia alkalmazhato, melyek soran az
egyén kognitiv és magatartasi eréfeszitéseket tesz a helyzet megoldasara (Piko, 1997;
Margitics és Pauwlik, 2006). A kiilonb6z6é megkiizdési formak gyakorisagat, eredmé-
nyességét foként serdiilokortiaknal és felndtteknél azonositottak, azonban az Gjabb kuta-
tasok szerint a megkiizdési modellek szdmos olyan elemet tartalmaznak, amelyek mar
korabban, 6évodas és kisiskolas korti gyerekeknél is kimutathatok (pl. Tremblay, Masse,
Perron, LeBlanc, Schwartzman és Ledingham, 1992; Zsolnali, Lesznydk és Kasik, 2007;
Zsolnai és Kasik, 2012; Zsolnai, Kasik és Braunitzer, 2015).
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Lazarus és Launier (1978), valamint Lazarus és Folkman (1984) szerint az egyének
két alapvetd megkiizdési format alkalmaznak, a problémakdzponti és az érzelemkoz-
pontu stratégiat. A problémakozpontu megkiizdéskor az egyén a problémara, a helyzetre
koncentralva kisérli meg azt megoldani, elkeriilni, illetve megvaltoztatni annak érdeké-
ben, hogy hasonlo helyzetben el tudja keriilni. E megkiizdés soran szamos problémameg-
oldo stratégia alkalmazhatd, amelyek iranyulhatnak a problémahelyzetre és magara a sze-
mélyre vagy személyekre, alkalmazasuk pedig szoros dsszefliggésben all szamos kogni-
tiv képesség (pl. a problémamegoldd képesség) fejlodésével.

Az érzelemkozpontu stratégia esetében a helyzet kivaltotta érzelmi reakciok oldésa,
enyhitése, illetve a negativ érzelmek lekiizdése a legfébb cél, s altalaban akkor is ezt a
stratégiat alkalmazza az egyén, ha a helyzetet nem tudja megvaltoztatni (Lazarus, 1990).
Ugyancsak fiigg e stratégia alkalmazasa a kognitiv teriiletek fejlettségétdl, azonban a
nemzetk6zi vizsgalatok eredményei arra utalnak (pl. Denham és Grout, 1992), hogy az
Osszefliggés kisebb mértékii, mint a masik stratégia esetében. Az érzelemkozpontu stra-
tégia ugyanis inkabb az idegrendszeri miikodéssel all szorosabb kapcsolatban (Zsolnai,
Lesznyak és Kasik, 2008).

Lazarus és Folkman (1986) kutatasaik alapjan a problémakozpontt és az érzelem-
kozponti megkiizdési formakon beliil nyolctféle stratégiat kiilonitettek el: (1) konfronta-
ci0, (2) elkeriilés-menekiilés, (3) eltavolodas, (4) érzelmek ¢€s viselkedés szabalyozasa,
(5) tarsas tAmogatas keresése, (6) a felelosség vallalasa, (7) problémamegoldas tervezése,
(8) pozitiv jelentés keresése.

A konfrontacio a probléméaval valé szembehelyezkedést, céliranyos megkiizdést je-
lent, mig az elkeriilés-menekiilés esetében az egyén nem vallalja a konfrontaciot, kilép a
szituaciobol. Az eltdvolodas a helyzettdl valo érzelmi és mentalis tavolsagtartasban nyil-
vanul meg, aminek oka a cselekvés tudatossaganak ndvekedésével egyre inkabb a tovabbi
megkiizdéshez valo erdgylijtés. Az érzelmek és viselkedés szabalyozasa esetén az adott
helyzet megoldasat legjobban segitd érzelmek kifejezési modjanak €s a helyzethez mér-
ten leginkabb hatékony viselkedésformak intenziv keresése €s alkalmazésa torténik, a tar-
sas tamogatas keresése sordn pedig mindennek a kdrnyezet lesz a kiinduldpontja, az
egyén a kornyezetéhez fordul er6forrasért, tamogatasért. A felelésség vallalasakor az ész-
lelt és a tulajdonitott kontroll vallalasa keriil elétérbe. A problémamegoldas tervezése

olyan, erdteljesen kognitiv stratégia, amely sordn azoknak a lehetdségeknek a kiértékelése
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zajlik, amelyek a helyzet megoldasat elésegithetik. A pozitiv jelentés keresésekor a ne-
gativ jelentésli eseményt kihivasként, részben pozitiv eseményként €li at az egyén, s en-

nek megfeleléen cselekszik (Zsolnai és Kasik, 2009).

5.2. Szociadlis készségek

A hazai (pl. Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai és Kasik, 2014)
és a kiilfoldi (pl. Caldarella és Merrel, 1997; DiPrete és Jennings, 2011 ) vizsgalatok
eredményei alapjan a tarsas viselkedés hatékonysaga nagymértékben fligg a szocialis
készségek készletének gazdagsagatol, a szocialis kompetencia alakulasara pedig foként

ezen pszichikus dsszetevok mitkodésébol kovetkeztethetiink.

5.2.1. A szocidlis készségek jellemzoi

Trower (1978) korai meghatarozasa szerint a szocialis készségek ,,azok a reakciok,
amelyek képessé teszik az embert arra, hogy egy adott interakcion beliil elérje kivant cél-
jat, mégpedig oly mddon, hogy az szocidlisan elfogadhatd legyen €s ne masok karara
torténjék™ (Trower és Argyle, 1978, idézi: Fiilop, 1991. 50. 0.).

Gresham és Elliott (1993) szintén a szocialis kompetencia miikodési alapjainak
tekinti a szocidlis készségeket, amelyek specidlis verbalis €s nem verbalis viselkedési for-
makat hatdroznak meg, szituaciofiiggdek, hatassal vannak rajuk a koriilményekbdl fakado
szocidlis kovetelmények, s leginkabb ezen pszichikus komponensek megfeleld mitkkodése
teszi lehetové az adaptiv €s eredményes viselkedést.

Nagy Jozsef (2000) komponensrendszer-elméletében a szocialis készségek a szoci-
alis képességek — a kiilonbozo alapszabalyokat kovetd, a viselkedés szervezéséért, meg-
valositasaért felelés komponensek — tanult elemei, amelyek mindig valamely specifikus
célu ¢és tartalmu (példaul egyiittmiitkodést, versengést kivaltd) viselkedés kivitelezésében
miikddnek kozre. ,,A készségeket valamely altalanosabb viselkedés folyamata aktivalja,
eltérden a szokasoktol, amelyek miikodését a szocialis helyzet valtja ki, illetve a pszichi-
kus mintaktol, amelyeknek a felidézddése késztet a megvalositasra.” (Nagy, 2000.
203.0.).

Gresham és Elliott (1993) a szocialis készségek alapvet6 jellemzoéit a kovetkezo-

képpen hatarozzék meg:
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1. A szocialis készségeket tanulds (megfigyelés, modellkovetés, ismétlés és meg-
erdsités) utjan sajatitjuk el.

2. A szocialis készségek specialis verbalis és nem verbalis viselkedési formakat
tartalmaznak.

3. A szocialis készségek lehetové teszik a hatékony és megfeleld viselkedést illetve
reakciot masok viselkedésére.

4. A szocialis kézségek szituaciofiiggoek, s hatassal vannak rajuk a koriilmények-

bol fakado elvarasok és kovetelmények.

Ha 6sszehasonlitjuk a fenti meghatarozasokat, tobb kozos pontot taldlunk benniik.
Egyrészt mindegyik kiemeli a szocialis készségek alapvetd szerepét a sikeres szocidlis
viselkedésben, masrészt mindegyik tanultnak tekinti azokat. Amiben viszont eltér a Nagy
Jozsef altal adott definicio, az a szituaciotol valo fliggetlenség, hiszen 6 épp igy kiilon-
bozteti meg a szocidlis készségeket a szokasoktol. Nehéz eldonteni, hogy a szocialis kész-
ségek mikor és mennyire kapcsolddnak az adott szitudcidkhoz, de valoszintileg a kiilon-
b6z0 helyzetek befolyasoljak hatékony miikddtetésiiket, tehat valamennyire szituaciofiig-
goek.

A kutatok abban egyetértenek, hogy a szocidlis viselkedést mikroszocidlis és mak-
roszocialis készségek egylittes hatdsa iranyitja. Abban viszont mar nagy kiilonbség mu-
tatkozik, hogy ki milyen csoportositasban, hangsullyal kezeli az egyes szocialis készsé-
geket a viselkedésben. Ennek illusztralasara alljon itt két példa, amely jol érzékelteti a

kiilonb6z6 csoportositasokban meglévd hangsulyeltolddasokat.

5.2.2. A szocidlis készségek kiilonb6z6 szempontu csoportositdsa

Sue Spence (1983) megkiilonbozteti a mikroszocialis és a makroszocialis készségek
korét. Az els6be a verbalis és nonverbalis kommunikaciot €s a szocidlis percepciot, a
masodikba az empatiat, a segitd magatartast, a kooperaciot, az altruizmust mint a segito
magatartas legmagasabb szintjét és a konfliktusmegoldo készséget sorolja. A mikroszo-

cialis készségeket Spence (1983. 226-227. o.) a kovetkezOképpen bontja tovabb.

érzelem kifejezés alapvetd nonverbalis készségek
o arckifejezeés o arckifejezés
e testtartds e testtartas
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e gesztusok e gesztusok

e hangszin e szemkontaktus
nonverbalis visszajelzések hangmindséeg

e szocialis tavolsag e tonus ¢és hangmagassag

e f6losleges mozdulatok e hangerd

e mosoly és nevetés e gyorsasag

e bologatas o tisztasag

beszédmindség beszédtartalom

o folyamatossag e atarsalgds fontossaga

o tétovazas és sziinetek e ¢rdekes tartalom

e avalasz halogatésa o kozbevagasok

e a beszéd mennyisége o ismétlések

a hallgatas készségei alap tarsalgasi készségek

o clismerések o akezdeményezések szama
o visszajelzések e akérdések szama

e kérdéstipusu visszajelzések e informdcios tartalom

e személyes énkozlések o a kérdésekre adott valaszok hossza.

A szocialis készségek mas csoportositasat adja Rinn és Markle (1979. 110-111. 0.).

az onkifejezés készségei mdsok elfogadasanak a készsége

o ¢érzések, érzelmek kifejezése e pozitiv vélemény a baratokrol

e vélemény kifejezése e masok véleményének a figyelembe
vétele

e adicséretek elfogadasa e masok megdicsérése

e pozitiv énkép

onérvényesito készségek kommunikacios készségek

e véleménykiilonbség e beszélgetés, tarsalgas
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e az ésszerltlen kérések e interperszonalis problémak megoldasa

visszautasitasa

E két régebbi csoportositas mellett alljon itt egy ujabb keletli is. Graczyk,
Weissberg, Payton, Elias, Greenberg és Zins (2000) a Social and Emotional Learning
(SEL) program alapjaul szolgald szocialis és érzelmi kompetenciak korét a kovetkezok-
ben hatarozzak meg: éntudatossag és masok perspektivajanak atvétele; pozitiv attitidok
¢s értékek; felelosségteljes dontéshozas; kommunikacios készségek; szocialis készségek.

A két utolséd készségcsoport tovabbi bontasa szerint a kommunikacios készségek két al-

csoportja:
befogadoi kommunikdacio kifejezo kommunikacio
e masok verbalis és nem verbalis e asajat verbalis és nem verbalis
iizeneteinek helyes értelmezése tizenetek vilagos kifejezése

e amasik fél lizeneteire értd valasz

kiildése

A szocialis készségek alcsoportjai:

egytittmiikodés kompromisszumkészség

e megfelel6 kommunikacios szerep e konfliktusok békés megoldasa
masok felvétele paros és csoportos érzéseinek és szempontjainak
kommukacioban a figyelembevételével

visszautasitds segitségkéreés

e nemet mondani tudas azért, e atamogatés sziikségességének
hogy ne keriiljon az egyén nyomas ala felismerése

e az chhez elérhetd forrasok megtalalasa

a kiilonbozd szituaciokban
A fenti példak jol mutatjak, hogy a kiilonb6zd nézépontok milyen sokféleképpen

rendezik el a szocialis készségeket, valamint azt is, hogy mennyire nem strukturalt és

egységes a kutatoi felfogas e készségek természetét illetéen még napjainkban sem.
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A szocialis készségek csoportositasi problematikdjanak megoldasdhoz nagy segit-
ség azon kutatasok megléte, amelyek e készségeket vizsgdlo munkdk meta-elemzését
végzik el. Ezek szama azonban jelenleg még kevés.

Ezért nagy jelentdségii Caldarella és Merrel 1997-ben megjelené tanulmanya,
amely arra vallalkozott, hogy a gyermekkori és serdiil6kori hatékony szocialis viselkedés
taxonomikus rendszerét alkossa meg a szocidlis készségek altalanos dimenzidinak leirasa
altal. E kvalitativ metaeclemzés a gyermek- és serdiilokori szocidlis készségeket faktor-
analizissel vizsgalo azon kutatasok szintetizalasat végezte el, amelyek 1974 és 1994 ko-
zOtt sziilettek meg. Az altaluk megvizsgalt 21 tanulményt a minta jellemzdi (életkor, nem,
osztaly fokozata), a modszertan (minta elemszama, hasznalt mérdeszkozok, adatok fel-
dolgozési modja, validitas), valamint az eredmények (kapott faktorok szama, faktorok
nevel, az egy faktorba tartozo itemek szdma, variancia) alapjan elemezték.

A metaelemzés alapjan a szerzOk a tarsas viselkedés 6t teriiletét kiilonboztették
meg. Ezek a kortarskapcsolatok, az dnmenedzselés, a tanulds, az egyiittmiikodés és az
onérvenyesités dimenzioi.

A kortars kapcsolatok korébe a szocialis interakcio, a proszocialis, az interperszo-
nalis és a tarsak altal preferalt viselkedés, az empatia, a csoportban vald részvétel, az
egyéni szociabilitds, a vezetés, a tarsak megerdsitése €s a tarsak szociabilitasa tartozik.
Az dnmenedzseléshez az 6nkontroll, a szocialis fliggetlenség, a szocialis kompetencia, a
szocialis feleldsség, a szabalyok és a frusztracio elviselése kapcsolodik. A tanulassal az
iskolai alkalmazkodas, az iskolai szabalyok elfogadasa, a feladatorientacio, a tanulds
iranti feleldsség, az osztallyal torténd egyiittmiikddés €s a jo diak kategoriak fiiggnek 0sz-
sze. Az egylittmiikodés a szocidlis kooperaciot foglalja magéban, az onérvényesitéshez
pedig az asszertiv szocidlis készségek, a szocialis kezdeményezés, a szocidlis aktivitas és
az energikussag tartozik.

Az 6t f6 dimenzidhoz a kovetkezd szocialis készségek kapcsolddnak.

A kortarskapcsolatok szocialis készségei:
o tarsak tisztelete, tarsak segitése, ha sziikséges, jatékra vald invitalas, beszélgetés
a tarsakkal, bajba jutott tarsak megvédése, tarsas aktivitdsra buzditas, tarsakkal
valo egylittmiikodés, parbeszéd kezdeményezése, tarsakkal szembeni empatia és
szimpatia, jo vezetdi készségek csoportmunka soran, baratkozni tudas, egylitt ne-

vetgélés a tarsakkal, humor.
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Az onmenedzselés szocialis készségei.:
e nyugodtsag problémak esetén, onkontroll, szabalyok betartdsa, kompromisszum-
készség, a kritikak elfogadasa és konstruktiv kezelése, kotekedésre megfeleld re-

akcio, egyiittmiikodés masokkal.

A tanuldshoz kapcsolodo szocialis készségek:
o 0nallo feladatvégzés, feladatok befejezése, a tanari utasitdsok meghallgatasa és
betartasa, magas szinvonali munkavégzés, a szabadidd hasznos eltoltése, jol szer-
vezettség (pl. iskolaba érkezés idében), sziikség esetén segitségkérés a felndttek-

tol, a tanuldssal kapcsolatos figyelemelterelési torekvések kezelése.

Az eqgyiittmiikodés készségei:
e szabalyok betartasa, az instrukciok kovetése, a szabadidd helyes felhasznalasa,

targyak és jatékok megosztasa masokkal, feladatok befejezése.

Az onérvényesités készségei:

e parbeszédek kezdeményezése masokkal, a munka és teljesitmény elismerése, tar-
sak meghivéasa, magabiztos megnyilatkozés, baratkozas, a tisztességtelen szaba-
lyok megkérddjelezése, magabiztos bemutatkozas, megnyerd magatartés az ellen-
kez6 nemii tarsakkal, a helytelen dolgokkal kapcsolatos érzések megfogalmazasa,

az tigyek hatékony elintézése.

Az 6t 16 viselkedési dimenzidhoz tartozo szocidlis készségek egymastol nem sze-
paralodnak el, tobbszor 6sszekapcsolddva jelennek meg. Példaul a tanulés és az egyiitt-
miikddés dimenzid esetében egyarant megtalalhato az utasitasok meghallgatasa és kove-
tése, illetve a szabadidé megfeleld felhaszndlasdnak készsége, az onmenedzselés és az
egylittmiikodes teriiletén pedig szintén k6zos készségek (szabalyok betartdsa, a kritika
elviselése) mutathatoak ki. Ez nem a taxondmia hib4jabol fakad, hanem annak kovetkez-
ménye, hogy bizonyos készségek megfelelé miikodtetése szamos viselkedés kapcsan el-
vart.

Erdemes ezeket az eredményeket 5sszevetni mas, ugyancsak a gyermekkora, foként
az iskolai 1ét sikerességéhez szilikséges szocialis készségek listajaval. Ezek koziil az egyik

legismertebb a Stephens (1992) altal 6sszeallitott lista, amely négy, az iskolahoz szorosan
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kapcsolodo szocidlis készségesoportot sorol fel, a négy készségesoporton beliil pedig to-
vabbi részkészségeket, viselkedési megnyilvanulasokat hatdroz meg. A négy f6 csoport a
kornyezeti (pl. a kdrnyezet megovasa, étkezés, kozlekedés) a személykozi (pl. a konflik-
tuskezelés, segités masokon, figyelemfelkeltés), az 6nmagunkra vonatkozo (pl. érzelmek
kifejezése és szabalyozasa, felelsség) €s a feladatvégzéssel (pl. csoporton beliili aktivi-
tas, megbeszélés €és vita) kapcsolatos készségeket és részkészségeket tartalmazza (ezek
részletes leirasat lasd Zsolnai, 1999).

Az 6sszehasonlitasbol kideriil, hogy a metaelemzés kapcesan kapott és az itt felsorolt
csoportokhoz tartozo készségek és részkészségek koziil szamos megegyezik, ami azt bi-
zonyitja, hogy a vizsgalt korosztalyra jellemz0 viselkedési formak mogdtt mennyire sok-
féle, &m a kutatok altal jol definialt szocidlis készség talalhato.

Ugyancsak a gyerekek altal az iskolai kdrnyezetben alkalmazott szocialiskészség-
csoportokat elemzi Missal és Hojnoski (2008). A szerzok kiilonvalasztjak a tanulassal és
a kortarsi interakciokkal kapcsolatos szocialis készségek korét. Ha 6sszevetjiik ezt a meg-
kiilonboztetést a metaelemzés altal nyert csoportokkal, akkor lathatd, hogy ezek a
készségegyiittesek ott szintén kiilon csoportot alkotnak.

Missal és Hojnoski szamos el6z6 kutatasra hivatkozva (pl. Foulks és Morrow, 1989;
Gresham és Elliott, 1997) a tanuldshoz kotédé készségek kozé sorolja a csoporton beliili
megfeleld viselkedést, a feladatvégzést, a magabiztossagot, a kezdeményezést, az agresz-
szi6tol mentes viselkedési formakat, a megegyezést, az osztalytermi viselkedés kiilon-
b6z formait (feladatorientalt parbeszéd, a tanari kérések teljesitése, Onszabalyozas, on-
allosag). A felsorolt készségek fejlettsége vagy alulfejlettsége nagymértékben befolya-
solja a gyerekek iskolai teljesitményét, €s mar az 6vodai évek alatt indikatorként szere-
pelnek e vonatkozasban (Foulks és Morrow, 1989; Rimm-Kaufmann, Pianta és Cox,
2000).

A kortarskapcsolatok és interakciok sikerességéért felelos készségek korébe a kap-
csolatfelvétel és kapcsolattartds, a megosztas, a masik fél elfogadésa, az egylittmikodés
¢s segités tartozik. Ezek a tdrskapcsolati készségek az alapjai a kutatok altal tarsas kom-
petencianak (pl. Cole és Cole, 2006) nevezett strukturanak, amely a baratsagok, a gyere-
kek csoportban elfoglalt helyzete és a tarsas interakciok sordn alkalmazott kiillonb6z6 vi-

selkedések miikodését iranyitja. Ezek a készségek — hasonldan a tanuldssal kapcsolatos
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szocidlis készségekhez — az dvodaskorban szintén indikatorként jelzik a késobbi kortars-
kapcsolatok alakulasat. Tobb vizsgalat (pl. Ladd, Birch és Buhs, 1999) kimutatta, hogy
azok az ovodas gyerekek, akik rendelkeznek ezen készségekkel, a tarsaik korében joval
elfogadottabbak ¢és kedveltebbek, mint azok, akik antiszocialis és agressziv viselkedé-
stieck. Ezeket a gyerekeket nem szivesen valasztjak baratnak, alacsony a csoporton beliili
szociometriai statuszuk és a pedagdgussal sem problémamentes a kapcsolatuk.

Bar a tanulashoz kapcsolodo szocidlis készségek és a tarskapcsolati készségek cso-
portja jol elkiilonithetd egymastol, hatasuk egyiitt jelentkezik az iskolai teljesitmény si-
keressége, illetve sikertelensége terén, hiszen a tanulas és a kortarsi kapcsolatok alakulasa
egymastol elvalaszthatatlan az iskolai 1ét szempontjabol.

A bemutatott készséglistakbol egyértelmiien kideriil, hogy a szocialis készségek
szadma tObb szazra tehetd, s hogy az altaluk alkotott csoportok 1étrejotte foként attol fiigg,

hogy a kutatok mely szempontbdl kivanjak a viselkedésben jatszott szerepiiket vizsgalni.

Osszegzés

A szocialis kompetencia meghatarozdsok mindegyike tartalmazza a szocialis kész-
ségek és/vagy képességek fogalmat, s sokszor szinonim jelentéssel ruhazzak fel azokat.
Még jelenleg is igen kevés olyan torekvés figyelhetd meg, amely a két fogalom tartalmi
kiilonbségeinek elemzésére hangsulyt fektet, holott a szocialis képességek €s a készségek
mas szerepet toltenek be a tarsas viselkedés mitkddtetésében.

A szocialis képességek 0Oroklott és tanult alapszabalyokat kovetve a szocialis
komponensek aktivalasaval valositjak meg tarsas viselkedéstlinket. A szocialis készségek
a szocialis képességek tanult elemei, olyan viselkedéstechnikai eszkozok, amelyek
mindig valamely specifikus célu és tartalmu viselkedés kivitelezésében mitkddnek kozre.

A szocialis készségek szdma tobb szazra becstilhetd, teljes rendszeriik egyeldre még
nem feltart. Azonban szamos csoportositasuk létezik, amelyek foként attol fiiggden so-
roljak be az egyes készségeket a kiilonbozd kategoridkba, hogy az elemzést végzo kutatok
mely korosztalyban és milyen szempontok alapjan vizsgaljak a szocialis viselkedésben

jatszott szerepiiket.
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KOVETKEZTETESEK

A szocialis kompetencia modellezése soran szamos paradigmat alkalmaznak. A korabbi
modellek abban egyeznek meg, hogy mindegyikiik a szocialis kompetencia valamely as-
pektusat allitja elmélete kdzéppontjaba, a tobbivel pedig nem, vagy csak érintdlegesen
foglalkozik. Vannak olyan modellek, amelyek a kognitiv folyamatok, s vannak, amelyek
az affektiv tényezok elemzésére Osszpontositanak. Az utobbi évtizedekben azonban mar
megjelentek azok az elméletek is, amelyek e két megkozelitést integralva probaljak leirni
a szocialis kompetencia miikodését.

A pedagogiai fejlesztések szempontjabol az integrativ megkozelités az iranyado,
mivel ez komplex leirast ad a szocialis kompetencia részrendszereirdl (szocialis, emoci-
onalis és kognitiv), azok alrendszereirdl (részrendszerenként motivum- és képességrend-
szerek), illetve ezek rendszerdsszetevoirdl (alrendszerenként az 6roklott és tanult Gssze-
tevokrol: motivumok, képességek, készségek, szokasok, mintk és ismeretek), valamint
figyelembe veszi a szocidlis kompetencia fejloddését befolyasolo kiilsé €s belsd tényezdk
szerepét.

Az érzelmi kompetencia a szocialis kompetenciaval szorosan Osszefiigg, egyiittes
hatasuk alakitja a szocidlis viselkedést. Az érzelmi kompetencia harom legfontosabb
eleme az érzelmek kifejezése, az érzelmek ismerete és megértése, valamint az érzelmek
szabalyozéasa. Ezek hatékony miikodése nagyban hozzajarul a szocidlis viselkedés ered-
ményességéhez.

A kiilonboz6 tipust korai kotdédési mintazatok meghatarozé szerepet jatszanak a
mikro- és makrokornyezethez vald érzelmi és szocialis alkalmazkodas folyamataiban,
azonban e korai kotodési mintdk hossza tavi hatasai nem kiilonithetdek el a kornyezeti
feltételek allandosagatol. Foként a csaladi koriilmények javulasa vagy nagymértékii rom-

lasa a csaladtagok kapcsolatanak modosulasa altal valtoztathat a korai kotddések jellegén.
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Il. A SZOCIALIS KOMPETENCIA FEJLODESENEK ES FEJLESZTESENEK
EMPIRIKUS VIZSGALATA

Az értekezés masodik {6 részében eldszor a szocialis kompetencia mérési lehetdségeit
ismertetem, majd sajat, a témaban végzett kutatasaim fo6bb eredményeit foglalom 6ssze.

Az 6voda ¢€s az iskola egyik legfontosabb feladata a tarsadalmi beilleszkedéshez, a
szakmai és a maganéleti sikerességhez sziikséges szocialis dsszetevok (motivumok, ké-
pességek, készségek, szokdsok, ismeretek és mintdk) megfeleld mitkdésének tudatos se-
gitése. Ebbol kovetkezden a szocidlis kompetencidval foglalkozo pedagogiai vizsgalatok
6 kutatasi kérdései a kdvetkezok. (1) A szocidlis kompetencia dsszetevoi koziil melyek
hatarozzak meg alapvetden a szocidlis viselkedés fejlodését gyermekkorban? (2) Koziiliik
melyek hatnak leginkabb a gyerekek iskolai teljesitményére? (3) A szocidlis kompetencia
komponensei koziil melyeket lehet az intézményes keretek kozott hatékonyan fejleszteni?
(4) A fejlesztésbe bevont komponensfajtakat mely életkorokban, milyen eszkézokkel és
modszerekkel lehet tudatosan alakitani?

Mivel az eredményes ¢€s hatékony fejlesztés egyik eldfeltétele a fejleszteni kivant
Osszetevok életkori sajatossagainak, miikddési mechanizmusainak, egymassal, valamint
mas pszichikus és kornyezeti tényezdkkel valod kapcsolatrendszeriik alapos ismerete, a
szocialis kompetencidval kapcsolatos empirikus kutatdsaim négy nagy teriiletre irdnyul-
tak/iranyulnak: (1) a szocialis kompetencia alkotéelemeinek fejlédése, (2) a szocialis
készségek alakulasa kisiskolas €s serdiilokorban, (3) az agressziv €s a proszocialis visel-
kedésben szerepet jatszo szocialis €s érzelmi készségek alakulasa 6vodas €s iskolés kor-
ban, (4) a szocidlis készségek fejlesztésének 6vodas- és kisiskolaskori lehetdségei.

Ezek koziil jelen disszertacio fokuszaban a proszocidlis és agressziv viselkedésben
kozremiikddo szocialis és érzelmi készségek felderitésére szolgald, 2005-2015 kozott

zajlo 10 éves kutatomunka eredményeinek bemutatasa all.
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6. A szocialis kompetencia mérési lehet§ségei’

A nemzetkdzi pszichologiai és pedagogia kutatasok mar tobb, mint fél évszazada foglal-
koznak a szocialis kompetencia kiilonb6zo 0sszetevdinek életkori, nemek szerinti és kul-
turdlis sajatossagaival, a viselkedést meghatarozo személyiségjellemzok és a kornyezeti
tényezok kozotti kolesonhatassal, valamint a viselkedés iskolai €s iskolan kiviili fejlesz-
tési (pozitiv iranyh valtoztatasanak) lehet6ségeivel (pl. Van Der Zee, Thijs és Schakel,
2002; Shin An és Cooney, 2006; Kasik, 2015; Denham és mtsai, 2016). E kutatasok alap-
jén szamos adat all rendelkezésiinkre arrdl, hogy a viselkedés eredményessége, a kornye-
zettel valo interakcio jelentds mértékben befolyasolja az egyének nemcsak magénéleti,
hanem tanulmanyi-szakmai boldogulasat, s forditva, a tarsas interakciok eredményessé-
gét nagymértékben meghatarozzak az egyén kognitiv jellemz6i. E kutatasok azt is bizo-
nyitjak, hogy a tudatos, tervszeri fejlesztésre (preventivre €s nem preventivre egyarant)
mar az 6vodai évek alatt, ezt kdvetden pedig a tankotelezettség soran folyamatosan sziik-
ség van.

Az elmult két évtizedben Magyarorszagon is egyre tobb a szocialis Osszetevok
(elsésorban a képességek és a készségek) miikodésére, a kornyezet-személyiség kozotti
kapcsolatra iranyuld kutatas (pl. Zsolnai, 1995; 1998; Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai és Kasik, 2007; Zsolnai, Kasik és
Braunitzer, 2015), megindult a szocialis fejlodést segité programok kidolgozasa és
néhany esetében azok hatasvizsgalata (pl. Konta és Zsolnai, 2002; Olah, G. Toth és Nagy,
2008; Szabo és Fiigedi, 2016), am ezek szama a mai napig csekély a kiilfoldi vizsgalatok
¢és programok szdmahoz képest. E helyzetnek egyrészt az a magyarazata, hogy a hazai
iskolarendszer nem a szocialis-affektiv, hanem a kognitiv 6sszetevok fejlesztésére helyezi
a hangsulyt. Masrészt — az el0bbivel szoros 0sszefliggésben — a tarsadalom ¢és az iskola is
ugy vélte/véli, hogy a sziildi hatasoknak kell foként megteremteni a hatékony, a
tarsadalmi elvarasoknak megfeleld, alkalmazhato viselkedésformak kialakuldsanak és
formalodasanak feltételeit (Fiuilop, 1991; Zsolnai és Jozsa, 2002, Zsolnai, 2013).
Ugyanakkor tobb vizsgalati eredmény (pl. Foldes, 2005; Jozsa és Zentai, 2007; Kiss és

Jelen fejezet a témaban megjelent publikaciéim (Zsolnai, 2011; 2013; 2015) alapjan késziilt.

136



dc_1503 17

Jozsa, 2014; Kasik, 2015) ennek éppen az ellenkezdjét mutatja, igy a szocialis nevelés
kiemelt iskolai feladatta kell, hogy valjon.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében tobb évtizede folyo
kutatasok eredményei szerint mar az iskolaba 1épés elott igen nagy egyéni kiillonbségek
azonosithatok a szocialis viselkedés mért pszichikus Osszetevdinek miikddésében (pl.
Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2002; Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2008; Kasik és
Gal, 2015). Mind a keresztmetszeti, mind a longitudinalis vizsgalatok alapjan sem a 8—
10 (Zsolnai és Jozsa, 2002), sem a 10-13 éveseknél (Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai és
Kasik, 2014) a szocialis képességek és készségek mitkodése spontan médon — tudatos,
tervszerli beavatkozas, direkt vagy indirekt fejlesztés nélkiil — nem valtozik pozitiv
iranyba. A serdiil6kort tanulokkal végzett kutatasok (pl. Zsolnai, 1999; Zsolnai és Kasik,
2006; Kasik, 2007; Zsolnai ¢s Kasik, 2014; Kasik, Gaspar, Guti és Zsolnai; 2016) adatai
szintén azt mutatjak, hogy a pszichikus dsszetevok nem modosulnak jelentds mértékben.
Ugyancsak fontos kutatasi eredmény, hogy miikodésiik az életkor elérehaladtaval egyre
kevésbé fiigg dssze a szililok iskolazottsdgaval, am egyre inkabb szoros a kapcsolat a ta-

nulmanyi sikerességgel (Kasik, 2007; Zsolnai és mtsai, 2015; Kasik, 2015).

6.1. A szocialis kompetencia vizsgalatanak irdnyai

A szocialis kompetenciat vizsgalé nemzetkdzi kutatasok napjainkban harom nagy
csoportba sorolhatok. Mig az 1990-es évekig a legtobb vizsgalat a pszichikus rendszer
Osszetevoinek (kiilonbozd képességek, készségek, motivumok stb.) meghatirozasaval,
modellezésével (pl. Meichenbaum és mtsai, 1981) és azok empirikus vizsgalataval fog-
lalkozott (alapkutatdsok), mara ehhez a kutatési iranyhoz tartozik a legkevesebb vizsga-
lat. A téarsas viselkedés kiillonb6z6 tudomanyteriileteken — példaul humanetoldgia, kogni-
tiv idegtudomany, evolucios pszichologia — elért kutatasi eredményeit felhasznalo elmé-
leti modellek alapjan az 1990-es évektdl foként a szocialis dsszetevok mas — pszichikus
(affektiv, kognitiv), idegrendszeri és kozvetlen vagy kozvetett kornyezeti — tényezdkkel
val6 Osszefliggéseit tarjak fel (osszefiiggés-vizsgalatok), egyre gyakrabban longitudinalis
vizsgalat keretén beliil (pl. Gresham és Elliot, 1993; Chen, 2006). A két kutatasi irany
ko6z0os jellemzdje, hogy az egyes pszichikus 6sszetevok mitkodési mechanizmusainak és

a kornyezeti tényezok hatdsanak értékelése egyszerre tobb személy (gyermek, pedagogus,
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kortars, sziild, testvér) véleménye alapjan torténik (pl. Caldarella és W. Merrell, 1997,
Brown, Odom és McConnell, 2008.)

A masodik kutatasi irannyal szoros kapcsolatban all a harmadik, amelynek célja a
feltart Osszefiiggések alapjan olyan fejlesztd programok kidolgozasa és hatasvizsgalata
(hatasvizsgalatok), amelyek jol alkalmazhatok iskolai, tanoérai keretek kozott (pl.
Schneider és Byrne, 1985; Anderson, 2000; Zsolnai és Jozsa, 2003b). E programok elso6-
sorban a szocidlis viselkedést hosszii tdvon negativan befolyasold, a sikeres
alkalmazkodast, a tarsas eredményességet gatldé problémak megeldzésére iranyulnak,
ebbdl adodoan a szocialis kompetencia legfobb komponenseire koncentralnak, példaul a
kommunikécids képességre, a konfliktus- és problémamegoldd képességre, az érdek-
érvényesitést meghataroz6 képességekre, valamint az érzelmi képességekre. A progra-
mok egyik altalanos sajatossaga, hogy a fejlesztést megeldzo vizsgalatok résztvevoi koziil
leginkabb a felnottek értékelését veszik figyelembe. A fejleszto kisérletek idétartama
valtozod, jelentdsen kisebb azoknak az aranya, amelyek fél évnél rovidebbek, valamint
egyre gyakrabban végeznek a fejlesztés hosszi tavl hatasat feltérképezd utdhatas-
vizsgalatot.

Mindharom csoport a vizsgalt személyek és azok kapcsolata alapjan tovabbi alcso-
portokra oszthatd. Mind az alapkutatasok, mind az Gsszefliggés-vizsgalatok talnyomo
része nemcsak a gyerekek (egyfokuszu vizsgdlatok), hanem a pedagogusok, a sziilok és a
testvérek szocialis képességeinek, készségeinek, motivumainak miikodését is vizsgalja
(tobbfokuszii vizsgalatok). A pedagdgusok viselkedésének értékelése foként az iskolai 1ét-
hez elengedhetetlen, tanult szocialis 0sszetevok (pl. készségek) elemzésekor nyujt fontos
informaciokat (pedagdgus-gyermek vizsgdalatok). Abban az esetben, ha olyan Gsszetevok
miikddését mérik, amelyek feltehetden genetikai alapokkal rendelkeznek, azt vizsgaljak,
az adott dsszetevok miként hatarozzdk meg a sziilok tarsas viselkedését, s ezek miként
fliggnek Ossze az Onjellemzés eredményeivel (sziild-gyermek vizsgdlatok). Ugyancsak
elemzik a testvérek kozotti viselkedésbeli kiilonbségeket és hasonlosagokat, egymas vi-
selkedésére gyakorolt hatdsukat, valamint a testvérek ¢€s a sziilok viselkedése kozotti 6sz-
szefliggéseket (testvér-sziild vizsgalatok).

A magyarorszagi pedagdgiai vizsgalatok leginkabb alapkutatasok, kevés 0sszefiig-
gés-vizsgalatot (pl. Braunitzer, Kasik és Benedek, 2009; Kasik és Toth, 2009), s még ke-

vesebb fejleszté program kidolgozasat megalapozo vizsgalatot végeznek, illetve csekély
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szamu fejlesztd program hatasardl vannak megbizhaté empirikus adataink (pl. Zsolnai és
Jozsa, 2003; Jozsa és Zental, 2007; Tapai és Szabo, 2013). A gyermeki 6njellemzés mel-
lett leginkabb a pedagdgus vagy a sziil0 itéletét hasznaljak fel, s a mérdeszk6zok tobbsége
a gyermekek jellemzésére szolgal. Ugyanakkor a fejleszté programok — akarcsak a leg-
tobb nemzetkdzi program esetében — a felndttek (foként a pedagogusok) altal adott érté-
kelésre épiilnek (pl. Konta és Zsolnai, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005). A nemzetkozi ada-
tokkal (Brown, Odom és McConnell, 2008; Abdi, 2010) megegyez6en a hazai vizsgalatok
eredményei is azt mutatjak, hogy a gyermekek, a pedagogusok ¢és a sziilok igen eltéréen
vélekednek a gyermek viselkedését meghatarozo pszichikus 6sszetevok mitkodésérdl, s
az itéletek az életkor eldrehaladtaval az 6sszetevok jelentésebb hanyadanal egyre eltéréb-

bek (Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2008).

6.2. A szocialis készségek és képességek mérése

A szocialis kompetencia kutatasaval foglalkozo szakemberek egyetértenek abban,
hogy a szocidlis készségeknek és képességeknek meghatarozé szerepiik van a szocialis
viselkedés mitkddésében. Az elmult évtizedek vizsgélatai kimutattak, hogy azon gyere-
keknek, akiknek hatéves koruk koriil nagyon fejletlen a szocialis készség- és képesség-
egyiittesiik, felnéttkorukban tobb rizikofaktornak vannak kitéve (pl. Parker és Asher,
1987; Ladd és mtsai, 1999). A kutatasok bebizonyitottak azt is, hogy a gyerekek szocialis
készségeinek és képességeinek fejlettsége mar az iskolakezdéstdl osszefiigg iskolai telje-
sitménylik alakuldsaval. Akik nem tudnak figyelni masokra, akik nem tudnak alkalmaz-
kodni, akik képtelenek kontrollalni negativ érzelmeiket, azok rosszabbul fognak teljesi-
teni tarsaiknal (Cole és Cole 2001; Parker, Summerfeldt, Hogan és Majeski, 2004; Bassett
¢és mtsai, 2017). A tanulmanyi sikeresség egyik meghatdrozoja ugyanis az, hogy a gyere-
kek milyen kapcsolatot tudnak kiépiteni tanaraikkal és kortarsaikkal. Ez segitheti, de egy-
ben gatolhatja is ket a jo eredmények elérésében (Parker és mtsai, 2004; Jozsa és Zentai,
2007; Zsolnai, 2014).

Mivel a szocidlis készségek és képességek fontos szerepet jatszanak az iskolai jo
kozérzet és teljesités kialakuldsaban, felmertil a kérdés, hogyan tudjuk segiteni a gyere-

keket abban, hogy ezeket a készségeket és képességeket minél hatékonyabb tudjdk mi-
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kodtetni. Jo fejlesztd programokra van sziikség, amelyek hatékonysagat viszont a kész-
ségek és képességek mérése nélkiil lehetetlen kimutatni. Ezek vizsgélata természetiiknél
fogva azonban igen nehéz, mivel mitk6désiiket szamos tényez6 befolyasolja (pl. Semrud-
Clikeman, 2007; Denham és mtsai, 2016). Koziiliik a szituaciofiiggéség a legfontosabb.
Szocidlis viselkedésiinket alapvetéen meghatarozza, hogy éppen milyen helyzetben va-
gyunk. Mas szocialis készségeket miikodtetiink egy bolti bevasarlas, egy szerelmi talalka
vagy egy iskolai felelés kozben. A szocialis készségek tobbsége kulturatol fiiggo, tehat
ami az egyik kulturalis kdzegben elfogadott, az egy masikban akar megdobbenést kivalto
is lehet. Az érzelmek szintén jelentdsen hatnak szocialis viselkedésiinkre. Ha példaul va-
laki rosszkedvii, nehezen tud mosolyogva kdszonni ismerdseinek, ami pedig a kapcsolat-
felvétel legels6 eleme (pl. Zsolnai, 2013).

A szocidlis kompetencia fejloddése leginkdbb gyermekkorban befolyasolhato, igy
sziikség van azokra az empirikus kutatasokra, amelyek kiilonb6z6 életkorban vizsgaljak
a szocialis készségek és képességek fejlodését és fejlettségét. Ahhoz azonban, hogy eze-

ket eredményesen tudjuk mérni, a felsorolt tényez6k mindegyikét figyelembe kell venni.

6.2.1. A szocidlis készségek és képességek mérési tradicioi

A szocidlis készségek €s képességek mérésének két alapvetden eltérd utja figyel-
hetd meg a vizsgélatokban. Az egyik a pedagdgiai pszicholdgidban, a masik a szocial-
pszicholdgiadban gydkerezik, s azok kutatasi tradicidit koveti.

A, behavioral assessment” kutatasi irdny pszichometriai jellegli és a viselkedés
OsszetevOinek mérésére fokuszal. Az ehhez az iranyhoz tartozé kutatok nagy figyelmet
forditanak a vizsgalando szocidlis viselkedés pontos meghatarozéasara, azok elmeinek fel-
tarasara, az erre alkalmas mérdeszkozok kifejlesztésére. A hatékony szocialis viselkedést
tobbdimenzios konstruktumként kezelik, amelyben a kiilonboz6 készségeknek és képes-
ségeknek meghatarozé szerepiik van. Calderra és Merrel (1997) 6t 6 viselkedési dimen-
ziot — tarsas kapcsolatok, Oonmenedzselés, tanulmanyi eldmenetel, egyiittmiikodés,
asszertivitas — hataroz meg, amelyek miikodésében kiilonb6z6 szocialis készségcsoportok
vesznek részt. Vannak olyan szocialis készségek, amelyek csak egy vagy néhany dimen-
zioban jelennek meg, de vannak olyanok is, amelyek mindegyikben fontos szerepet jat-

szanak a sikeres kivitelezésben.
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Az egyes viselkedési dimenzidkhoz kapcsolodd szocidlis készségesoportok €s azok
elemeinek a feltarasa azért nagyon fontos, mert ez lehetdséget ad a diagnosztikus értéke-
l1ésre, majd a fejlesztés menetének a meghatarozasara. Az ilyen tipust kutatasok 6 célja
ebbdl kovetkezden az, hogy egy adott életkori csoporton beliil megkiilonboztesse a fejlett
¢s a fejletlen szocidlis készségekkel és képességekkel rendelkez6 egyéneket, hogy feltarja
az egyéni kiilonbségeket €s kisziirje a problémas viselkedési elemeket (Cillesen és
Bellmore, 2004).

A ,behavioral process” kutatasi irany nem fektet hangsulyt arra, hogy a vizsga-
lando szocidlis készségek és képességek korét pontosan kijeldlje és definidlja, ezek he-
lyett olyan Gsszetett fogalmakat hasznal, mint szocialis kompetencia, szocialis hatékony-
sdg, szocialis aktivitas. Ezek a kutatdsok atfogd jellegli indikatorokban (pl. szocialis el-
fogadottsag, népszeriiség, agresszio, visszahtizodottsag) gondolkoznak, s elészor e di-
menziok mentén vizsgaljak meg a személyeket. Ezutan kiilonb6zo szocialis feladatok és
helyzetek megoldasa kdzben, példaul Gj csoportba valo keriilés, konfliktusmegoldas, ver-
sengés, tarsakkal vald egyiittmiikodés figyelik meg az egyéneket. FO cél az aktudlis vi-
selkedés direkt megfigyelése, az, hogy a személyek hogyan reagalnak kiilonbdzd szitua-
ciokra, hogyan oldanak meg szocialis problémakat és feladatokat. A hangsuly itt a visel-
kedési folyamat elemzésén van. Bar e megkozelités nyoman kovetkeztetni lehet a sikeres
vagy sikertelen szocidlis viselkedést miikddtetd legfontosabb készségek és képességek
meglétére, arra azonban nem, hogy ezek milyen médon szervezddnek és vesznek részt az

eltér6 szituaciokban mért szocialis viselkedés alakulasaban (Cillesen és Bellmore, 2004).

6.2.2. A szocidlis készségek és képességek vizsgdlata sordan haszndlt mérési technikdak

A szocialis készségek és képességek mérése soran alkalmazott legismertebb technikék
a kovetkezok:

e interju,

e megfigyelés,

e Onjellemzés, onértékelés,

e szociometria,

e méroskalak.

141



dc_1503 17

Az interju késziilhet magaval a vizsgalati személlyel és/vagy az 6t jol ismerd egyé-
nekkel: sziil6kkel, baratokkal és tanarokkal. Az interjuk szerkezetében kiilonbség van at-
tol fiiggden, hogy milyen életkoru gyerekekkel torténik az adatfelvétel. Fiatal gyerekek
esetében az interju kevésbé strukturalt és a kérdezok gyakran hasznalnak segédeszkozo-
ket, példaul szines ceruzakat és papirt, babokat vagy babakat. Az ekkor megfogalmazott
kérdések mindig rovidek €s konkrétak, mint ,,Kik a barataid?” vagy ,,Mit szeretsz csindlni
a barataiddal?” A jatékos forma is nagyon Iényeges, amire igen alkalmas a babokkal tor-
ténd kikérdezés. Ilyen példaul az Ablow és Measelle altal kidolgozott Berkeley Puppet
Interview, amely a kicsi gyerekek szocialis képességeit, tarskapcsolatait, pszichés prob-
1émait és agressziv viselkedését méri (Semrud-Clikeman, 2007). Ez a vizsgalati eljaras
lehetdséget ad a gyerekeknek, hogy szoban és/vagy nonverbalisan feleljenek a kérdésekre
kiilonb6z6 babok segitségével. Az ilyen életkoru gyerekeknél a rajzfilmfigurdk szintén
jol hasznalhatok interjizasok soran. Nyolc éves kor folott mar altalaban kikérdezik a gye-
rekeket az érzéseikrol és a tarsas kapcsolataikrol. Ekkor érdemes hipotetikus szituaciok-
kal dolgozni, ahol a gyerekeknek meg kell oldaniuk egy-egy felvetett problémat.

A serdiilokkel felvett interjik soran jol alkalmazhatok a videofilmek, amelyek se-
gitségével konnyebben tudjak jellemezni problémas kapcsolataikat: ki merik mondani,
hogy miért nincs baratjuk vagy, hogy mért utasitjak el 6ket osztalytarsaik.

A természetes kornyezetben torténd megfigyelés szintén az egyik legfontosabb esz-
koze a gyerekek korében végzett szocialiskészség- vizsgalatoknak. Mar az 1970-es évek
veégén Gottman (1977) egy tobb szempontu megfigyelési rendszert dolgozott ki, amely a
gyerekek iskolai viselkedését kiillonbozo szituaciokban — orai eldadas vagy demonstracio,
egyéni tevékenység, kiscsoportos foglalkozas, 6rai k6zos munka, szabad interakci6 az
osztalytarsakkal, a tornateremben, a sziinetben és az osztalytermen kiviili jaték — jelle-
mezte. Olyan kategdriakat hasznalt a gyerekek viselkedésének jellemzésére, mint pozitiv,
megerdsitd verbalis vagy nonverbalis jelzés adasa és fogadasa, negativ, megerdsitd ver-
balis vagy nem verbalis jelzés adasa €s fogadasa. Az elmult 30 év alatt szamos 1) megfigye-
1¢ési szempontsort is kifejlesztettek (pl. Stephens, 1992; Ostrov és Keating, 2004), amelyekkel
a szocidlis viselkedés minél pontosabb megfigyelésére torekszenek. Ezek koz¢ tartozik a
Brown ¢s munkatarsai altal kidolgozott System for Observation of Children’s Social
Interactions (SOCSI), amely a kovetkezo stratégia alapjan elemzi a gyerekek tarsas interak-

cioit. El6szor a megfigyelést végzok a gyerekek sikeres és sikertelen szocialis viselkedési
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formait rogzitik eltérd szituaciokban (pl. tarsakkal folytatott beszélgetés). Ezt kdveti az elem-
z¢€s, amelyet egy olyan munkatars végez el, aki nem volt jelen a vizsgalatnal. Végiil a rogzitett
viselkedési formak értékelése nyoman dsszegzik az adott gyerekre jellemz0 szocialis visel-
kedési stratégiak jellemz6it (Semrud-Clikeman, 2007).

Az onjellemzés mint a szocidlis készségek fejlettségére irdnyuld mérési modszer
tobbféle mérdeszkozt foglal magaban. Leginkabb a kérddivet hasznaljak e célra (pl.
Goodman, Brogan, Lynch és Fielding, 1993; Zsolnai és Jozsa, 2003), de a naplok, on-
megfigyelések és interjik is sok értékes adatot szolgaltatnak. Az utobbiak jellegiiknél
fogva olyan mérési metddusok, amelyeket kevésbé szoktak alkalmazni gyermekek koré-
ben.

A kérddivek koziil a leggyakrabban hasznaltakat hdrom nagy csoportba lehet osz-
tani (Semrud-Clikeman, 2007). Az elsdbe a szocialis készségeket kozvetleniil, a maso-
dikba a szocialis aktivitast altalanosan, a harmadikba a szocialis viselkedést valamely
specifikus szempontbdl mérdk tartoznak. Ezeknek a vizsgalati eszkdzoknek gyakran
megvannak a sziil6i és a pedagdgusi verzioik is, amelyek altal jol sszevethetdk a vizsgalt
készségek megitélésének hasonlosdgai és eltérései az 6njellemzéshez képest.

A szocialis készségeket direkt vizsgdlod eszkozok kozé tartozik tobbek kozott a
Social Skills Rating Scale (Gresham és Elliot, 1993), amely hat és tizennyolc éves kor
kozott hasznalhatod (az onjellemzésen kiviil sziili €s pedagdgusi valtozata is van), és a
nyolctdl tizenhat éves korig méré Friendship Quality Questionnaire (Parker és Asher,
1993). A szocialis aktivitast tagabban vizsgald eszkdzok kozott olyan kérdéivek talalha-
tok, mint az Interpersonal Competence Scale (Cairns, Leung, Gest és Cairns, 1995) vagy
a Joseph Pre-school and Primary Self-Concept Screening Test (Joseph, 1979). A szocialis
viselkedést valamely sajatos szempontbol elemzd kérddivek koziil igen ismert a Harter
altal kifejlesztett Self-Percepcion Profile for Children and Adolescents és a Pier-Harriss
Self-Concept Scale (Semrud-Clikeman, 2007).

A szociometriai eljaras (pl. Mize és Ladd, 1990, Mérei, 1988; Smith és Hart, 2004)
az egyik legelterjedtebb modszere a gyerekkori szocialis készségek mérésének. Mindkét
formajat (valasztas, értékelés) szivesen alkalmazzak az ilyen tipust folmérésekben. Az
elsd esetben a gyerekeknek csak azt kell megjeldlniiik, hogy ki a legjobb baratjuk az osz-

talyban vagy ki az, akit a legkevésbé szeretnek tarsaik koziil. A masodik tipusu eljaras
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soran mar minden tanul6t értékelnitik kell a gyerekeknek, példaul ,,Mennyire szeretnél
jatszani Pistaval?” stb.

A szociometriai eljaras egyik igen fontos célja a baratok €s a baratsagok felderitése,
ami leginkabb a kdlcsonds valasztasokbol kdvethetd nyomon, és kovetkeztetni lehet be-
16le a gyerekek sikeres szocidlis aktivitasara, vagy ennek elégtelen miikodésére (pl.
Vaughn és Colvin, Azria-Evans, Caya és Krzysik, 2001).

Meéroskalak sokasaga is jol hasznalhato a szocialis viselkedés jellemzésére (pl. Gre-
sham és Elliott, 1993; Missall, 2002). Koziiliik leginkabb az o6tfokt skala terjedt el,
amelynek kitoltését a vizsgalt személy és/vagy a vizsgalt személy életében fontos szere-
pet jatszo emberek (pl. barat, sziilo, tanar) végzik el. Gyerekek esetében legtobbszor a
sziil6ket és a pedagogusokat kérik fel értékel6knek, hiszen 6k jol meg tudjak figyelni
gyermekeik, illetve tanitvanyaik szocialis viselkedését az otthoni és az iskolai kornyezet-
ben.

Igen gyakori az ugynevezett tanar szerinti népszeriiségi lista elkészittetése, amikor
a gyerekek osztalyfonokét megkérik, hogy egy otfokozatu skalan bejeldlve olyan tipust
kérdésekre valaszoljon, mint példaul ,,Milyen gyakran valasztjak jatszotarsnak a tobbiek
Istvant az osztaly mas tanuloihoz képest?” Tobb kutatd azt figyelte meg, hogy a tanarok
értékelése a gyerekek népszeriiségérdl megbizhato €s redlis jelzésekkel szolgal a szocidlis
készségekrol. A szociometriai technikakhoz képest ez olcso €s hatékony modszer a nép-
szerliségi adatok megszerzésére (Dodge, Pettil, McCloskey és Brown, 1986; Egeland és
Kreutcer, 1991).

Bar a szocidlis készségek és képességek mérésére megfeleld szamu, fajtaji és mi-
ndségll eszkoz all a kutatok rendelkezésére, dsszehasonlitva ket az iskolai tudasszint €s
a kognitiv képességek vizsgalatara hasznalt mérdapparatussal, megallapithato, hogy az
elébbiek josagmutatoi sokkal rosszabbak. Ugyanaz a tendencia mutathaté ki naluk, mint
a személyiség €s az érzelmi kompetencia mérését veégzod eszkozok esetében. Ezek tobb-
ségére az jellemzd, hogy reliabilitasuk és validitasuk 0,50 és 0,80 kozott mozog, szemben
az altalanosan elfogadott 0,80 fol6ttihez képest (Semrud-Clikeman, 2007). Ez foként ab-
bol ered, hogy a szocidlis készségek és képességek mérését szamos tényezd neheziti. A
szocialis viselkedés mindig szitudcidhoz kotott, ami a mérés objektivitasat befolyasolja.

Az értékeldk szubjektivitasa szintén nehezitd koriilmény. Elképzelhetd, hogy egy gyerek
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szocidlis viselkedését masként itéli meg az édesanyja vagy az édesapja a kiilonbozo ott-
honi helyzetekben, vagy az iskoldban egyazon tanuld szocialis aktivitasat eltéré6 moédon
értékelik az Ot tanitd tanarok. A viselkedésre vonatkozo informécidk korlatozottsaga
ugyancsak gatlo tényezoként hat. A csalddon beliili tarsas viselkedési formakra a peda-
goégusoknak igen kevés, vagy semmilyen ralatasuk nincsen, de ugyanez érvényes a szii-
16kre is, akiknek gyermekiik osztalyban elfoglalt helyzetérol, tarsaikkal és tanaraikkal
folytatott interakcioirol nincsen megfeleld szdmu informacioja. Ebbol kovetkezden a szo-
cidlis készségek ¢€s képességek vizsgalata soran tobbféle vizsgalati modszerrel és tobb

értékeld bevonasaval kell dolgozni a kutatoknak.

6.2.3. A szocidlis készségek és képességek mérési gyakorlata

A bemutatott mérési technikdk alkalmazasi lehetdsége foként attdl fiigg, hogy mi-
lyen céllal, milyen életkori mintan akarjak hasznalni 6ket. A szocialis készségek ¢€s ké-
pességek mérése soran azok Osszetettsége miatt a kutatok gyakran tobbféle mérési elja-
rast, (pl. megfigyelés és/vagy szociometria, interji) alkalmaznak. Ha viszont csak egy
vizsgalatai eszkozzel, példaul kérddivvel dolgoznak a kutatok, akkor az dnjellemzésen
kiviil a készségek és képességek fejlettségének megitélése tobb értékeld (pedagdgusok,
sziilOk, tarsak) bevonasaval torténik.

Jol példazza mindezt a Drasgow, Lowrey, Turan, Halle és Meadaan (2008) altal
bemutatott mérési eljaras (Ecological Inventories), amelyet eredetileg Brown és munka-
tarsai dolgoztak ki, s amit fOként a szocidlis viselkedési zavarok kisziirésére hasznalnak.
Ez 6t 1épésben torténik: (1) a kiilonbdzo szocialis viselkedési formakhoz alapvetden sziik-
séges szocialis készségek és képességek korének meghatarozasa; (2) az ezek mikodését
feltételezo helyszinek (pl. iskola) kivalasztasa; (3) a kiillonboz6 helyszinek kisebb egysé-
gekre valo felosztasa (pl. iskolai osztalyterem, ebédld, iskolai jatszotér); (4) az ezeken a
helyszineken torténd szocidlis aktivitdsok (pl. kommunikacio, szabad jaték, szervezett
csoportban vald részvétel) szambavétele; (5) a helyzetekben miikodtetendd viselkedési
elemek (pl. kérés, visszautasitds) dsszegytijtése.

Az adatgylijtési munkdban pedagogusok, sziillok és pszicholégusok miikodnek
kozre annak érdekében, hogy a nem jol miik6do szocialis készségek €s képességek felta-

rasat kovetden a gyerekek megfeleld fejlesztésben részesiiljenek.

145



dc_1503 17

A mérési eljaras két alapvetd moddszere az interju és a megfigyelés. Az interjuk
kérdései tartalmukban megegyeznek, s azokat a gyerekek sziileinek, tanarainak teszik fel.
A természetes kornyezetben torténd megfigyelés soran a vizsgalt gyerekek szocialis ak-
tivitasat olyan helyszineken és helyzetekben mérik, ahol a mindennapjaik folynak pl. osz-
talytermi interakciok, szabad jaték, iskolai ebédelés csoportban stb. Az igy nyert infor-
maciok alapjan nem csak az deriil ki, hogy az eltérd szocialis helyzetekben ¢€s interakci-
okban hogyan miikodnek a kiilonboz6 szocialis készségek és képességek, de az is, hogy
az adott szocidlis viselkedés mennyire felel meg a sziikebb és tagabb szocialis kdrnyezet-
ben elfogadott normaknak és elvarasoknak. A kapott adatok ismeretében fel lehet vazolni
azokat a tipikus viselkedési formékat €s szocialis aktivitasi elemeket, amelyek az egyes
gyereket jellemzik a kiilonbozd szituaciok é€s interakciok sordan. A nem megfeleléen mii-
kodo szocidlis készségek és képességek kiszlirése utan keriil sor az egyéni fejlesztés tar-

talmanak és modszereinek kidolgozasara.

6.2.4. A szocidlis készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetdségei

A diagnosztikus értékelést a szummativ és a formativ értékeléstol eltérden foként
azokban az esetekben hasznaljak, amikor a tanuldsi folyamatban felmeriild valamely
probléma a szokasos értékelésnél részletesebb ¢€s eltérd jellegli vizsgalatokat kivan meg
(Vidakovich, 2001; Nagy, 2013). A diagnosztikus mérések egyarant alkalmazhatok a tu-
dasszint- és a képességvizsgalatok soran, azonban a készségek és képességek esetében az
elemzésre varo képesség strukturajat kell feltarni, amely a legtobbszor igen bonyolult fel-
adat. FOként igaz ez a szocialis készségek és képességek rendszerére, amelyek miikodését
szamos egyéb tényezok (pl. kognitiv készségek, a kornyezet jellemz6i) befolyasoljak.

A diagnosztikus értékelés egyik leghasznosabb moddszere a strukturalis elemzés.
Ezzel az elemzési modszerrel kimutathat6, ,,hogy melyek egy adott képesség fejlodeése-
nek problémai, illetve milyen sajatos képességstrukturak alakulnak ki a fejlodés soran,
esetleg annak zsakutcaiként.” (Vidakovich, 2001. 321. 0.). Ez mddot ad a hibak vagy a
hibas miikddések részletes kisziirésére, ami utan lehetdvé valik azok gyors és eredményes
korrigalasa.

A képességmérések a fejlodéselemzésre is sok lehetdséget kinalnak, mivel ezek so-

ran kimutathatok a készségek ¢és képességek teljesitményeinek valtozasara jellemzo ten-
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dencidk. A fejlédés elemzésére, a fejlettség szintjének vagy annak problémainak jellem-
zésére a normaorientalt és a kritériumorientalt értékelést hasznaljak. A kettd koziil a kri-
tériumorientalt az, amely a szocialis készségek és képességek elemzésénél azok sajatos-
sagaibol fakadoan igen jol alkalmazhatd. Az eljaras soran a mindsités nem a csoport ered-
ményeihez viszonyitva torténik, itt a legfontosabb az egyéni teljesitmények €és a megalla-
pitott kritérium eltérésének a vizsgalata (Csapo és Zsolnai, 2011; 2015).

A kritériumorientalt értékeléshez szorosan kapcsolddik a kritériumorientalt fejlesz-
tés (Nagy, 2000b; 2007; 2010), ahol kritériumként egyértelmiien megadott az elérendd
fejlettségi szint. A fejlesztés minden gyerek esetében életkortdl fliggetleniil mindaddig
folyik, amig a megadott kritériumot el nem éri, amig az elsajatitds meg nem torténik. Az
elsddleges hangsuly tehat azon van, hogy a fejlesztett készségek, képességek, motivumok
optimalis elsajatitasa, begyakorlasa végbemenjen. A fejlesztés az elérendd végeélhoz vi-
szonyitva azon az aktudlis fejlettségi szinten zajlik, ahol éppen az adott gyermek van,
fiiggetlentil attdl, hogy a tarsai a fejlédésben hol tartanak.

A kritériumorientalt fejlesztés alkalmazéasa olyan készségek, képességek, motivu-
mok kialakitdsa esetén sziikséges, amelyek feltételezhetden alapvetden meghatarozzék a
személyiség egészének fejlettségét, optimalis begyakorlasuk nélkiil az egyén tarsadalmi
beilleszkedése valhat kétségessé (Nagy, 2007; 2010).

A szocialis készségek jelentds hanyada az egyének szocialis fejlodését, a szocidlis
kozegben torténd boldogulasat alapvetden meghatarozza. Ennek kovetkeztében a szocid-
lis készségek optimdlis fejlettségének elérése mindenki szdmara célként tlizhetd ki. E
készségek fejlesztése tehat a kritériumorientalt pedagdgia eszkoztaraval folytatando

(Zsolnai és Jozsa, 2002; 2003b).

Osszegzés

A szocialis készségek és képességek mérési gyakorlatdban két alapvetden eltérd
irany (behavioral assesment, behavioral process) figyelheté meg, amelyek koziil az egyik
a pedagogiai pszichologidban, a mésik a szocidlpszicholdgiaban gyokeredzik, s azok ku-

tatasi tradicioit koveti.
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A szocialis készségek ¢s képességek vizsgalata soran alkalmazott legismertebb
technikdk az interju, a megfigyelés, az 6njellemzés, a szociometria és a mérdskalak, azon-
ban ezek egyediili hasznalat igen ritka. A szocialis készségek és képességek mérése leg-
gyakrabban tobbféle mérési eljaras és tobb értékeld (pedagdgusok, sziilok, tarsak) bevo-
nasaval torténik.

A diagnosztikus értékelés igen jol alkalmazhat6 a szocidlis készségek és képessé-
gek mérésére. Ennek feltétele annak ismerete, mit tekintiink képességnek és készségnek
(milyen szerkezeti sajatossagokkal rendelkezik; mint a szocialis kompetencia egyik 6sz-
szetevdje hogyan kapcsolddik mas pszichikus komponensekhez), mi jellemzi életkori
mikddését (az egyén €s a kornyezet kozotti kdlcsonhatas révén milyen viselkedésformat
eredményez), s egy adott kulturan beliil miként értelmezhetd fejlédése (az egyén és a

kornyezet szdmara egyarant pozitiv iranyu valtozasa).
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7. A szocidlis kompetencia alkotéelemeinek vizsgalata

Pedagodgiai kutatoként elsédleges célom annak feltarasa volt, hogy melyek azok az élet-
kori szakaszok, amikor az intézményes nevelés keretei kozott hatékonyan fejleszthetdk a
szocialis kompetencia mikddésében 1ényeges szerepet jatszo alkotoelemek. Ehhez leg-
eldszor koriil kellett hatarolni azon komponensek korét, amelyek a gyerekek szamara fel-

tétlenul fontosak a sikeres szocialis 1éthez az 6vodaban és az iskolaban.

7.1. A szocialis kompetencia komponenseinek fejlodése

A szocidlis kompetencia fobb alkotoelemeinek feltérképezésére és fejlodésére ira-
nyul6 elsé vizsgalatomat az 1990-es évek masodik felében inditottam el, amikor még alig
voltak olyan hazai pszichologiai és pedagogiai kutatasok, amelyek a szocialis kompeten-
cia f6 elemeinek a fejlodését vizsgaltak volna mélyrehatéan. E hidnyossagot potlandod
kezdtem meg sajat kutatdsomat, amelynek célkitlizése kettds volt. Egyrészt, hogy megta-
laljam azokat a szocialis komponensfajtdkat, amelyek alapvetéen meghatarozzak a gye-
rekek szocidlis viselkedését, s amelyek ezaltal erésen befolyésoljak a gyermeki szemé-
lyiség alakulasat, masrészt, hogy megleljem ezek koziil azon komponenselemeket, ame-
lyek hatassal vannak a gyerekek iskolai teljesitményére. Ahhoz, hogy e célkitlizéseket
megvalositsam, tobb megoldando problémaval kellett szembenéznem. A legfébb ezek
koziil az volt, hogy a szocialis viselkedést iranyitd kompetencia elemeinek kiilonvalasz-
tasa ¢s definidldsa nem egyszer(i, hisz a nemzetkdzi szakirodalomban egymastol eltérd
meghatarozasok talalhatdak erre vonatkozoan. A helyes fogalomhasznalat kialakitasdban
nagy segitséget jelentett Nagy Jozsef akkoriban megjelent konyve (1996), amelyben vi-
lagosan koriilhatarolja a szocialis kompetencia komponenskészletét, egymastol jol elkii-
l6nitve a szocidlis képességeket €s készségeket, a szocidlis motivumokat, rutinokat és
ismereteket.

Kettds celkitizésemnek megfelelden a kovetkezé komponensfajtdkat valasztottam
ki vizsgalatomban: extraverzid-introverzio; érzelmi stabilitds-labilitas; egyiittmiiko-

dés/empatia-onzés; nyitottsag; kiils6-belsé kontroll attitiid.
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A személyiség vonaselméleti megkozelitése szerint az extraverzid, az érzelmi sta-
bilitas, az egyiittmiikodés és a nyitottsag alapvetd személyiségfaktorok, amelyek konzisz-
tensen jellemzik az egyén szocialis viselkedését (pl. Atkinson és mtsai, 1999).

A viselkedés szabalyozasa egy személyiség — kontroll és egy kornyezet — kontroll
kolesonhatasaban valosul meg. A személyiségben visszatiikrozodik a személyiség és a
kornyezet viszonya és meghatarozza a kiilsé vagy belsé tényezok hatékonyabb kontroll-
janak az elvarasat. Tehat a kiils6-belsé kontroll attitlid olyan személyiségjegy, amely
nagyban befolyésolja szocialis viselkedésiinket.

A felsorolt tényezok mellett a kotddések alakuldsarol is gytijtottem adatokat, mivel
a kotédés, mint azt az etologiai és human kutatasok bebizonyitottak, szintén alapvetd sze-
repet jatszik a személyiség fejléddésében. Lényege a proszocialitds, amely a kotddo tama-
szat, védettségét, biztonsagat és segitését szolgdlja. Az emberek kdtddési hajlama 6rok-
16tten kiilonbo6z6 erejii, de a kérnyezet hatasai gyongithetik vagy erdsithetik ezt a velliink
szliletett késztetést.

Mérésemben két kiilonbozo €letkoru (12 és 16 éves) mintat hasznaltam. A pszicho-
logiai és a pedagogiai kutatasok a gyakorlati tapasztalatokkal megegyezve ugyanis azt
mutatjak, hogy az altalanos iskola hatodik osztalya és a kdzépiskola masodik évfolyama
fontos allomas a tanulok teljesitménye €s €letpalyaja tekintetében. A hazai iskolarendszer
akkori atalakuldsa szintén e két €letkor kivalasztasat tette indokoltta.

A vizsgalatban harom kérdéivet (Big Five Questonaire, Intellectuel Achievement
Responsibility, Kotédés Kérdoiv) hasznaltam. A legnagyobb problémat a kivalasztott
szocialis komponensek mérése okozta, ugyanis ebben az idészakban nem voltak magyar
nyelvii, j6 megbizhatosadgi mutatokkal rendelkez6 kérddivek erre a pszichikus teriiletre
vonatkozoan. A problémat végiil sikeriilt megoldani, mivel épp ezekben az években folyt
a mara komoly nemzetkozi karriert befutott BFQ (Caprara, Barbaranelli, Borgogni és
Perugini, 1993) személyiségteszt hazai adaptacidja az ELTE Személyiségpszichologiai
Tanszék munkatarsa, Rozsa Sandor (Rozsa, 2004) vezetésével. A kérddiv kiprobalasaval
igy hozzdjarultam a BFQ magyar nyelvii valtozatanak megsziiletéséhez ¢és késdbbi
elterjedéséhez. A tovabbi mérdeszkozok koziil a kotddés vizsgalathoz kellett kifejlesz-
tenem sajat mérdeszkozt, mivel erre az életkori mintdra nem allt rendelkezésiinkre

magyar nyelvii vizsgalati eszkoz.
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A mérés soran végzett adatgyiijtés eredményeit szamos publikacioban mar bemu-
tattam (Zsolnai, 1998a; 1998b; 1999; 2002), ezért koziilikk most csak a doktori értekezés
tovabbi teriileteit érint6 leglényegesebbeket emelem Ki.

A megmért szocialis komponensek koziil az extraverzio, az érzelmi stabilitas és a
nyitottsag olyan stabil személyiségjegyek, amelyek az életkor és a nem fiiggvényében
nem modosulnak jelentdsen.

Mas faktorok esetében viszont a nemi hovatartozas mar eltéréseket eredményez. A
lanyok mind a 12 éves, mind a 16 éves minta esetében egyiittmiikodobbek, empatikusab-
bak, joéindulatibak és engedelmesebbek, mint fiu kortarsaik. A megbizhatosag, a rend-
szeresség és az alapossag tekintetében ugyanez a tendencia figyelhetd meg, ugyanis a
lanyok itt is mindkét életkorban eredményesebbek a fitknal.

A kiilsd-belsd kontroll attitiid terén a tanulok nemtdl €s életkortdl fiiggetleniil kozel
megegyez0 eredményeket értek el, ami azt mutatja, hogy e két tényez6 nem jatszik meg-
hatarozo6 szerepet a serdiilok kiilsé vagy belso kontroll attitiidjének alakulasaban.

A kotddéseket reprezentald adatokbol kitlint, hogy a gyerekek 6t-hat személyhez
kotddnek szorosan, akik kozott a sziilok és a baratok eléfordulésa a leggyakoribb. Az
¢életkor emelkedésével azonban kdzel haromszorosara n6 azoknak a szama, akiknek sem-
milyen csaladi kotédése sincsen. Az is fontos eredmény, hogy a tanulok 98,9%-a egyetlen
olyan tanart sem emlitett meg, akihez szorosan kétddne.

A regresszidanalizis soran kapott adatok azt mutatjak, hogy a szocialis faktorok
koziil az extraverzio, a baratsagossag ¢és a nyitottsag hat egymasra a legerdsebben. Ez az
eredmény teljesen megegyezik a szakirodalom és a mindennapi €let megfigyeléseivel,
hisz az extraverzid meghatarozasanal az egyik alapvet6 jellemz0 a nyitottsag és a barat-
sagossag.

Kutatasi eredményeim koziil legfontosabb annak kimutatasa volt, hogy a szocialis
komponensek koziil az extraverzid, az érzelmi stabilitas és a nyitottsag olyan stabil sze-
mélyiségjegyek, amelyek az életkor és a nem fiiggvényében nem moddosulnak jelentdsen.
Ez a szocidlis kompetencia fejlédése és fejlesztése szempontjabol 1ényeges eredmény. A
nemzetkzi szakirodalombdl ugyanis ismert, hogy a szocialis kompetencia fejlédésében
a leginkabb meghatarozo csalddon és iskolan kiviil fontos szerepe van maganak az egyén-
nek is. A kutatasok kimutattak, hogy a fejlett szocialis kompetencia kialakulasanak egyik

eléfeltétele az, hogy az egyén pozitiv onértékeléssel és kornyezetével kapcsolatos pozitiv
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attitilddel rendelkezzen. Masok pozitiv elfogadasa, az aktiv kozremiikodés és a hatékony
kommunikéci6 ugyancsak fontos eléfeltétel. Mindharom eldsegiti, hogy az egyén inter-
akcioi soran sikeres legyen, s az interakcids partner vagy partnerek visszajelzései alapjan
helyesen valtoztasson viselkedésén, ha ez sziikséges. A nyitottsadg, a baratsagossag és az
egylittmiikddés szintén pozitiv hatdsu a szocialis kompetencia alakulaséban.

A fentiekbdl az kovetkezik, hogy a szocialis kompetencianak vannak olyan stabil,
az ¢letkortol nem fliggd komponensei, amelyek kevésbé fejleszthetok. Ezek 6roklott ala-
pokon nyugvo személyiségjegyek, amelyek ha megszildrdulnak, nehezen mddosulnak,
vagyis nehezen kapcsolhatok hozza 1j, tanult komponensek. Mivel ezek meghatarozoak
a szocialis viselkedés alakulasara, a fejlesztés lehetdsége némileg korlatozott az egyének
esetében.

A pedagogiai kutatdsoknak tehat azon 0sszetevok vizsgalatara kell 8sszpontositani,
amelyek alkalmasak a fejlesztésre jellegiiknél fogva. Ezek a szocialis készségek, igy ku-

tatdsaim e teriileten kezdodtek meg és folynak jelenleg is.

7.2. A szocialis készségek alakuldsa iskolas korban

2000 és 2005 kozott keresztmetszeti €s longitudinalis mérések keretében probaltuk
feltarni azon szocialis készségek alakulasat, amelyek a gyerekek szamara feltétlentil sziik-
ségesek a sikeres iskolai léthez. A vizsgalati eredményeket tanulmanyokban, nemzetkozi
¢és hazai konferenciakon (Zsolnai és Jozsa, 2003a; Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai,
2006b) ismertettiik, ezért itt csak azokat sorolom fel, amelyek a disszertaci6 tovabbi gon-
dolatmenete szempontjabdl feltétleniil sziikségesek.

Vizsgalataink soran a szocialis készségek fejlettségének mérésére egy 54 tételbdl
allo, Likert-tipusu kérddivet (Szocialis készségek kérdoéiv) szerkesztettiink (Zsolnai,
2001b). A kérddiviink alapjat képez6 Stephens és munkatarsai (1984) altal 6sszeallitott
lista négy, az iskoldhoz szorosan kapcsolodo szocidlis készségesoportot sorol fel, amely
a négy készségcsoporton beliil tovabbi részkészségeket, viselkedési megnyilvanulasokat
hatdroz meg (lasd 5. tdblazat).

A listdban megadott minden készségnek 2-4 tételt feleltettiink meg kérddiviinkon.
Az ily modon 6sszeallt 54 tételt tartalmazo, 6tfokt (0-4) Likert-skalas kérd6ivnek gyer-

meki, pedagdgusi és sziildi valtozata is késziilt.
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5. tablazat. Szociadliskészség-csoportok

Szocidliskészség-csoport Szocidlis készségek
konfliktuskezelés; figyelemfelkeltés; tidvozlés; segités ma-
sokon;
Személykozi viselkedés viselkedés tarsalgas kozben; viselkedés szervezett jaték
kozben,;

pozitiv attitid masok irant

kovetkezmények vallaldsa; etikus viselkedés; érzelmek ki-

Onmagaval szembeni viselkedés . P s
& fejezése; pozitiv én-attitiid; feleldsség

verbalis kommunikacio feladatvégzés soran;

figyelés feladatvégzés kozben;

vitanak, megbesz¢élésnek megfeleld viselkedés;

csoporton beliili aktivitas; masok el6tti szereplés vallalasa

Feladattal kapcsolatos viselkedés

Kornyezeti viselkedés a kornyezet megdvasa; étkezési viselkedés; kozlekedés

2004-es keresztmetszeti vizsgalatunk f6 célja annak feltarasa volt, hogy els6 osz-
talytol 6todik osztalyig milyen véltozasok kovetkeznek be a gyerekek szocialis készsége-
iben, ezekben az életkorokban van-e kiillonbség a lanyok és a fiuk szocialis készségeinek
fejlettségében, illetve, hogy milyen Osszefiiggés mutathatd ki a szocialis készségek fej-
lettsége ¢és az iskolai eredményesség, valamint a sziilok iskolai végzettsége kdzott.

A mérésben 0sszesen 1398, foként hatranyos helyzetli Békés és Csongrad megyei
iskola tanul6i vettek részt. Minden gyermekrdl harom személytdl kértiink értékelést: pe-
dagogusok és sziilok jellemezték a gyerekek szocialis készségeinek fejlettséget, emellett
a gyermekek is adtak onmagukrol jellemzést.

Az eredményekbdl az deriil ki, hogy a pedagdgusok, a sziildk és a tanulok egymas-
tol eltérden itélik meg a gyerekek szocidlis készségeinek fejlettségét (az étekelok kozott
korrelaciok 0,4 koriiliek).

A harom értékeld koziil kettd, a tanarok és a gyerekek semmiféle fejléddést nem
latnak, s6t némi visszaesést jeleznek a vizsgalt szocidlis készségek terén a 7—11 éves kor
kozott. A sziildk szintén csokkenésrdl szamolnak be az elsd és harmadik osztaly kézott,
Ok viszont kis fejlodést latnak a harmadik és 6t6dik osztaly viszonylatdban (lasd 7. abra).

Mindhérom értékeld csoport a lanyok szocidlis készségeit fejlettebbnek itéli a fi-
kénal a vizsgalt életkorokban. Az iskolazottabb sziilok gyermekeinek szocialis készségeit
fejlettebbeknek 1atjak az értékelok mindegyik életkorban. Ehhez hasonlo Osszefiiggést

kaptunk az iskolai eredményesség (iskolai érdemjegyek) esetében is. A harom értékeld
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koziil azonban a tanarok azok, akik a legszorosabb kapcsolatot latjak az érdemjegyek és

a szocialis készségek fejlettsége kozott (Zsolnai, 2006D).
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7. abra. Szocidlis keszségek fejlettsége gyermekkorban
(Forras: Zsolnai, 2006b)

A bemutatott vizsgélat eredményeivel teljesen megegyezik longitudindlis vizsgala-
tunk, amelynek célja a szocidlis készségek fejlddésének feltarasa 10—13 éves kor kozott,
valamint a fejlédést befolyasold néhany hattértényezd szerepének feltarasa volt. A minta
720 tanulobdl 4llt, a gyermekek csaladi hattere reprezentalja az orszagos eloszlast. Az
adatok felvételére 2003-ban és 2005-ben kertilt sor. A mérésben a mar bemutatott sajat
fejlesztésti Szocialis készségek kérddivet hasznaltuk.

A kapott eredmények szerint a szocialis készségek 10—13 éves kor kozott spontan
modon (tudatos és tervszeri fejlesztés nélkiil) nem fejlédnek (lasd 8. abra). Az utomeérés-
nél a minta vonatkozasaban mindharom értékeld a szocialis készségek fejlettségét az elo-
mérésével azonosnak, vagy anndl alacsonyabbnak itéli. Egy-egy tanulo értékelésében
ugyanakkor szdmottevo eltéréseket figyelhetiink meg a két idépont kozott. Az eld- és az
utomeérés kozott kozepes erdsségli korrelacios egylitthatokat kaptunk.

Az iskolazottabb sziil6k gyermekeinek szocidlis készségeit fejlettebbeknek itéli
mindharom értékeld. A vizsgalt idészak alatt a kiilonbségek e tekintetben nem néttek to-
vabb, de nem is csokkentek. Hasonld képet tapasztalunk az iskolai tanulményi eredmé-

nyesség terén is. Az el6- és az utomeérés esetében kozepes erdsségii (0,3—0,4) korrelacio-
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ban all a szocidlis készségek fejlettsége az iskolai osztalyzatok atlagadval. Mindharom ér-
tékeld — tanuld, sziild, pedagdgus — a lanyok szocialis készségeit fejlettebbnek itéli a fiu-
kénal. A vizsgalt idészakban a nemek kozotti kiilonbség nagysaga nem valtozik jelentds
mértékben. Az elemzésekbdl megallapithato, hogy a harom értékeld altal adott megitélés
a fejlo dés és a hattérvaltozokkal vald dsszefiiggés szempontjabol is hasonld tendencidkat

mutat (Zsolnai és Jozsa, 2003a; Jozsa és Zsolnai, 2005).
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8. dbra. A szocialis készségek alakulasa 10—13 éves életkorban

(Forras: Jozsa és Zsolnai, 2005)

A bemutatott vizsgalatok ravilagitanak, hogy a gyerekek jelentés hanyadanal a szo-
cidlis készségek elsajatitisa még nem fejezddik be 13 éves korban. Ebbdl kdvetkezden
fontos kutatasi kérdés, hogy mely életkorokban lehet hatékonyan fejleszteni a vizsgalt
szocialis készségeket, ezeket milyen eszkdzokkel és modszerekkel lehet tudatosan alaki-
tani.

Az eredmények ramutatnak arra is, hogy a pedagdgiai kutatasoknak nagy figyelmet
kell forditani az iskolaba kertilést megel6zd évek szocidlis készségfejlédési folyamatai-
nak megismerésére, hisz a pszichologiai kutatdsok mar régota jelzik, hogy a szocialitas
fejlodésének ez igen intenziv idészaka (pl. Cole és Cole, 2006; Smith és Hart, 2004;
Denham, Bassett és Wyatt 2007).
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Felismerve a problémat, 2005-2015 kdzott egy olyan empirikus kutatést végeztiink,
amely a szocialis viselkedés két alapformajat, az agressziv €s a proszocialis viselkedést
meghatarozo szocialis €s érzelmi készségek alakulasat mérte 6vodas korban, kisiskolas

korban és serdiilokorban keresztmetszeti €s longitudinalis vizsgalatok keretében.

7.3. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozé szocialis és érzelmi

készségek alakulasa 6vodas korban3

Jelentdségéhez képest kevés hazai pedagogiai vizsgalat foglalkozott/foglalkozik a
kiilonb6z6 interperszonalis és érzelmi dsszetevok 3—6 éves kor kozotti miikodésével, igy
kutatasunk célja a szocialis és érzelmi kompetencia néhany készségcsoporjanak fejlett-
ség- ¢s fejlodésvizsgalata, valamint a készségek Osszefliggéseinek és néhany hattérvalto-
zo6val val6 kapcsolatuknak a feltarasa volt.

Kutatasunkban azoknak a szocidlis és érzelmi készségeknek a fejlettségét vizsgal-
tuk, amelyek fontos szerepet jatszanak az agressziv €s a proszocidlis viselkedés kivitele-
zésében, valamint amelyek esetében az 6roklott tényezOk meghatdrozta mitkodésben jol
azonosithatok a csaladi szocializacios folyamatok mellett az 6vodai tarsas 1€t hatasai is.
E készségek miikodése azonban nemcsak az 6vodai, hanem az iskolai, s6t, a felnéttkori
szocidlis 1ét alakuldsat is befolyésolja, igy az eredmények jelentds mértékben segithetik
az 6vodai preventiv programok kidolgozasat.

A tobb éven keresztiil foly6 kutatds harom f6 részbdl allt. El6szor egy keresztmet-
szeti, majd egy nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalat keretében elemeztiik a kivalasztott
készségek alakulasat, ezt kovetéen pedig egy harom éven keresztiil folyo longitudinalis

vizsgalatot végeztiink a készségek fejlodésének feltérképezésére.

,»Az érzelmi és szocialis kompetencia fejlédése 6vodas korban” cimii, 2005-2008 k6zott folyo, alta-
lam iranyitott OTKA kutatasban Kasik LdszIié mint PhD-hallgatom vett részt, s szamos eredeti kér-
désével és problémafelvetésével segitette a kutatds menetét. Emellett vele egyiitt végeztiik a szami-
togépes adatfeldolgozasokat is. Lesznydk Marta az angol nyelvlii méréeszkozok adaptalasban és ki-
probalasaban, a mérések megszervezésében, valamint az eredmények angol nyelvii kozlésében se-
gitett sokat. A kutatas eredményeit tobb tanulmanyban (Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2007; Zsolnali,
Lesznydk és Kasik, 2008; Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008; Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2012; )
publikaltuk, jelen fejezet ezen munkak alapjan késziilt.

156



dc_1503 17

7.3.1. A kutatds elméleti hattere

Az 6vodas kori tarsas viselkedés fejlodését vizsgaldo nemzetkozi (pl. Saarni, 1999;
Pistorio, 2006; Baumgartner és Strayer, 2008; Denham és mtsai, 2016) és hazai (pl.
Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004; Zsolnai, 2006; Jozsa és Zental, 2007) ku-
tatasok szerint a kiillonb6z6 szocialis és érzelmi dsszetevok fejlettsége mar ebben az €let-
korban jelentds egyéni eltéréseket mutat. A kiilonbségeket egyrészt az 6roklott tényezok,
masrészt a csaladi és a kornyezeti, foként az 6vodai szocializacids kozeg jellemzoi hata-
rozzak meg.

A kutatasok egyértelmtien bizonyitjak, hogy az 6roklott mechanizmusok kibonta-
kozasaban és valtozasaban, valamint a tanult viselkedésformak kialakulasaban a csaladi
kornyezet a legmeghatarozdbb tényezd, azok a sziildi hatasok, szocializacids technikék,
amelyek az adott kdrnyezethez vald optimalis alkalmazkodast segitik (Eibl-Eibesfeldt,
1989; Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001).

Szamos felmérésbdl (pl. Hooven, Gottman és Katz, 1995; Fabes, Leonard,
Kupanoff és Martin, 2001; Nagy és mtsai, 2004) az is kideriil, hogy egyre né azoknak a
gyerekeknek az aranya, akiknek a szocialitdsa mar az 6vodai évek alatt nem fejlodik meg-
felel6 titemben. Bar csaknem lehetetlen az 6roklott és a tanult tényezok viselkedésben
megmutatkozé hatdsainak az elkiilonitése, a kutatasok szerint az elégtelen fejlodés leg-
fobb oka — az 6vodai nevelés hatékonysagatol csaknem fiiggetleniil — a csaladi nevelésben
¢érhetd tetten. E gyermekek esetében a sziilok nem vagy alig tudjak megteremteni azokat
az érzelmi, szocialis, erkdlesi, kognitiv és kornyezetei feltételeket, amelyek segiten¢k a
viselkedést befolyasold dsszetevok pozitiv iranyl alakulasat.

Mindezek alapjan napjainkban a tarsas viselkedés tervszerli, az évodai nevelési
programba szervesen beépiild, tudatos — elsdsorban preventiv jellegli — fejlesztésére van
sziikség. Ennek azonban alapvetd feltétele, hogy minél tobb informacioval rendelkezziink
— mind az egyén, mind a csoport szintjén — a fejleszteni kivant pszichikus sszetevok
¢letkori sajatossagairol, idébeli valtozasukrol, valamint a valtozast befolyasold kornye-

zeti tényezdokrol.
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Agresszivitds

Az agressziv viselkedés soran az egyén kozvetlen szandéka, hogy egy masik em-
bernek (fizikailag és/vagy verbalisan) artson, illetve kart tegyen kornyezetében, targyak-
ban, ¢él61ényekben (pl. Atkinson, Atkinson, Smith és Bem, 1999; Anderson és Bushman,
2002). Az agressziv gondolatok agressziv cselekvések nélkiil nem tekinthetdk agresszio-
nak, illetve az a viselkedés, amelyik art a masiknak, &m bizonyithatdan ilyen szandék
nélkiil, szintén nem agressziv tevékenység. A proszocialis agresszid soran az egyén vala-
kinek vagy valaminek a megvédése érdekében viselkedik agressziven, bar ez az agresz-
sziotipus — foként a mogottes értékek tarsadalmi elfogadottsaga miatt — igen vitatott
(Fiske, 2006).

Az altalanosan elfogadott nézet szerint agressziv minden olyan viselkedés, amely-
nek kozvetlen szandéka, hogy egy masik embernek (fizikailag és/vagy verbalisan) artson,
illetve kart tegyen kdrnyezetében, targyakban, él6lényekben (Atkinson és mtsai, 1999;
Anderson és Bushman, 2002). Az agressziv gondolatok agressziv cselekvések nélkiil nem
tekinthetdk agresszionak, illetve az a viselkedés, amelyik art a masiknak, am ilyen szan-
dék nélkiil, szintén nem agresszio. Proszocidlis agresszio soran valakinek vagy valaminek
a megvédése érdekében viselkedik az egyén agressziven, bar az agresszivitdsnak ez a
formaja — foként a mogottes értékek tarsadalmi elfogadottsaga miatt — igen vitatott (Fiske,
2006).

Freud (1986) pszichoanalitikus elméletében az agresszidt az 6sztondk, elsdsorban
a szexualis 0sztonok kifejezédésének gatlasakor keletkezé drive-nak tekintette. A fruszt-
racio-agresszio hipotézist Dollard, Doob, Miller, Mowrer és Sears (1939) kutatasi ered-
ményei szélesitették ki. A hipotézis szerint ha egy személyt megakadalyoz valami vagy
valaki célja elérésében, agressziv drive keletkezik, amely arra motivélja az egyént, hogy
megsértse vagy megsebesitse a frusztralt allapotot okozo akadalyt (személyt vagy tar-
gyat). Az agresszi6 oka tehat rendszerint a frusztracid, valamint az agresszid az alapmo-
tivumok tulajdonsagaival rendelkezik, vagyis energetizélja a viselkedést és a velesziiletett
reakciokhoz hasonldéan mindaddig fennmarad, amig az egyén el nem éri kivant céljat.

Dollard és munkatarsainak eredményeit a késobbi kutatasok szamos ponton meg-
kérddjelezték. Példaul a frusztracio az agressziv viselkedésnek csak az egyik kivaltoja-

ként értelmezhetd, hiszen a szocialistanulas-elmélet tanult valasznak tekinti (Bandura,
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1986), valamint az agresszio kapcsolatba hozhat6 egyes androgén hormonok (pl. a tesz-
toszteron) magas szintjével is (Dabbs és Morris, 1990). Az agresszi6é mint alapvetd drive
elképzeléssel szemben valoszinlibb, hogy — az emberi agresszio kérgi ellendrzése altal —
a tapasztalatok ¢és a tarsas hatds nagyobb mértékben hat az agresszivitds megjelenésére
(Baron és Richardson, 1994).

A behaviorista szemlélet szerint az emberek kizardlag tanulassal sajatitanak el ag-
ressziv viselkedésformakat, vagyis az agresszid nem mint §szton vagy frusztracio ered-
ményezte viselkedés, hanem tanult valasz a kornyezet ingereire (Baron és Richardson,
1994). Ez a pszicholdgiai nézet hatott a szocialistanulas-elméletre (Bandura, 1986), ami
azonban kiilonbozik is a behaviorizmustol, hiszen a helyzetekrdl alkotott szimbolikus
reprezentaciokkal a viselkedéslélektan szdmara megmagyarazhatatlan kognitiv folyama-
tok, valamint a megfigyeléses tanulas jelentdségét hangsulyozza.

Bar a szocialistanulas-elméletben megjelenik a mentalis folyamatok szerepe, a kog-
nitiv struktirak természetének és szerepének leirasa csak késobb segitette az agresszio
mélyebb megértését. A kognitiv strukturalis megkdozelités (pl. Huesmann, 1988) szerint
az emberek Osszetett viselkedéssorokat tanulnak meg megfigyelés €s cselekvés utjéan,
mely viselkedéssorok egy része agressziv. A kognitiv forgatokonyvek mint viselkedés-
programok alapjan torténik a tarsadalmilag negativnak itélt viselkedés kodolasa, amit ero-
sithet a mentalis ismételgetés, a viselkedésprogramokat pedig eld lehet hivni, ha hozza-
férhetéek (Huesmann és Guerra, 1997).

A kognitiv neoasszociacios elmélet (Berkowitz, 1993) 6sszekapcsolja az érzelmeket
az agresszi0 kognitiv struktiraival. E modell szerint a negativ érzelmek aktivaljak a har-
colj vagy menekiilj reakciokhoz kapcsolodd kogniciokat €s viselkedést, vagyis a megfe-
leld agresszios impulzusokat vagy a menekiilést. Az érzelmek olyan dsszetett kogniciok
eredményeképpen jonnek létre, mint az értelmezés, a tulajdonitas vagy a magyarazat. Az
emberek ideiglenes helyzetei tehat olyan érzéseket és értelmezéseket aktivalhatnak, ame-
lyek impulziv agresszidhoz vezethetnek.

A tudomanyos kozosség altal széles korben elfogadott etoldgiai és huménetologiai
vizsgélatok alapjan az agresszid alapvetd biologiai funkciot tolt be az allatok és az embe-
rek életében egyarant, az emberi tarsas viselkedést meghatarozé belsé szabalyozoténye-
z0k egyikének tekinthetd (Csanyi, 1994). Egyes formaja (pl. a frusztracios, a rangsorral

kapcsolatos, a territorialis), gyakorisaga, megjelenési modja fligg a tanult viselkedési
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mintdktdl, ugyanakkor biologiai tényezdik (6roklott szabalyozd mechanizmusaik) min-
den esetben adottak (Csdnyi, 1999). Az evolicids pszichologia szintén az 6roklott és a
tanult pszichikus elemek, valamint a bioldgiai jellemzok folyamatos kodlcsonhatasaval

magyarazza az agressziv viselkedést (Bereczkei, 2003).

Proszocialitas

A nemzetkdzi szakirodalom szerint proszocialis viselkedésnek tekintheté minden
olyan személykozi aktivitas, amelynek az a szandéka, hogy masok javat szolgalja
(Eisenberg, Fabes, és Spinrad, 2006; Knafo és Plomin, 2006; Warneken, 2015).
Eisenberg és Fabes (1991) megfogalmazasaban a proszocialis viselkedés egy olyan 6sz-
szetett viselkedéskategoria, onkéntes viselkedés, melynek szdndéka a mésik személy se-
gitése. A proszocialis viselkedés kiilonbozd aktivitasokat — segitségnytjtas, vigasztalas,
megosztas, egylittmiikodés, tamogatas, védelem és aggddas — foglal magaban (Schroeder,
Penner, Dovidio ¢és Piliavin, 1995; Fiske, 2006; Knafo és Plomin, 2006; Svetlova, Nichols
és Brownell, 2010; Hepach, Vaish és Tomasello, 2013).

Az agressziv viselkedéshez hasonldan a proszocialis akciok szintén szandékvezé-
reltek, és ugyancsak tarsadalmilag meghatarozott, hogy mi szolgalja a masik javat (Fiske,
2006). A proszocialis viselkedés iranyulhat a masikra, ugyanakkor magéra a segitore, ta-
mogatora is. A masikra irdnyulo, altruista viselkedés olyan proszocialis akcidkat foglal
magéban, amelyeknek motivuma elsdsorban a masok sziikségleteinek figyelembevétele
és kielégitése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik meg a
segitségnyujtasért, vigasztalaseért jard kiilso jutalom, ami azonban az 6énmagara iranyuld
proszocialis viselkedésnek egyik kozponti inditéka (Van Lange, De Bruin, Otten és
Joireman, 1997).

A szocialistanulds-elmélet szerint az utobbiban nyilvanul meg a proszocialitasban
1s tetten érhetd egoista motivum. Az emberek megtanuljak, ha segitenek masoknak, akkor
Ok is segitséget kapnak, vagyis a proszocidlis viselkedés a kdlcsondsség, a csere €s a mél-
tanyossag elve alapjan mitkddik. Az elmélet szerint az agressziv cselekvéssorok elsajati-
tasdhoz hasonldan a segit-tdmogato viselkedés esetében is nagyon fontos az utanzas, a

modellkovetés (Van Lieshout és Ferguson, 1991).

160



dc_1503 17

A személyiség- és a szocialpszicholdgiai kutatasok eredményei alapjan a proszo-
cialis tevékenységekben — akarcsak az agressziv viselkedés esetében — a személyiségjel-
lemzok €s az adott tarsas helyzet szoros kolcsonhatdst mutat. Példaul vészhelyzetben a
segit6k impulzivabbak, felelésségteljesebbek (Dovidio, Piliavin, Gaertner, Schroeder és
Clark, 1991), am segitségnyujtas nem csak veszEély esetén torténhet, némelyik
proszocialis viselkedésforma tartosséa valhat (példaul csaladi vagy kortarsi probléma meg-
oldasaban val6 részvételkor). A hosszabb tavu segités azonban nem az impulzivitassal,
hanem a tarsas felelosséggel fiigg 6ssze (Fiske, 2006).

A humanetoldgiai vizsgalatok szerint a proszocidlis viselkedés alapjat szdmos
oroklott pszichikus tényezd (a kiillonbozd szocialis hajlamok, példaul a parképzo, a
gondozasi, a teriiletvédd hajlam) képezi, amelyek a szocidlis helyzetekben elsajatitott
szokédsokkal és készségekkel kiegésziilnek, ezaltal az életkor elérehaladtaval egyre
komplexebb segitd-tamogato viselkedésforma kivitelezése valik lehetdvé (Nagy, 2000a;
Csdanyi, 1999).

Szintén proszocidlis viselkedésre késztet az érzelmi kommunikacid. Az érzelmek
oroklott beidegzddések altal arcunkon, testtartdsunkban kifejezddnek, felismerésiik ha-
sonld érzelmeket valt ki a masik félbol, mindez pedig proszocialis viselkedést eredmé-
nyezhet. Ugyanakkor a kornyezet altal kozvetitett gyakori érzelmek tanult motivumokkal,
szokasokkal egésziilnek ki, igy nemcsak a proszocialis, hanem az agressziv viselkedés-

formakat kivalto érzelmek is tartossa valhatnak (Nagy, 2000).

7.3.2. A keresztmetszeti vizsgdlat modszerei

A keresztmetszeti vizsgalat célja a szocidlis és az érzelmi kompetencia néhany, az
agressziv ¢és a proszocialis viselkedést meghatarozé készségének, azok 6vodaskori fej-

lettségének €s egymashoz valo viszonyuknak a feltarasa volt.

A vizsgdlat mérbeszkézei

A felméréshez — eredetileg angol nyelvii — olasz kérddivek, valamint a tarsas hely-
zetek szimulalasara alkalmas mérdeszkoz (babjaték) adaptalasat végeztiik el. Az adatok
kiértékelése egy olasz, romai gyerekekkel végzett vizsgalat modszertani eljarasait ko-

vette.
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A szocialis készségek miikodését a Mize és Ladd (1988) altal kidolgozott kérddiv-
vel (Szocialis készségek kérddiv, gyermek- és pedagdgusvaltozat) vizsgaltuk. A megkiiz-
dési stratégiakat meghatarozo szocialis €s érzelmi készségek miikodésének feltarasara a
Tremblay-féle (1992) kérdéivet (Megkiizdési stratégiak kérdoéiv, gyermek- és pedagogus-
valtozat) alkalmaztuk. A babokkal szimulalt helyzeteket Mize és Ladd (1988), valamint
Murphy és Eisenberg (1997) dolgozta ki. A vizsgalat eszkozei az 6. tablazatban felsorolt

tarsas helyzetekben mérik a szocialis és az érzelmi komponensek miikodését.

6. tablazat. Tarsas helyzetek a szocialis és az érzelmi komponensek vizsgalatahoz

Szocidlis készségek
kérdoiv

Megkiizdési stratégidk
(szocidlis és érzelmi
készségek) kérddiv

Babokkal szimulalt
helyzetek

1. Agresszivitds

a, a masik megverése
b, jaték elvétele
¢, csufolas

d, bosszantas

11. Proszocialitas
a, a masik vigasztalasa

b, jaték megosztasa valakivel

c, segitségnyujtas egy tars-
nak

1. Onmaga szamara firuszt-
ralo helyzet

a, bosszantjak

b, kizarjak a jatekbol

¢, fizikailag bantalmazzak
d, elvesznek téle valamit
e, kinevetik

f, elfoglaljak a helyét

g, az 6vono feleldsségre
vonja

1l. A tarsa szamara frusztralo
helyzet

a, a masik elesett és meg-
uitotte magat

b, a tarsat fizikailag bantal-
mazzak

Mit mond? és Mit csinal?
a, kizarjak a jatékbol

b, fizikailag bantalmazzak
c, haragszik ra egy tarsa
d, kiganyoljak

e, az 6vono leszidja

A Szocialis készségek kérddiv az agresszivitassal (verés, elvétel, csufolas, bosszan-
tas) €s a proszocialitassal (vigasztalas, megosztés, segitségnyujtas) kapcsolatban méri a
pszichikus Osszetevok miikodését. A gyerekeknek haromfokozatu skalan (1=egyaltalan
nem, 2=néha, 3=gyakran) kellett jeldlnilik az egyetértés mértékét (pl: Ha latod, hogy egy
kispajtasod sir, megvigasztalod 6t?).
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A Megkiizdési stratégiak kérddiv a negativ, frusztralt helyzetekkel valdo megkiiz-
désben szerepet jatszo szocialis €s érzelmi készségek miikodését tarja fel. A kérdoiv egy
részében az Onmaga szamara problematikus helyzetrdl (pl.: Mit csinadlsz, ha egy kispajta-
sod bosszant?), mig a masikban a tarsa szamara kellemetlen szituaciorol dontottek a gye-
rekek (pl.: Mit csindlsz, ha egy kispajtasod elesik és sirni kezd?). Minden szituacio eseté-
ben hat, elére megfogalmazott valasz (pl.: Szélok az ovo néninek., Elmegyek., Mérges
leszek és megverem.) koziil kellett kivalasztani azt, amelyiket abban a helyzetben a gyer-
mek tenné. A valaszok megfelelnek az angol, természetes kornyezetben tortént megfi-
gyelések alapjan kialakitott készségkategoridknak (egyezkedés, segitségkérés, segitség-
nyujtas, elkertilés, ellendllas, bantalmazas, érzelmek kifejezése).

A bébokkal torténd vizsgalatban a gyerekeknek 6t tarsas dilemmat kellett megolda-
niuk. A pedagdgus — aki a kezére egy gyermeket 4brazolo babot huzott — a gyerek nemé-
vel megegyez6 babot kinalt fel az 6vodasnak, s amennyiben a gyermek elfogadta azt,
eljatszottak a helyzeteket. Ezt kovetden a Mit mond? és a Mit csindl? kérdések alapjan
kellett lejegyezni a gyermek reakcidit. Az angol vizsgalatnak megfelelden a reakciokat a
mar emlitett szocidlis és érzelmi készségekkel azonositottuk.

Az 6vodapedagogusok minden gyermekrdl kitoltdttek egy adatlapot is (€letkor,
nem, sziilok iskolai végzettsége). A mérdeszk6zok — a harom Onjellemzes €s a két peda-
gbdgusvaltozat egyarant — megfelel6 megbizhatosagu, a Cronbach-féle reliabilitasmutatok
0,78 és 0,85 kozottiek. A vizsgalat részteriileteit és az elemzett 6sszefliggések rendszerét

az 9. abra szemlélteti.

A felmérés mintdja

A 2006 majusaban végzett keresztmetszeti vizsgalatban 119 (36—69 hénapos) gyer-
mek vett részt Szeged 6t 6vodajabol. Az intézményeket ugy valasztottuk ki, hogy az élet-
kor alapjan homogén és heterogén (36—57 honaposok; 48—69 honaposok) dsszetételii cso-
portokba jard gyerekek egyarant részét képezzeék a mintanak. A minta dsszetételét cso-

porttipus és nemek szerint a 7. tdblazat tartalmazza.
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a szocialis készségek
mikodése
(a pedagdgus érté-
kelése alapjan)

L

. a szocialis és az ér-

zelmi készségek m-
kodése

A

(a pedagdgus érté-
kelése alapian)

L

a szocialis készségek
mUkodése
(6njellemzés)

—

a szocialis és az

[
>
e

rzelmi készségek m-
kédése (bdbozds,

A

Onjellemzés)

7

/

életkor, nem, sziil6k iskolai végzettsége

9. abra. A vizsgalat részteriileteinek és az elemzett 6sszefiiggések rendszere

7. tablazat. A minta Osszetétele csoporttipus és nem szerint (f0)

] 36—47 honapos 48-57 honapos 58-69 honapos
Ovoda és csoporttipus Egyiitt

Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
Ovoda 1. | heterogén 4 7 5 4 4 4 28
Ovoda 2. | homogén 5 4 5 5 4 4 28
Ovoda 3. | homogén 7 6 6 4 3 4 29
Ovoda 4. | heterogén 2 1 3 3 5 2 16
Ovoda 5. | heterogén 1 1 2 2 6 6 18
Osszesen 19 19 21 18 22 20 119
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7.3.3. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése az dnjellemzéssel torténé

vizsgdlat alapjan

7.3.3.1. A szocidlis készségek miikédése — életkori kiilbnbségek

A Mize és Ladd (1988) altal kidolgozott kérddivvel mért, a proszocialis viselkedést
meghatarozo6 szocialis készségek (megosztas, vigasztalds, segitségnyujtas) koziil csak a
megosztas és a segitsegnyujtds esetében talaltunk szignifikans eltéréseket (10. abra).

Az Onjellemzés szerint a megosztasnal a kiscsoportosok alacsonyabb atlaggal kiil6-
niilnek el a kozépso €s a nagycsoportba jard gyerekektdl (p<0,05), amely eredmény meg-
egyezik azokkal a kutatasi adatokkal (pl. Hartup, 1992; Fiske, 1992), amelyek szerint a
jatékok, kiilonbozo targyak megosztasaban a haroméveseket még a csaladban dominalo
kozosségi megosztas jellemez (mindenki a sziikségletei szerint kap). Négyéves kor kortil
jelenik meg — féként neveldi hatasra — el6szor a tekintélyi rangsorolas altal meghatarozott
(valaki dont a megosztas mértékében), majd az egyenldségi 6sszehasonlitdson alapul6 (az

»egyet nekem, egyet neked” logikat kovetd) megosztas.

3 -
25 A

2
O 36-47
M 48-57
W 58-69

15 -

1

0,5 A

Megosztas Vigasztalas Segitségnyujtas

10. dbra. A proszocidalis viselkedést meghatarozo szocidlis készségek miitkodése

A segitségnyujtas készségénél szintén a korabbi kutatasokhoz (Hartup, 1992) ha-
sonlo eredményt kaptunk. A segitd akciok az €letkor elérehaladtaval egyre nagyobb mér-

tékben jellemzik a tarsas viselkedést, a harom részminta atlaga szignifikansan eltér egy-

165



dc_1503 17

mastol (p<0,05). Cialdini, Baumann és Kenrick (1981) és Grusec (1991) szerint e valto-
zas a segitségnyujtasban igen jelentOs szerepet jatszo kolcsondsség egyre tudatosabba va-
lasaval magyarazhato.

Az életkor eldrehaladtaval a verbalis agressziv cselekedetek szamanak novekedé-
sét szamos vizsgalat azonositotta (pl. Dunn, 1984). Kutatasunkban a csufolds és a bosz-
szantas esetében a nagycsoportosok mindkét készségnél szignifikansan (p<0,05) maga-

sabb atlaggal kiiloniilnek el a fiatalabb gyerekek atlagaitol (11. abra).

O 36-47
@ 48-57
M 58-69

Csufolas Bosszantas Utés Elvétel

11. dbra. Az agressziv viselkedést meghatarozo szocialis készségek miikodése

7.3.3.2. Nem és csoportisszetétel szerinti eltérések

A nemek szerinti kiilonbségeket vizsgalva eredményeink hasonl6ak néhany korabbi
felmérés (pl. Sandberg és Meyer-Bahlburg, 1994; Rapp, 2007) eredményeivel. A 8. tab-
lazatban csak azokat a készségeket tiintettiik fel, amelyeknél valamelyik életkorban ki-
mutathat6 szignifikans eltérés (p<0,05).

A proszocialis viselkedést meghatarozé készségek koziil a vigasztalas és a segit-
segnyujtas esetében a kozépso és a nagycsoportos lanyok szignifikdnsan nagyobb atlagot
értek el (p<0,05), a legfiatalabb korosztalynal pedig nincs jelentds eltérés egyik készség
miikddésében sem. Az agresszivitasnal sem a kis-, sem a kdzépsd csoportos lanyok és
fiak eredményei kozott nincs érdemi kiilonbség. A legiddsebb fiuk viszont a fizikai ban-

talmazas kozil az iités esetében szignifikdnsan nagyobb atlagot értek el (p<0,05).
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8. tablazat. A szocidlis készségek mitkodésének nemek szerinti kiilonbsegei

36—47 honapos 48-57 honapos 58—69 honapos

Szocidlis ., , ., , . ,
készségek Fiu Lany Fiu Ldny Fiu Lany
Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szords | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds
3
= | Vigasztalas n. s. 2,59 | 0,55 |2,79*| 0,64 | 2,60 | 0,35 |2,88*| 0,54
<
B3}
o]
2 C
g | Seeitsce- n.s. 2,80 | 041 [2,84%| 036 | 2,65 | 0,41 |2,79% | 0,62
nyujtas
gl
= Utés n. s. n. s. 1,78%] 0,72 | 1,44 | 0,58
<< »

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans

A nemzetkozi kutatasok eredményei alapjan feltételeztiik, hogy az altalunk mért
szocialis készségek esetében is azonosithatok kiilonbségek az életkor szerinti heterogén
¢s homogén 6sszetételli csoportok kdzott. A heterogén (36—57 honaposok; 48—69 hona-
posok) és a homogén Osszetételii csoportok mindkét készségcsoportnal kapott eredmé-
nyeit 6sszehasonlitva csak két készségnél, a megosztdasnal és a segitségnyujtasnal kaptunk
altalanosithato kiillonbségeket (p<0,05). E készségeknél a kétféle osszetételli heterogén
csoportokba jaro gyerekek atlagai egyarant magasabbak, igy eredményeink is azt mutat-
jék, hogy mar igen fiatal korban jelentds szerepet jatszik a kortarsak mellett az 1dGsebb
gyerekek modellnyujto viselkedése (pl. Van Lieshout és Ferguson, 1991).

Bar t6bb kutatas (pl. Hartup, 1974; Olthof, 1990) nemcsak a proszocialitas, hanem
az agresszivitas esetében is azonositotta az id6sebb gyerekek fiatalabb tarsaikra gyakorolt
erds befolyasold szerepét, kutatdsunkban az agressziv viselkedést meghatarozo készsé-

geknél a csoportosszetételt tekintve nem talaltunk szamottevo kiilonbségeket. A 9. tabla-

zatban csak a szignifikans eltéréseket tiintettiik fel.

167



dc_1503 17

9. tablazat. A megosztas és a segitségnyujtas készségeénél kapott szignifikans eltérések a

csoportosszeteétel alapjan (atlag)

Csoportosszetétel
Szocidlis készségek | romogon Homogén | Heterogén | Homogén | Heterogén
(36-47) | (4857) | (36-57) | (58-69) | (48-69)
Megosztas 1,92 2,02 2,65* 2,11 2,71*
Segitségnytjtas 2,03 2,10 2,68* 2,13 2,78*

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05)

7.3.3.3. A megkiizdési stratégidk miikddésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi

készségek — életkori kiilonbségek

A Tremblay-féle (1992) kérddiv a megkiizdési stratégiak mitkodésében szerepet jat-
sz6 szocialis €s érzelmi készségeket egyrészt az Gnmaga szdmara problematikus helyze-
tek, masrészt a gyermek tarsa szamara kellemetlen szituaciok értékelésével méri. Az elsd
esetben (12. abra) a készségek koziil ketténél, a bantalmazdsnal és az ellendllasnal mu-
tathato ki szignifikans kiilonbség (p<0,05). Mindkét készségnél a kdzépso €s a nagycso-
portos gyerekek nagyobb atlaggal kiiloniilnek el a kiscsoportosoktol.

3 -
2,5 1
2 -
O 36-47
15 - @ 48-57
B 58-69
1 4
05 - H
0 T T T T T
Segitségkérés  Bantalmazas Ellenallas Erzelmek Elkeriilés Egyezkedés
kifejezése

12. abra. A szocialis és az érzelmi készségek miikodése

(6nmaga szamara frusztralt helyzet)

168



dc_1503 17

Ugyanakkor a masodik esetben — amikor a szitudcidkban a gyermek tarsa keriil
frusztralt helyzetbe (13. abra) — egyik készség miikkddésében sem talaltunk szignifikans

¢letkori kiilonbségeket.

3 -
2,5

2
O 36-47
15 A M 48-57

W 58-69
l -

0,5 -

0 |_.|_-l_-|_-

Segitségkérés Béntalmazas Ellenallas Erzelmek Segitségnyujtas
kifejezése

13. dbra. A szocialis és az érzelmi készségek miikodeése (tarsa szamara frusztralt helyzet)

7.3.3.4. Nem és csoportisszetétel szerinti eltérések

A fiuk és a lanyok atlagai kozotti eltérések egyik életkorban sem altalanosithatoak,
bar az érzelmek szabalyozasanak, miikddtetésének, kifejezésének nemek kozotti kiilonb-
ségeit tobb vizsgalat is kimutatta (pl. Buss, 1988). Feltételezziik, hogy a nemek kozotti
kiilonbségek vizsgalatakor kapott adatok a kérddivvel valdo mérés problematikdjat tiikro-
zik. A legtobb nemzetkdzi kutatds megfigyeléssel kombinalt kérddives vizsgalatokat tar-
talmaz, illetve fOként szitudcios jatékokat alkalmaznak az érzelmikészség-mitkodések fel-
tarasara. Ennek fontossagat €s sziikségességét tamasztja ala az is, hogy a készségek mii-
kodésének babozassal torténd vizsgalatakor a kiilfoldi kutatdsok eredményeivel hasonlo
eredményeket kaptunk.

A heterogén (36—57 honaposok; 48—69 honaposok) €s a homogén dsszetételii cso-
portok mindkét készségcsoportnal kapott eredményeit 6sszehasonlitva csak a tarsa sza-
mara frusztralt helyzetben mért készségek esetében taldltunk szignifikans kiilonbségeket
(p<0,05). A segitségkerés €s a segitségnyujtas mint szocialis készségeknél a kétféle 6sz-
szetételll heterogén csoportokba jard gyerekek atlagai szignifikdnsan magasabbak, mint

a homogén csoportok gyerekeinek az atlagai (10. tablazat).
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Az eredmények — hasonloképpen az elsé kérddivvel kapott adatokhoz — az idésebb
gyerekek befolyasolo szerepének fontossagara, a csoportszervezésnél ennek figyelembe
vételére hivjak fel a figyelmet. Ugyanakkor tovabbi hazai vizsgalatokra van sziikség ah-
hoz, hogy pontosabban kirajzolodjanak a készségek miikodése és a vegyes csoportdssze-

tétel adta pozitiv és negativ hatdsok kozotti kapcsolatok.

10. tablazat. A segitségkeérés és a segitségnyujtas készségénél kapott szignifikans eltére-

sek a csoportisszetétel alapjan (datlag)

Csoportisszetétel
Szocidlis készségek Homogén Homogeén Heterogén Homogén Heterogén
(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)
Segitségkérés 1,21 1,17 1,45* 1,13 1,39*
Segitségnytjtas 1,10 1,02 1,28* 1,09 1,36*

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05)

7.3.4. A babozdssal mért szocidlis és érzelmi készségek miikédése
7.3.4.1. Eletkori kiilénbségek

A babokkal torténd vizsgalatban a gyerekeknek 6t tarsas dilemmat kellett megolda-
niuk (lasd 6. tablazat). A pedagogus a Mit mond? és a Mit csinal? kérdések alapjan je-
gyezte le a gyermek reakcioit. Az angol vizsgalatnak megfelelden a verbalis és a cselek-
véses megnyilvanulasokat a kérddiv altal is mért szocialis és érzelmi készségek (egyez-
kedés, segitségkérés, elkeriilés, érzelmek kifejezése, ellenallds, bantalmazas) megjelené-
seként azonositottuk.

Kutatasunkban csak a Mit csinadl? teriileten taldltunk a készségek miikodésében
szignifikans életkori kiillonbségeket (p<0,05), igy a tovabbi elemzésekhez csak az ezen a
teriileten kapott adatokat hasznaljuk. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodésének
egylittes vizsgalata alapjan két készségnél (bantalmazas és ellenallas), mig a babozassal
torténd felmérés alapjan négy készségnél mutathatd ki eltérés.

A legidGsebb gyerekek az egyezkedés esetében nagyobb, az elkeriilésnél alacso-
nyabb atlaggal kiiloniilnek el a fiatalabbak atlagaitdl. Az érzelmek kifejezése készségnél

a kiscsoportosok atlaga magasabb, mint az idésebb gyerekeké, és — akarcsak a kérddives
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vizsgalatnal — a bdntalmazas készségének atlaga a kiscsoportosokndl alacsonyabb. Az

eredményeket a 14. dbra szemlélteti.
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kifejezése

14. dabra. A szocialis és az érzelmi készségek miikédése (babozas — Mit csinal?)

A bantalmazasnal mindkét esetben a korabbi, a mar ismertetett kiilfoldi kutatasi
eredményekkel egybehangzo kiilonbségek tapasztalhatok. Az ellendlldsnal a szimulalt
helyzetek alapjan nem azonosithat6 a kiilonb6z6 életkoru gyerekek kdzotti —a kérddivvel
azonban feltart — kiilonbség, ugyanakkor szamos vizsgalat szerint az ellendllas az 1d6sebb
ovodas gyerekek egyik legjellemzdébb reakcidja az onmaga szamara nem vagy kevésbé
kellemes, vonzd szituaciokban (pl. Hartup, 1992; Palermiti, Tenuta, Genta, Cowie,
Almeida, Isidro, Lera és Ortega, 1999).

Ugy véljiik, e jelenség a szokatlan vizsgalati helyzettel magyarazhatd, 4m nem ma-
gaval a babozassal, hanem az azokkal megjelenitett szituaciok viszonylag gyors valtako-
zasaval, valamint azzal, hogy a helyzeteket tars nélkiil, kizardlag egy felndtt tarsasdgaban

kellett megoldani.

7.3.4.2. Nem és csoportosszetétel szerinti eltérések

A nem ¢és a csoportdsszetétel (homogén vagy heterogén: 36—57 honaposok; 48—69

honaposok) alapjan végzett adatelemzések tobb készség mitkddésében is szignifikans kii-
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lonbségeket (p<0,05) mutatnak. A 11. tdblazatban a nemek, a 12. tablazatban a csoport-
Osszetétel szerinti eltéréseket foglaltuk 6ssze. Mindkét tdblazat csak azokat a készségeket

tartalmazza, amelyek esetében valamelyik életkorban kimutathato szignifikans eltérés.

11. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek (babozas) mitkodésének nemek szerinti

kiilonbségei

36—47 honapos 48-57 honapos 58—69 honapos

Szocialis és

érzelmi készségek Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany

Atlag |Szords | Atlag |Széras| Atlag |Szérds| Atlag |Szords| Atlag |Széras| Atlag | Szérds

Elkeriilés 1,37 | 0,96 |2,51*| 1,01 n. s. n.s.
Erzelmek 028 | 0,21 [0,51%| 0,36 | 0,26 | 0,16 |0,56* | 0,25 | 0,22 | 0,23 | 0,45% | 0,36
kifejezése

Bantalmazas n.s. n.s. 1,03*%] 0,95 | 0,65 | 0,62

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans

Az eredmények szerint az érzelemkifejezés készségének mikodése mindharom élet-
korban a lanyoknal intenzivebb, az elkeriilés csak a legfiatalabb lanyokra, s a bantalmazas
csak a legiddsebb fitkra jellemz6 nagyobb mértékben. A kérddives vizsgalatok eredmé-
nyeit elemezve mar emlitettilk a modszer lehetséges problémait, ugyanakkor az is elkép-
zelhetd, hogy az altalunk mért készségek miitkodésének nemek szerinti jelentdsebb diffe-
rencialodésa foként a kisiskolaskorra jellemzd.

A heterogén (3657 honaposok; 48—69 honaposok) és a homogén Osszetételii cso-
portok eredményeinek Osszehasonlitasakor a kérdéives vizsgalatnal a segitségnyuijtas és
a segitségkeérés, a babozassal torténd mérésnél az egyezkedés €s az ellenallas készségénél
kaptunk szignifikans kiilonbségeket (p<0,05). Akarcsak a segitségnyujtas €s a segitség-
kérés, az egyezkedés és az ellendllds esetében is a heterogén csoportok atlagai nagyobbak.
Bar az utobbi két készség miikodésében feltehetéen egymassal ellentétes folyamatokat
valthat ki, er6sithet, illetve gyengithet egy adott csoport életkor szerinti heterogenitdsa, ada-

taink alapjan mindenképpen tovabbi két olyan készségrdl van szd, amelyek miikodésében

feltehetden szintén jelentds szerepet jatszik a vegyes csoportosszetétel.
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12. tablazat. Az egyezkedés és az ellendllas készségénél kapott szignifikans eltérések a

csoportosszetétel alapjan (atlag)

Csoportosszetétel
Szocidlis készségek | Homogen Homogén | Heterogén | Homogén | Heterogén
(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)
Egyezkedés 0,66 0,63 0,96* 0,78 1,09*
Ellenallas 0,68 0,75 1,16* 0,83 1,16*

Megjegyzés: * szignifikans kiillonbség (p<0,05)

7.3.5. A szocidlis és az érzelmi készségek miikédése a pedagdgusok értékelése
alapjdan

A pedagdgusok a gyermekek szocidlis viselkedését szamos szubjektiv tényezd
mentén értékelik, illetve az adott 6voda szokds- és normarendszere hat a gyermekekrodl
alkotott itéletekre. Mindezek ellenére fontosnak tartottuk, hogy a pedagdgusok jellemez-
z€k a gyerekek szocialis és érzelmi készségeinek mikodését, feltételezve, hogy az adott
csoporton beliili egyéni kiilonbségeket tobbé-kevésbé tiikrozi értékelésiik. A babozassal

torténd vizsgalatban — a mérdeszkoz jellegébdl addddan — erre nem volt lehetdség.

7.3.5.1. A szocidlis készségek miikédése — életkori kiilénbségek

A pedagogusok értékelése alapjan a Szocialis készségek kérddivvel mért, a proszo-
cialis (megosztas, vigasztalas, segitségnyljtas) és az agressziv (cstfolds, bosszantas, {ités,
elvétel) viselkedést meghatarozo szocidlis készségek koziil négy esetében mutathatd ki
az ¢letkor alapjan szignifikans kiilonbség (p<0,05). A két viselkedésformahoz tartozé
készségek mitkodésének jellemzdit a 15. dbra szemlélteti.

Az oOnjellemzés szerint (lasd 10. dbra) a megosztas készségénél a kiscsoportosok
alacsonyabb atlaggal kiiloniilnek el az id6sebb gyerekek atlagaitol, a segitségnyujtas ese-
tében pedig a harom részminta atlaga szignifikansan eltér egymastol (p<0,05). A pedagd-
gusok értékelése alapjan azonban mindharom készségnél kisebb atlaggal kiiloniilnek el a
kiscsoportosok, vagyis a megosztas, a vigasztalas és a segitségnyujtds is nagyobb mér-
tékben jellemzi a kdzépso és a nagycsoportosokat, mint a kiscsoportosokat. Mindez jol

tiikkrézi a tanulmany elején bemutatott kiilfoldi kutatasi eredményeket.
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15. dbra. A proszocidlis és az agressziv viselkedést meghatdrozo szocidlis készségek

miikodése a pedagogusok értékelése alapjan

Mind az 6njellemzés, mind a pedagogusok értékelése a verbalis agressziv viselke-
dést meghatarozé készségek miikodésében mutat szignifikans kiillonbségeket (p<0,05).
Az Onjellemzés alapjan a csufolds és a bosszantas esetében a nagycsoportosok mindkét
készségnél magasabb atlagot értek el. A pedagogusok értékelése alapjan azonban csak a
csufolasnal mutathat6 ki szignifikans eltérés, a legfiatalabb gyerekek atlaga kisebb, mint

az 1dGsebbeké.

7.3.5.2. Csoportdsszetétel és nem szerinti eltérések

A pedagdgusok értékelése alapjan mind a csoportdsszetétel, mind a nemek alapjan
kimutathatok szignifikans eltérések (p<0,05) a készségek miikodésében. A csoportdssze-
tétel (homogén vagy heterogén: 3657 honaposok; 48—69 honaposok) szerinti 6sszeha-
sonlitas altalanosithato eredményeit a 13. tdblazat, a fiuk és a lanyok kozotti szignifikans
kiilonbségeket a 14. tablazat tartalmazza.

A szocialis készségek koziil csak a proszocialitdst meghatarozo megosztds €s Vi-
gasztalds készségénél mutathato ki szadmottevd kiilonbség. Az 6njellemzés eredményei-
vel hasonlé moédon a nagyobb mértékli megosztds a heterogén dsszetételii csoportokba
jard gyerekekre jellemzébb, mint a homogén dsszetételli csoportok gyermekeire. Ugyan-

akkor a pedagdgusok szerint nem a segitségnyujtas, hanem a vigasztalas gyakoribb a ve-
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gyes ¢életkoru csoportokba jard gyerekeknél. Az agressziv viselkedést befolyasolo kész-

ségeknél egyetlen készségnél sem talaltunk a csoportdsszetétel alapjan szamottevd kii-

l6nbséget.

13. tablazat. A megosztds és a vigasztalds készségénél kapott szignifikans eltérések a so-

portiosszetétel alapjan (atlag)

Csoportosszetétel
Szocidlis készségek | Homogen Homogén | Heterogén | Homogén | Heterogén
(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)
Megosztas 1,91 2,12 2,33* 2,18 2,55*
Vigasztalas 2,26 2,28 2,75* 2,45 2,90*

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05)

14. tablazat. A szocialis készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei a pedagogu-

sok értékelése alapjan

36—47 honapos 48-57 honapos 58-69 honapos
Szocialis készségek Fiu Ldl’ly Fiu Ldl’ly Fiu Ld}'ly
Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds
§ Segitségnyujtas n.s 2,30 | 0,65 |2,71*| 0,46 n. s.
3
&3
g Vigasztalas n.s n.s 2,42 | 0,64 |2,84*| 0,37
Csufolas n.s n.s 1,92*% | 0,60 | 1,48 | 0,58
3
T | Bosszantas 1,93*] 0,67 | 1,43 | 0,51 n.s 1,93*( 0,61 | 1,52 | 0,59
%’D Utés n.s 1,85*| 0,65 | 1,44 | 0,63 | 1,85*%| 0,61 | 1,36 | 0,48
<
Elvétel n. s n. s 1,67*%| 0,60 | 1,28 | 0,45

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans

A fitk és a lanyok atlagai kozott a proszocialitast meghatarozo készségek koziil

kettd, az agresszivitast befolyasolo osszetevok koziil mindegyik esetében kimutathat6 va-

lamelyik életkorban szignifikans (p<0,05) kiilonbség.
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Akarcsak az onjellemzésnél, a proszocialis viselkedést befolyasold készségeknél a
legfiatalabb korosztalynal nincs szamottevo kiilonbség. A pedagdgusok szerint a kzépsd
csoportos lanyokra a segitsegnyujtds, a nagycsoportos lanyokra pedig a vigasztaldas na-
gyobb mértékben jellemz6, mint a fitkra. Az 6njellemzés szerint szintén e két készség
atlagai kiilonboznek szignifikansan, ugyanakkor a gyerekek értékelése alapjan mind a
kozépso, mind a nagycsoportos lanyok segitokészebbek, illetve gyakrabban vigasztaljak
bajba jutott tarsaikat.

Az Onjellemzés alapjan az agresszivitast befolyasold készségek mitkodésében egy
esetben mutathatd ki szignifikans eltérés, a legidsebb fitk az iitést gyakrabban alkal-
mazzak, mint a lanyok. A pedagdgusok értékelése mar nagyobb hasonlésagot mutat a
mindennapi tapasztalattal és a korabbi vizsgalati eredményekkel egyarant. A legfiatalabb
korosztalynal csak a bosszantas készségénél talalhatd szignifikans kiilonbség (p<0,05),
¢és a kozeépsd csoportosok korében szintén a fiukra jellemz6 nagyobb mértékben az iités
mint viselkedéstechnikai eszk6z alkalmazasa. A nagycsoportos fitk mindegyik készséget
tekintve szignifikansan nagyobb atlagot értek el, vagyis az eredmények alapjan gyakrab-
ban bosszantjak és csufoljak tarsaikat, alkalmaznak fizikai bantalmazast és veszik el tar-

saik jatékat.

7.3.5.3. A megkilizdési stratégidk miikbdésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi

készségek — életkori kiilénbségek

A pedagodgusok szerint — az els6 kérddiv eredményeihez hasonloan — a Tremblay-
féle kérdoiv altal mért készségek miikodése is differencidltabb az egyes életkorokban, bar
értékelésiik alapjan szintén csak a gyermeknek 6nmaga szdmara frusztralt helyzetben
mért Osszetevok miikodése kiilonbozik szignifikansan. Az eredményeket a 16. (tarsa sza-
mara frusztralt helyzet) és a 17. abra (6nmaga szamara frusztralt helyzet) szeml¢lteti.

Az onjellemzéssel kapott adatok szerint az oSnmaga szamara frusztralt helyzetre vo-
natkoz6 0sszetevok koziil a bosszantas és az ellendllas készségénél van jelentds €letkori
eltérés. A pedagogusok értékelésében e kettd koziil csak az ellendllas, valamint a segit-

segkerés és az egyezkedés készségénél mutathato ki szignifikans kiilonbség (p<0,05).
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16. dbra. A szocialis és az érzelmi készségek mitkédése a pedagogusok értékelése

alapjan (tarsa szamara frusztralt helyzet)
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17. abra. A szocialis és az érzelmi készségek miikédése a pedagogusok értékelése

alapjan (6nmaga szamara frusztralt helyzet)

A legiddsebb gyerekek kisebb értékkel kiiloniilnek el tarsaiktol a segitségkérés ese-
tében, vagyis kevesebb segitséget kérnek, és nagyobb atlaggal az egyezkedést tekintve,
ami arra utal, hogy fiatalabb tarsaikkal ellentétben a kiilonb6z6 helyzetek megoldésa so-
ran gyakrabban probaljak meggydzni tarsaikat, egyezkednek egy-egy jaték megszerzésé-

ért, valamilyen tevékenység elvégzéséért.
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Az ellenallasnal a kiscsoportosok szignifikdnsan kisebb atlagot értek el, mint az
iddsebb gyerekek, tehat az adatok alapjan az ellendallas a legfiatalabb korosztaly viselke-

désére kevésbé jellemzd, mint a kozEépsd vagy a nagycsoportos gyerekekre.

7.3.5.4. Csoportdsszetétel és nem szerinti eltérések

Az eltéré (homogén vagy heterogén: 36—57 honaposok; 48—69 honaposok) Ossze-
tétell csoportokba jard gyerekek eredményeit 6sszehasonlitva nincs a szocialis €s az ér-
zelmi készségek mitkddésében jelentds kiilonbség.

A fiuk és a lanyok atlagai — az Onjellemzéssel ellentétben — két készségnél is szig-
nifikénsan kiilonboznek (p<0,05). Az egyik készség (érzelmek kifejezése) miikodését az
Onmaga szdmara, a masik készség (ellenallas) mikodését a tarsa szdmara frusztralt hely-
zetben méri a kérddiv. A 15. tablazat csak az ezekhez a pszichikus 0sszetevokhoz tartozo

adatokat tartalmazza.

15. tablazat. A készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei a pedagogusok érté-

kelése alapjan

36—47 honapos 48-57 honapos 58-69 honapos
Szocidlis és érzelmi ., , ., , ., ,
készségek Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds | Atlag | Szérds
Erzelmek kifejezése n.s. 0,41 | 0,51 |0,64*| 0,65 | 0,58 | 0,44 |10,89*| 0,56
Ellenallas n.s. 0,36*%| 0,41 | 0,12 | 0,21 |0,35*%| 0,45 | 0,11 | 0,33

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans

Az eredmények alapjan a legfiatalabb korosztalynal nincs kiillonbség egyik készség
miitkddésében sem. A pedagdgusok szerint a kdzépsé és a nagycsoportba jarod lanyok
érzelemkifejezése intenzivebb, valamint a kozépsds és a nagycsoportos fiuk egyarant

nagyobb mértékben mutatnak ellendllast egy-egy, szamukra frusztralt helyzetben.

7.3.6. Osszefiiggés-vizsgdlatok

A szocialis és az érzelmi készségek miikddése kozotti kapcsolatok feltardsa az el-

mult évtized kutatasainak egyik legkitiintetettebb teriilete. A kiilfoldi vizsgalatok (pl.
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Dowling, 2001; Smith és Hart, 2004) eredményei szerint a készségek egymasra gyakorolt
hatasa mar igen koran meghatarozza a tarsas viselkedés eredményességét, a készségmii-
kodésekre pedig kiilonb6z6 — Saarni (1999) szerint torvényszerii dsszefiiggéseket nem
mutaté — mértékben hat a kdrnyezeti tényezok koziil példaul a csalad szerkezete, a sziilok
anyagi helyzete vagy iskolazottsaguk. Az altalunk végzett 0sszefliggés-vizsgalatok koziil
az elso kettd a kérdoéivek altal mért szocialis €s az érzelmi készségek Osszefiiggéseit tarta
fel egyrészt az 6njellemzés, masrészt a pedagdgusok értékelése alapjan. Ezen 0sszefliggés-
rendszerek mellett megvizsgaltuk a két készségcsoportnal az értékeldk itéletei kozotti kap-

csolatokat, valamint a készségeknek a sziilok iskolai végzettségével vald dsszefiiggéseit.

7.3.6.1. A szocidlis és az érzelmi készségek miikédésének kapcsolata az énjellemzés
alapjén

A 16-18. tablazat a méroeszkdzok altal mért szocialis és érzelmi készségek kozotti

szignifikans korrelaciokat szemlélteti az onjellemzéssel kapott eredmények alapjan. Nem

tiintettiik fel azokat a készségeket, amelyek nem kapcsolodnak szignifikdnsan egyetlen

készséghez sem.

16. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kiscsoport, onjellemzés)

iy g cr e Szocidlis és érzelmi cire 1 g .
Szocidlis és érzelmi készsé- L, , Szocialis és érzelmi
.. ., készségek (tarsa L, o,
gek (onmaga szamara fruszt- ., . készségek (babozds —
: szamadra frusztralt vy e
ralt helyzet) Mit csinal?)
helyzet)
Szocialis "
készségek 3 " w £ o 8 =
7] = =53 = <3 7] —
O R N -~ S N N 0 -~
8 < < A (=} < R g ~ n A
i) g0 = o S0 g = v/ Gy 2 Q
N @ s £ 2 E e ) 2 2 | E
> ) = S & = S > Eh 2 S
£ < S = o0 —
@ A @ 3 A @ o @ A ) Nia)
2 | Megosztas n.s. n.s. |-0,41*| 0,49* | n.s. n.s. n.s n.s n.s n.s n.s
= [o ,
g Vigasztalas n.s. n.s n.s n.s 0,37* | -0,36* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,42*
2 [ Sogitse
1 -
& cgrsce n.s. | 0,36* | -0,38* | 0,41* | n.s n.s n.s n.s. | ns n.s n.s
nyujtas
Csufolas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 0,29* | 0,22* | n.s. n.s. n.s. | 0,22*
wn
s
= Bosszantas n.s. n.s. [0,48**| n.s. n.s. 0,19* n.s. n.s. n.s. | 0,32* | 0,29*
2
isin Utés n.s. |-0,42*| n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. (-0,36*| n.s. n. s. n.s.
<
Elvétel -0,43**| n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. [-0,32*| n.s. n.s.

Megjegyzés: * p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans
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A Korrelaciészamitas eredményei szerint a legfiatalabb korosztalynal talalhato a

legkevesebb, a legiddsebbeknél pedig a legtobb szignifikéns kapcsolat. Ugyanakkor mar

a kiscsoportosoknal is igen sok a kdzepes erdsségii egyiitthato, igy feltételezhetd, hogy e

SsObbi élet-

készségmiikodések mar igen koran hatéssal vannak egymasra. E hatasok a k

€SO

korokban is kimutathatok, azonban az adatok z-probaval torténd elemzése alapjan nincs

az ¢életkoronkénti 0sszefliggések kozott szignifikans kiilonbség (p<0,05), vagyis az 6vo-

dai évek elejére kialakult kapcsolatok nagy része a késobbiekben jelentés modon nem

valtozik.

17. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kozépso csoport,

onjellemzés)

Szocidlis és érzelmi készsé-
gek (Onmaga szamdra

Szocidlis és érzelmi
készségek (tarsa
szamdra frusztralt

Szocidlis és érzelmi
készségek (babozds —

rusztralt helyzet, Mit csinal?,
frusz yzet) helyzet) )
Szocialis
e r 72}
készségek % . “ ] " 2 w
7] — N B R ) o —
ST A A =S - A - T - O
2 S0 g Q 0 g = S g0 2 Q
52| 5| £ 2| | 3| ¢8| £
) oy 5 N b R = g 53 = N
m n m Res) n [as] 0 2] n [8a) pea|
2 | Megosztas n.s n.s. |-045*| n.s. | n.s n.s. n.s. |019%| ns. | ns | ns
s [
8 |Vigasztalas | n.s. | n.s. [-049%| n.s. | 041* | n.s. n.s n.s. | n.s n.s. | 0,36*
3
o 1tedo-
& SegFtS,eg n.s. | 0,39* | n.s. | 041* | n.s n.s. n.s n.s. |1 032*| n.s. | n.s
nyujtas
Csufolas n.s. n.s. | 047 | n.s. n.s. |0,36**| 0,26* | n.s. [-0,37*| n.s. | 0,29*
172}
s
‘'S | Bosszantas n.s. n.s. | 0,46* | n.s. n.s 0,31* n.s. n.s. |-0,29*| 0,44* | 0,32*
B
n .
35’0 Utés -0,41**| n.s. n.s. n.s. n.s n.s. n.s -0,35 | n.s n.s n.s
<
Elvétel -0,35* | n.s. n.s. n.s. n.s 0,38* | n.s. n.s. [-0,39*| n.s n.s

Megjegyzés: * p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans

A mindennapi tapasztalattal megegyez6 eredmény a proszocialitds készségeinek a

bantalmazassal val6 negativ 0sszefiiggése. A bantalmazassal kapcsolatos érzelmek inten-

zitdsa erds pozitiv kapcsolatban all az agresszivitast meghatarozo szocialis készségekkel,

ami foként az 1ddsebb gyerekek viselkedését hatdrozza meg. Az érzelmek kifejezésének
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készsége és az agresszivitast befolyasold szocialis készségek kozott kizardlag a legidod-
sebb korosztalynal talaltunk szignifikans korrelacidkat, azonban mar a kdzépsé csopor-
tosok eredményei is a segitségkérés és a csufolas, bosszantas, ités, illetve a tars jatékanak

elvétele kozotti negativ kapcsolatot mutatjak.

18. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (nagycsoport, onjel-

lemzés)
Szocidlis és érzelmi kész- | Szocidlis és érzelmi kész- Szocidlis és érzelmi
ségek (bnmaga szdmdra ségek (tarsa szamdra készségek
Sfrusztrdlt helyzet) frusztrdlt helyzet) (babozds — Mit csindl?)
3
Swedlis | g g 2|2 g PR o
dszsége 2lE S| 2lzl S lel=212|2] .=
g o0 g 5} 50 g o © £ o B 3
§) = g X) = = g 8) : g
N 7] = 7] = < N 7] E
3 I T - < ' - - I I O~ S B
) 3 3 = N =
| A || ®@|d | a|@d|@|[Q]|A]| @S
2 Megosztas n.s. n.s. | -0,48*| n.s. n.s n.s. n.s ns. |022%| ns. | ns | ns
=
8 | Vigasztalas n.s. n.s. |-0,49*| n.s. | 0,52* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,21* | n.s. | 0,46*
N
£ Segitség-
A~ ., n.s. | 045 | n.s. | 0,38* | n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. |041**| n.s. n.s.
nyujtas
Csufolas n.s. n.s. | 045* | n.s. n.s. |047**| 0,36* | 0,33* | n.s. |-0,45*| n.s. | 0,25*
3
E Bosszantas n.s. n.s. | 049* | n.s. n.s. | 041* | n.s. | 0,36* | n.s. |-0,42*| 0,43* | 0,32*
N I
2| ..
7Y Utés -0,45* | -0,35* | 0,34* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 036* | n.s. |-046*| n.s. n.s.
<
Elvétel -0,38* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,48* | n.s. | 0,38* [-0,53**| -0,45* | n.s. n.s.

7.3.6.2. Aszocidlis és az érzelmi készségek miikédésének kapcsolata a pedagdgusok

szerint

A pedagogusok itéletei és a két készségcsoport kozotti dsszefiiggéseket a 19-21.
tablazat mutatja. A babozassal torténd vizsgalatnal csak onjellemzéssel kapott adatokkal
rendelkeztiink, igy azokat kihagytuk az elemzésbdl.

Az elemzés alapjan a szignifikdns korrelacids egylitthatok szdma kozel azonos az
onjellemzésnél kapott életkoronkénti egyiitthatok szdméaval. Szintén mar a kiscsoporto-

soknal tobb készségpar kozott kdzepes erdsségli kapcsolat azonosithato, e kapcsolatok —
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akarcsak az onjellemzésnél — a legidésebb korosztalynal is megtalalhatoak, a korrelaciok
erdssége kozott pedig ugyancsak nincs szamottevo kiilonbség.

Az eredmények legfobb ilizenete, hogy az 6njellemzéssel megegyezden a bantalma-
zassal kapcsolatos érzelmek intenzitasa €s az agressziv viselkedést meghatarozo készsé-
gek kozotti kapesolatot a pedagogusok a kozépso és a nagycsoportos gyerekek korében
erdsnek itélik. Azonban az érzelmek kifejezésének készsége mind a tarsa, mind az on-
maga szamara frusztralt helyzetben mar a legfiatalabb korosztalynal is tobb 6sszefliggést
mutat a proszocialitast és az agresszivitast meghatarozo készségekkel egyarant, mint az
onjellemzés alapjan. A segitségnytjtast €s az agresszivitadst meghatarozo készségek ko-
zOtti kapcsolatok csak a pedagogusok értékelése alapjan azonosithatok, mint ahogyan a
segitségnyujtasnak a proszocialitast befolyasolo készségekkel valo 6sszefliggései is kiza-

rolag az dnjellemzésnél.

19. tablazat. A szocialis és az érzelmi készsegek kozotti korrelaciok (kiscsoport, pedago-

gus)
Coae g g g Szocidlis és érzelmi készségek
Szocidlis és érzelmi készségek , . .
.. L, . (tarsa szdmdra frusztrdlt
(Onmaga szamdra frusztralt helyzet)
helyzet)
Szocidlis készségek 2
3 ) “— = 2
8 5 S = 2 g
=] v < A = < 3
S g0 £ o &0 £ =
Q = g ~Q = =
o 2 < = 2] <
e 5 g S ; g 5
20 NS o] =
m @ m @ & m o
8 | Megosztas n.s n.s -0,29* 0,23* n.s -0,55** n.s.
e
8 | Vigasztalas n.s. n.s -0,33* 0,36* n.s -0,23* n.s.
2
g .
A | Segitségnyujtas n.s. 0,39* n.s. n.s. n.s. n.s. -0,26*
Csufolas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
0
s
‘= | Bosszantas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
2
g | Utes -0,25* n.s. 0,32* n.s. n.s. 0,36* n.s.
<
Elvétel n.s. n.s. n.s. n.s. -0,36* 0,41* n.s.

Megjegyzés: * p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans
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20. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korreldaciok (kozépso csoport,

pedagogus)
S g c Szocidlis és érzelmi készségek
Szocidlis és érzelmi készségek , L ,
\. ., p (tdrsa szamdra frusztrdlt
(Onmaga szamdra frusztralt helyzet)
helyzet)
3
Szocidlis készségek 2 " - =, "
B 5 3 v 4 3
N N
ks ¥ < i = < 2z
v/ . = g ) = =
N 2 = g 2 = =
< -— <
5 ) E g ) £ 5
& 3 3 =
m & m s & m &
& | Megosztis n.s n.s -0,39* | 0,23* s, n.s. n.s
=
8 | Vigasztalas n.s n.s -0,42* 0,38* . S. -0,31* n.s.
N
2]
E Segitségnyujtas n.s. 0,36** n.s. n.s . S. n.s -0,36*
@ Csufolas n.s. n.s. 0,33* 0,37* . S. n.s n.s
Z | Bosszantés -0,26* n.s. n.s. 0,39* S n.s n.s
2]
8 | Utés -0,36* n.s. 0,38* n.s . S. 0,39* n.s.
&h
< | Elvétel n.s. n.s. 0,39* n.s -0,38* 0,41** n.s.

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans

21. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (nagycsoport, peda-

gogus)
Szocidlis és érzelmi készségek Szocidlis és érzelmi készségek
(onmaga szamdra frusztrdlt helyzet) (tarsa szamadra frusztrdlt helyzet)
wn
Seocidlis készséoek » o R o
R 72} = =y wn =
zocidlis készsége 4 g 4 g 5 3 g
s 4 < 24 [= < 3 B
i & = L o0 = = 5]
N 2 = = 2 = = =
3] = 8 > = 8 <] it
) @ g N & 5 = N
m ©n [aa) Rea) ©n M m §ta|
2 | Megosztas n.s n.s n.s 0,32* n.s -0,31* n.s 0,23*
=
8 | Vigasztalas n.s n.s -0,46* | 0,41** | 0,35* n.s n.s n.s
N
¢ .
A | Segitségnyujtas| n.s 0,23* n.s. n.s n.s n.s -0,33* n.s
2 Csufolas n.s n.s 0,36* 0,35* n.s n.s n.s 0,22*
E Bosszantas n. s. n.s n.s. 0,29* | n.s. n.s n.s 0,32*
v
g | Utés -0,39* | n.s 0,34* | n.s -0,31* | 0,39* | n.s n.s
en
< | Elvétel n.s n.s 0,32* n.s -0,34* n.s n.s n.s

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans
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7.3.6.3. Osszefiiggések az 6njellemzés és a pedagdgusok értékelése kézott

A készségcsoportok kiilon-kiilon 1étrehozott 6sszevont mutatdi alapjan elemeztiik
¢letkoronként az értékeldk itéletei kozotti kapcsolatokat. A babozassal torténd vizsgalat
eredményeit ebben az esetben sem vontuk be az elemzésbe. Az eredményeket a 22. tab-

lazat tartalmazza.

22. tablazat. A ket értékelo kozotti korrelaciok készségcsoport és életkor szerint (Ossze-

vont mutato alapjan)

A szocidlis és az érzelmi készségek . Kozépso
e r e oo Ki r N r
miikddését méro kérdoivek scsoport csoport agycsoport
Szocialis készségek (proszocialitas) n.s. 0,36* 0,57**
Szocialis készségek (agresszivitas) n.s. 0,32* 0,53**
Megkiizdési stratégiak — Szocialis és érzelmi készségek -
.. o . . n.s. n.s. 0,30
(6nmaga szamara frusztralt helyzet)
Megkiizdési stratégiak — Szocialis és érzelmi készségek «
. ‘s . n.s. n.s. 0,33
(tarsa szamara frusztralt helyzet)

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s nem szignifikans

A legfiatalabb korosztalynal egyik készségcsoportnal sem mutathat6 ki szignifikans
Osszefiiggés a gyerekek €s a pedagogusok értékelése kozott. Kozepes szignifikdns kap-
csolatokat kaptunk a kozépsd csoportosoknal a proszocialitdst meghatarozo szocidlis
készségek esetében, valamint a nagycsoportosoknal mindegyik készségcsoportnal.

A szocialis készségeknél — a proszocialitast és az agresszivitdst meghatarozoknal
egyarant — szignifikdns kiilonbség van a kozépsd €s a nagycsoportosok korrelacios
egylitthatoi kozott. E kiilonbség alapjan feltételezhetd, hogy az életkor eldérehaladtaval
egyre pontosabba valnak az dvodai 1ét szabalyai, a neveld-nevelt kapcsolatot meghata-
roz6 normak, s az értékeldket tekintve mindez hozzajarul az egyes helyzetekben mért

szocialis aktivitas hasonld megitéléséhez.

7.3.6.4. A sziil6k iskolai végzettsége és a készségek miikddése kézo6tti kapcsolatok

A hazai, kisiskolas és serdiilékoru gyerekekkel végzett vizsgalatokbol (pl. Zsolnal,
1999; Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2007) tudjuk, hogy a csaladi
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hattér, s foként az ezt meghatarozo sziildk iskolai végzettsége — bar életkoronként kiilon-
b6z6 mértékben — hatassal van a szocialis kompetencia egyes komponenseinek miikodé-
sére ¢s fejlodésére. Ugyanakkor ugy véljiik, a szocilis kompetencia 6sszetevdinek a csa-
ladi, ezen beliil a sziil6i tulajdonsagokkal vald 6sszehasonlitasakor ez utobbinak nem a
legmegfeleldbb teriilete az iskolai végzettség. Minden bizonnyal az anya és az apa szoci-
alis készségeinek fejlettségét kellene a vizsgalatok soran 0sszehasonlitani a gyermek szo-
cialis komponenseinek fejlettségével, azonban olyan hazai mérdeszkdz, amely ezt a célt
szolgalja — tudomasunk szerint — nincs. Ebbdl addédoan a sziilokkel kapcsolatos korrela-
cidelemzést az iskolai végzettséget kifejezd adatokkal végeztiik el.

A végzettségeket 0t kategoriaba soroltuk: (1) altalanos iskolat végzettek, (2) szak-
munkasképzd iskolat végzettek, (3) érettségivel, (4) foiskolai vagy (5) egyetemi diploma-
val rendelkez6k. Az eredmények alapjan sem az anya, sem az apa iskolazottsagat tekintve
nincs az életkori részmintak kdzott szamottevo eltérés, és 0sszehasonlitva életkoronként
az anya ¢és az apa iskolazottsagat, szintén nem mutathato ki szignifikans kiilonbség.

A korrelacidszamitasndl a mar hasznalt 6sszevont mutatdkat alkalmaztuk. A kész-
ségcsoportok ¢és a végzettség kozott 6t esetben talaltunk szignifikdns dsszefiiggést (min-
den esetben p<0,05). Az anya iskolazottsadga a proszocialis viselkedést meghatarozo kész-
ségekkel gyenge (r=0,22) kapcsolatban, s ennél szignifikansan nem erdsebb korrelacio-
ban 4ll az érzelmi készségekkel (6nmaga szamara frusztralt helyzet: r=0,32; tarsa szamara
frusztralt helyzet: r=0,35). A szocidlis és az érzelmi készségek és az apa iskolai végzett-
sége kozott hasonld erdsségli Osszefliggéseket kaptunk (6nmaga szamara frusztralt hely-

zet: 1=0,36; tarsa szamara frusztralt helyzet: r=0,34).

Osszegzés

A keresztmetszeti vizsgalat eredményei alapjdn a megosztas, a segitségnyujtas, a
csufolas és a bosszantas az é€letkor elorehaladtaval egyre inkabb jellemzdje a gyerekek
viselkedésének, s ugyancsak ez a tendencia figyelhetd meg a negativ érzelmek szabalyo-
zaséaval kapcsolatban. A két nem 6sszehasonlitdsa soran azt talaltuk, hogy a k6zépso és a
nagycsoportos lanyok magasabb pontszamot értek el, mint a fiuk a vigasztalas és a segit-

ségnyujtas dimenzidin. A legiddsebb fitiknal csak az {ités volt szignifikansan gyakrabban
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jelzett viselkedés, mint a lanyoknal. Az érzelemkifejezés készségének mitkddése a la-
nyokndl intenzivebb mindharom életkorban. A babozason alapul6 eredmények szerint a
legfiatalabbak csoportjaban az elkeriilést szignifikdnsan gyakrabban alkalmazzak a la-
nyok, mint a fiuk, a legidésebbek csoportjaban pedig a fitikat inkabb jellemzi bantalma-
zas, mint a lanyokat. A heterogén csoportokba jar6 gyermekekre nagyobb mértékii meg-
osztas, segitségnyujtas, segitségkérés, egyezkedés és ellenallas jellemzd. A pedagdgusok
a készségek mitkodését a gyerekek onjellemzésével a legtobb esetben hasonloképpen ér-
tékelik, ugyanakkor szerintiik kizarélag a vigasztalas gyakoribb a vegyes ¢életkort cso-
portokba jaro gyerekek korében. A készségek korrelacidelemzése szerint mar a kiscso-
portosoknal is igen sok a kozepes erdsségli kapcsolat, igy feltételezhetd, hogy a mért
készségcsoportok mar igen kordn hatassal vannak egymas fejlodésére. A gyerekek ¢és a
pedagdgusok értékelése kozotti kdzepes erdsségli szignifikdns dsszefliggések alapjan ugy
véljik, az életkor elorehaladtaval egyre vilagosabba valnak a gyerekek szamara az 6vodai
1ét szabalyai és normai, ennek kdvetkeztében a két értékeld csoport (gyerekek és pedago-
gusok) szocialis viselkedésrdl alkotott itéletei fokozatosan kozelitenek egyméshoz. Ered-
ményeink alapjan mind az anya, mind az apa iskoldzottsaga és a készségmiikodések ko-

zOtti Osszefiiggés igen gyenge.

7.4. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozé szocidlis és érzelmi

készségek olasz-magyar 6sszehasonlito vizsgalata

Szamos nemzetkozi vizsgalat szerint a tarsadalmi-kulturalis kiilonbségek jelentds
mértékben magyarazzak az egyes orszdgok gyermekeinek tarsas viselkedésben megnyil-
vanulé kiilonbségeit (Kim, Triandis, Kagiticibasi, Choi és Yoon, 1994; Kim és Markus,
1999). Kutatasunkban olasz és magyar 6vodasok agressziv és proszocialis viselkedését
meghatarozo készségeinek fejlettségeét hasonlitottuk Ossze, feltételezve, hogy e néhany
tanult szocidlis és érzelmi 0sszetevd miikodésében is kimutathatok eltérések.

A tarsas viselkedés alakulasaban szerepet jatszo ingerek koziil a szocidlis kornye-
zetbdl jovo hatasok tekinthetdk a legfontosabbaknak. A csaladi, iskolai, kortarsi és sza-
mos mas szocializacids szintér altal kozvetitett és elvart tarsas mintak, szokasok és sza-

balyok az adott kdrnyezethez valé optimalis alkalmazkodast segitik el6 (Bereczkei, 2003;
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Nagy, 2007; 2010). A befolyasolds mindegyik szintér esetében kulturdlisan meghataro-
zott, a tarsadalom, a kultara sajatos kovetelményeinek kiilonb6zé mértékii leképezése és
kozvetitése altal torténik (Forgdcs, 1989; Erikson, 2002; Kim, 2009).

Ezen sajatos elvaradsok nagymértékben magyarazzak az eltérd kultirdhoz tartozé
gyermekek viselkedésbeli kiilonbségeit, amelyek egy része — a kultarkozi vizsgalatok
eredményei alapjan — mar igen koran azonosithato.

A kulturkozi vizsgélatok abbdl a feltételezésbdl indulnak ki, hogy a kultirak egy-
mastol kiilonboznek, ezaltal jol elkiilonithetok. Mindez azt is jelenti, hogy rendelkeziink
azzal a kulturdlis tudéssal és képességgel, amely alapjan meg tudjuk kiilonboztetni az
egyes kultarahoz tartozo egyéneket (Niedermiiller, 1999).

Az egyik alapvetd eltérés a tarsadalmak berendezkedésében érhetd tetten. Bar
Triandis (1989) dichotdém osztalyozasa — miszerint egy tarsadalom individualista vagy
kollektivista orientaltsagu — igen leegyszerusitett, mégis tobb kutatasi eredmény jol értel-
mezhet6 e felosztas alapjan. Az individualista tarsadalomban az egyéni célok és érdekek
a meghatarozoak, mig a kollektivista hagyomanyokon alapul6 tarsadalom az egyén céljait
alacsonyabb rendiinek tekinti a kollektivitas €s a konvencidk fenntartasara irdnyuld cse-
lekedetekkel szemben (Rozsa, Ké és Olah, 2005; Kim, 2009). Ebbdl adéddan a szocialis
viselkedés alakulasat meghatarozo kulturalis kiilonbségek olyan specifikus szocializacios
technikak elsajatitasat és hatékony mitkddtetését teszik sziikségessé, amelyek segitségé-

vel lehetové valik a kultara adta érték-, szabaly- és normarendszer elsajatitasa (Bereczkei,
2003).

7.4.1. Az 6sszehasonlito vizsgalat mdédszerei

Vizsgalatunkban olasz és magyar 6vodas korti (40—70 honapos) gyerekek proszo-
cialis €s agressziv viselkedését meghatarozo szocialis és érzelmi készségeinek miitkodési
sajatossagait hasonlitottuk ossze.

A Kutatas els6 évében végzett keresztmetszeti vizsgalat néhany eredményét azzal
az olasz vizsgalattal hasonlitottuk dssze, amelyet az altalunk is hasznalt mérdeszkozokkel

2004-ben végeztek romai gyerekekkel (Pistorio, 2006).
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Méréeszk6zok

A magyar vizsgalat soran a mar ismertetett mérdeszkozoket (Szocialis készségek
kérddiv, gyermek- €s pedagogusvaltozat, Megklizdési stratégidk kérddiv — szocialis és
érzelmi készségek, gyermek- és pedagdgusvaltozat; babozason alapulo, kiilonb6z6 tarsas
helyzetek szimulalasa) alkalmaztunk. Az olasz vizsgélat sordn a felsorolt méréeszk6zok
koziil a babozason alapulot, valamint a Tremblay-féle kérdéivet alkalmaztak, igy az 6sz-
szehasonlito elemzést e méréeszk6zok alapjan végeztiik el. A Tremblay-féle kérd6ivnél
a két helyzettipust egyiittesen kifejezd, 0sszevont mutatokat hasznaltunk, mivel az olasz

vizsgalatbol csak ezek az adatok alltak rendelkezésiinkre.

A minta 6sszetétele

Az 0sszehasonlitd vizsgalatban 104 magyar és 87 olasz 6vodas koru gyermek vett
részt. Az 6sszehasonlithatdsag érdekében az eredeti magyar mintabol (119 6) csak a 40
hoénapos vagy anndl idésebb gyerekek eredményeit elemeztiik, igy az életkor alapjan a
két minta megegyezik (a gyerekek 40—70 honaposak). A két vizsgalat megegyezik abban
is, hogy mindkét kutatdsban allami és magandvodak, valamint az életkor alapjan homo-
gén ¢és heterogén 0sszetétell csoportok vettek részt. A tovabbiakban az életkori részmin-
tak alapjan torténd elemzések eredményeit mutatjuk be. A magyar és az olasz minta 6sz-

szetételét az 23. tablazatban foglaltuk Gssze.

23. tablazat. A magyar és az olasz minta osszetétele ovoda, életkor és nemek szerint (f6)

40—47 honapos 48-57 honapos 58-70 honapos
Ovodiik Egyiitt
Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
Magyar 12 11 21 18 22 20 104
Olasz 10 13 20 12 17 15 87
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7.4.2. A szocidlis és az érzelmi készségek életkori és nem szerinti miikédése az

onjellemzés alapjan

A hazai vizsgalat alapjan a bantalmazas és az ellenallas szignifikansan (p<0,05)
nagyobb mértékben jellemzi a 48—57 és az 58—70 honapos gyerekeket, mint a 40—47 ho-
napos 6vodasokat. Az olasz gyerekeknél ugyanez a tendencia figyelhetd meg a segitség-
kérés és az elkertiilés esetében, az egyezkedésnél pedig mindhdrom részminta szignifikan-
san (p<0,05) elkiiloniil egymastol. A készségmiikddések magyar-olasz kiilonbségeit élet-
korok szerint az 18-20. abra szemlélteti.

A legfiatalabb (40-47 honapos) korosztalynal (18. abra) a magyar gyerekek szigni-
fikédnsan (p<0,05) tobb segitséget kérnek tarsaiktol és a felndttektdl, valamint gyakrabban
egyezkednek jaték kozben, mint az olasz gyerekek, akik azonban tobbszor alkalmaznak

fizikai agressziot egy-egy problematikus helyzet megoldasakor.
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Segitségkérés  Bantalmazas Elkeriilés Egyezkedés Frzelmek Ellenallas

kifejezése
18. abra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatarozo szocialis és érzelmi

készsegek miikodése (40-47 honapos gyerekek, datlag)

A 47-58 honapos gyerekek korében (19. dbra) két készségnél talaltunk szignifikans
eltérést (p<0,05). Adataink alapjan a magyar gyerekekre nagyobb mértékben jellemzé az
egyezkedés kozépso csoportban is, valamint tobbszor fejeznek ki ellenallast a sajat hely,
jaték megtartasaért, ami leginkabb mint tiltakozas jelenik meg fizikai és verbalis agresz-
szi6 nélkiil. A legfiatalabb korosztalynal kapott adatokkal ellentétben a bantalmazas ese-

tében ennél az életkori mintanal nem mutathat6 ki szignifikans kiilonbség.
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19. dbra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatdrozo szocialis és érzelmi

készségek miikodése (48—57 honapos gyerekek, datlag)

A legiddsebb (58—70 honapos) gyerekeknél (20. abra) az egyezkedés, az ellenallas
¢s az elkeriilés intenzitdsaban mutathat6 ki szignifikans kiilonbség (p<0,05). A magyar
gyerekek ebben az életkorban is gyakrabban alkalmazzak az egyezkedést és az ellenallast
mint tanult viselkedéstechnikai eszkozt. Az olasz gyerekekre nagyobb mértékben jel-
lemz6 a frusztralt helyzet elkeriilése (nem reagal az eseményre vagy elmegy). A fizikai

bantalmazas mértékében ebben az életkorban sincs a két minta k6zott szamottevo eltérés.
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kifejezése

20. abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedest meghatarozo szocidlis és érzelmi

készségek miitkodése (58—70 honapos gyerekek, atlag)
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Az agressziv megnyilvdnulds f6bb tipusainak dsszehasonlito elemzése

Az olasz vizsgalathoz hasonloan részletesen elemeztiik az agressziv megnyilvanu-
lasokat az agresszivitassal kapcsolatos tételek harom csoportba valo soroldsa alapjan: (1)
nyilt verbalis és/vagy fizikai agresszid, (2) instrumentalis, azaz valamilyen eszkdzzel tor-
ténd agressziv cselekedet és (3) indirekt agresszio, amely soran a cél a tars megzavarasa,
jatékanak elvétele.

Az olasz kutatas alapjan a nyilt agresszi6 a legfiatalabb (40—47 honapos) gyere-
kekre nagyobb mértékben jellemzd (p<0,05), mint az iddsebbekre, s a masik két tipusnal
nincs szamottevo életkori kiillonbség. Szintén nincs a magyar gyerekek korében eltérés az
instrumentalis és az indirekt agresszio esetében, ugyanakkor a nyilt agresszional a magyar
gyerekek eredményei az olasz adatok ellenkez6jét mutatjak, a nagycsoportos (58—70 ho-
napos) gyerekekre nagyobb mértékben jellemzod (p<0,05) a verbalis és/vagy fizikai ag-
resszid, mint fiatalabb tarsaikra.

A magyar és az olasz minta eredményeinek ¢letkor szerinti 6sszehasonlitdsa alapjan
a 40-47 honaposok korében az olasz gyerekek, az 58—70 honaposok koérében a magyar
gyerekek alkalmaznak tobb fizikai €s/vagy verbalis agressziv tevékenységet egy-egy — az

onmaguk és/vagy tarsuk szamara — frusztralt helyzetben.

Nemek kézotti kiilbnbségek az 6njellemzés alapjdn

A magyar vizsgalat eredményei alapjan egyik életkorban sincs szignifikans kiilonb-
ség a fiuk ¢€s a lanyok kozott a készségek miikodésében. Az olasz vizsgalat adatai szerint
az elkertilés 48—57 és 5870 honapos korban a fiuk, a segitségkérés 48—57 és 58—70 ho-
napos korban a lanyok viselkedésére jellemzdbb (p<0,05).

A magyar-olasz eredmények kiilonbségeinek vizsgalata szerint két készségnél mu-
tathatd ki jelentds eltérés (p<0,05) a magyar és az olasz fiuk, valamint a magyar és az
olasz lanyok kozott. A 48—57 és az 58—70 honaposok korében a magyar lanyokra nagyobb
mértékben jellemzd az egyezkedés, mint olasz lany kortarsaikra, valamint a 40-47 és a
48-57 honapos korban az olasz fiuk tobbszor bantalmazzak tarsaikat, mint a magyar fitk.

Az agresszid harom tipusdnal csak a nyilt agresszional mutathatd ki szignifikéns
nemek kozotti eltérés (p<0,05). A magyar fitik a legidésebb korosztalynal, az olasz fiuk
pedig a legfiatalabb korosztalynal értek el magasabb atlagot.
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7.4.3. A szocidlis és az érzelmi készségek életkori és nem szerinti miikodése a

pedagogusok értékelése alapjan

A pedagogusok mindkét vizsgalat sordn jellemezték a gyerekek viselkedését a kér-
déiv pedagogusvaltozataval. A magyar 6vondk szerint a segitségkérés a legidésebb gye-
rekek (58-70 honapos) viselkedésére kisebb mértékben jellemz6 (p<0,05), mint idésebb
tarsaikra, és nagyobb mértékben az egyezkedés (p<0,05). Az ellenallés a legfiatalabb (40—
47 honapos) gyerekeknél kisebb mértékii, mint az iddsebbeknél (p<0,05). Az olasz peda-
gogusok itéletei alapjan csak a segitségkérés esetében van jelentds életkori kiilonbség
(p<0,05), a 4047 honapos gyerekek tobb segitséget kérnek egy-egy jaték vagy feladat-
végzes soran, mint az idésebb (48—70 honapos) gyerekek.

A magyar pedagogusok szerint a 48—57 és az 58—70 honaposok korében a lanyok
érzelemkifejezése intenzivebb, valamint ugyanebben a két korcsoportban a fitk egyarant
nagyobb mértékben mutatnak ellendllast egy-egy — dnmaguk és/vagy tarsuk szaméra —
problematikus szituacioban. Az olasz 6vondk itéletei alapjan a legfiatalabb (40—47 hona-
pos) fiuk gyakrabban bantalmazzak tarsaikat, valamint a lanyok mindegyik életkorban
segitékészebbek fiu kortarsaiknal. Az olasz €s a magyar pedagoégusok é€letkor szerinti ité-

leteinek Gsszehasonlitasat a 21-23. abra mutatja.
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21. dbra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatarozo szocidlis és az érzelmi

készségek miikodése a pedagogusok szerint (40—-47 honapos gyerekek, atlag)
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A legfiatalabb korosztalyndl (21. 4bra) a magyar gyerekekre szignifikdnsan

(p<0,05) nagyobb mértékben jellemz6 az elkertilés €s az egyezkedés, és ugyanezt az ered-
ményt kaptuk a 48—57 honaposok esetében is (22. abra). A legidésebb (58—70 hdnapos)
gyerekek korében (23. dbra) a magyar gyerekek viselkedésének jellemzObb vonésa az

egyezkedés €s az ellendllas, mint az olasz dvodasok viselkedésének (p<0,05).
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kifejezése
22. abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedest meghatarozo szocidlis és érzelmi

készségek miikodése a pedagogusok szerint (48—57 honapos gyerekek, dtlag)
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kifejezése
23. abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedest meghatarozo szocidlis és érzelmi

készsegek miikodeése a pedagogusok szerint (58—70 honapos gyerekek, atlag)
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Mind a hazai, mind az olasz vizsgalatban az 6njellemzés és a pedagdgusok értéke-
1ése kozott csak a legidOsebb (58—70 hoénapos) gyerekeknél szignifikans a korrelacio.
A két érték hasonld, a magyar mintan r=0,31 (p<0,05), az olasz mintan r=0,25 (p<0,05),

s a két korrelacios egylitthat6 szignifikansan nem kiilonbozik egymastol.

Osszegzés

Az olasz-magyar 6sszehasonlité elemzés szerint a magyar gyerekek az 6vodai évek
alatt nagyobb mértékii egyezkedést és ellenallast mutatnak az onmaguk és/vagy tarsuk
szamara frusztralt helyzetben, az olasz gyerekekre inkabb a szituacié megoldasanak el-
kertilése jellemzd. A fizikai és/vagy verbalis agressziv megnyilvanuldsok tekintetében
csak a legfiatalabbak kiilonboznek jelentds mértékben, adataink alapjan e viselkedés eb-
ben az életkorban az olasz gyerekekre jellemzObb. Ugyanakkor jelentds kiilonbség az,
hogy mig az olasz gyerekeknél a nyilt agresszi6 a legfiatalabbakra, addig a magyar gye-
rekek korében a legiddsebbekre jellemzd nagyobb mértékben. A két minta onjellemzéssel
kapott eredményeinek nemek alapjan torténd elemzése szerint a kozépsd és a nagycso-
portos magyar lanyoknal nagyobb mértékii az egyezkedés, mint olasz lany kortarsaiknal,
valamint a legiddsebbek kivételével az olasz fitik tobbszor bantalmazzak tarsaikat, mint
a magyar fiuk.

Fontos eredmény, hogy mind a magyar, mind az olasz pedagdgusok az onjellem-
zéssel kozel azonos mdodon vélekednek a készségek mitkddésérdl az életkor és a nem
alapjan egyarant. Ez mindkét minta esetében azt feltételezi, hogy az életkor eldrehaladta-
val egyre pontosabba valnak az 6voda 1ét szabalyai, a nevel6-nevelt kapcsolatot megha-
taroz6 normak, ami tehat hozzéjarul az egyes helyzetekben mért tarsas viselkedés hasonlo
megitéléséhez. Mindkét vizsgalatban az dnjellemzés €s a pedagogusok értékelése kozott
csak a legiddsebb gyerekeknél mutathatd ki szdmottevd korrelacid, am a két egyiitthato
szignifikansan nem kiilonbozik egymastol.

Bar az adatok szamos eltérést jeleznek a két orszadg gyermekeinek szocialis visel-
kedésében, mégis ugy véljiik, a mintak kis elemszdma miatt az eredményekbdl messze-
mend kovetkeztetések nem vonhatok le a két orszag esetleges tarsadalmi beallitodasa ko-

z0tt1 kiilonbségekrdl €s az ezzel szoros kapcsolatot mutatod csaladi, intézményes nevelési
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szokésokrol, amelyek meghatdrozd szerepet jatszanak a készségek mikodtetésében,

spontan fejlédésében.

7.5. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocialis és érzelmi

készségek longitudinalis vizsgalata

A 2006 ¢s 2008 kozott végzett longitudinalis vizsgalat sordn a proszocialitast és az
agresszivitast meghatarozo szocialis és érzelmi készségek életkori alakulasat a kereszt-
metszeti vizsgalatban hasznalt modszerekkel — megkiizdést igényld tarsas helyzetek Szi-
mulalasa és kiilonboz0 stratégiak alkalmazasat igényld kijelentések értékelése — mértiik.
F6 célunk annak kideritése volt, vajon egy longitudinalis vizsgalat megerdsiti-e a kereszt-

metszeti vizsgalatban kapott eredményeket.

7.5.1. A vizsgdlat modszerei
Mérbeszkoz6k

A 2006-os keresztmetszeti vizsgalat soran hasznalt két kérddéiv és a babozason ala-
puld mérbéeszkoz koziil a 2007-es és a 2008-as vizsgalatban csak a Tremblay-féle kérdo-
ivet és a babokkal szimulalt helyzetekre adott gyermeki valaszokat mérd eszkozt (Mize
¢és Ladd, 1988; Murphy és Eisenberg, 1997) hasznaltuk. A longitudinalis vizsgalatban
alkalmazott méréeszk6zok megbizhatosdgi mutatéi mindharom méréskor jonak bizo-

nyultak (a Cronbach-a 0,75 és 0,86 kozotti).

A minta 6sszetétele

A 2006 tavaszan végzett keresztmetszeti vizsgalatban 6t szegedi 6vodabol 38 kis-
csoportos (36—47 honapos), 39 kdzépso csoportos (48—57 honapos) és 42 nagycsoportos
(58-69 honapos), dsszesen 119 gyermek vett részt. A 38 kiscsoportos gyermekb6l a 2007-
es és a 2008-as vizsgalatban 29 (15 lany és 14 fi1) gyermek spontéan fejlodését vizsgaltuk.
A vizsgalt gyerekek csaladi szocialis kornyezete hasonlo, €s a longitudinalis mérés évei

alatt egyik gyerek sem vett részt fejlesztd programban.

195



dc_1503 17

7.5.2. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — életkori és nem szerinti

kiilonbségek az énjellemzés alapjdn

A megkiizdési stratégiak mikodésében szerepet jatszd szocidlis és érzelmi készsé-
gek idébeli valtozasat az 24. és a 25. dbra szemlélteti. Az elsé az Snmaga szamara fruszt-
ralt helyzet altal mért készségeket, a masodik a tars szamara kellemetlen szituacié altal
mért pszichikus dsszetevok miikodését mutatja.

Az dnmaga szdmara frusztralt helyzetben mért készségek (24. dbra) koziil az elke-
riilés és az érzelmek kifejezése esetében nem mutathato ki a harom év atlagai kozott szig-
nifikéns kiilonbség, vagyis eredményeink alapjan e készségek az dvodai évek alatt spon-
tdn moédon nem modosulnak. Ugyanakkor szignifikdnsan valtozik (p<0,05) a segitségké-
rés, a bantalmazas, az egyezkedés €s az ellenallas készségének mitkddése. A segitségké-
rés atlaga az elsé 6vodai évben a legmagasabb, majd kdzépsés korra csokken, &m ezzel
szinte azonos a nagycsoportos korban. Az egyezkedésnél a nagy- és a k6zépsé csoportban
mért atlagok szdmottevéen magasabbak, mint a kiscsoportos korban mért érték. A ban-
talmazas esetében a kiscsoportos korban a legkisebb az atlag, ugyanakkor kozépsds korra
jelentds mértékben megnd, s ehhez hasonld az utolsé 6vodai évben. A legszembetiindbb

valtozas az ellenallasndl tapasztalhato, hiszen az atlagok az évek eldrehaladtaval egyre

magasabbak.
athhg 3 -
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24. abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — onmaga szamara

frusztralt helyzet
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25. abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikédése — tarsa szamara frusztralt

helyzet

A tars szdmara kellemetlen helyzetben mért készségek (25. abra) koziil a segitség-
kérésnél €s a segitségnyujtasnal mutathato ki szignifikans (p<0,05) valtozas, a bantalma-
zas, az érzelmek kifejezése €s az ellendllas esetében nem. A segitségnyujtas atlaga nagy-
csoportos korban szignifikdnsan alacsonyabb, mint kis- és k6zépsé csoportos korban, a
segitségkérésé azonban ennek az ellenkezdjét mutatja, a harmadik 6vodai évben jelentd-
sen magasabb, mint a korabbi két évben.

A két szituacid kozos készségei (segitségkéres, bantalmazas, érzelmek kifejezése,
ellenallas) koziil csak a segitségkérésnél mutathatod ki mindkét esetben szignifikans élet-
kori véltozas. Az adatok alapjdn a tars szamara frusztralt helyzetben mért segitségkérés
az onmaga szamara kellemetlen szituacidban mért segitségkérés készségeével ellentétes
fejlédési tendenciat mutat, ami jol szemlélteti a szocidlis készségek egyik legfontosabb
sajatossagat, miszerint azok helyzetfiiggdk, specifikus céli és tartalmi viselkedés kivite-

lezését teszik lehetoveé.

Nemek szerinti kiilénbségek az énjellemzés alapjan

A 2006-o0s vizsgalatban a nemek szerint mindharom életkori részmintanal csak a

babozason alapul6 vizsgalat sordn kaptunk szignifikéns kiilonbségeket (p<0,05). Az ér-
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zelemkifejezés készségének miikddése mindegyik életkorban a lanyoknal volt intenzi-
vebb, az elkeriilés csak a legfiatalabb lanyokra, a bantalmazas pedig csak a legidésebb
fikra volt nagyobb mértékben jellemzo.

A longitudinalis vizsgalat 6njellemzéssel kapott adatai szerint a lanyok érzelemki-
fejezése mindegyik ¢letkorban erdteljesebb a fiukénal, s az elkeriilés a kiscsoportban na-
gyobb mértékii a lanyoknal. Abban azonban eltér a longitudinalis vizsgalat eredménye a
keresztmetszetitol, hogy a bantalmazas ebben a vizsgalt mintdban mar nemcsak a nagy-
csoportos, hanem a kozépso csoportos idoszakban is nagyobb mértéki a fiuknal, ami tobb

(pl. Smith és Hart, 2004) nemzetkdzi kutatasi tapasztalattal megegyezik.

7.5.3. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — életkori valtozdsok a

bdbozdssal végzett vizsgdlat alapjdan

A 2006-os keresztmetszeti felmérés soran csak a Mit csindl? kérdésre adott vala-
szokat elemeztiik, hiszen a kis- és kozépsd csoportosoktol nem kaptunk elemezhetd
mennyiségll valaszt (kevés gyermek nyilvanult meg verbdlisan a szituaciok kdzben), ami-
nek oka — feltehetden — egyrészt a vizsgalati helyzet szokatlan modja, masrészt a gyerekek
nyelvelsajatitdsban mutatott eltérései.

A 2007-es vizsgalatban szintén ezekkel a problémakkal szembesiiltiink, igy 2008
tavaszan a Mit mond? kérdésre adott valaszok elemzése mar nem képezte a kutatas részét.

A 26. abra a babozassal mért készségek idobeli alakulasat foglalja 6ssze.

atlag 3 -
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15 —A— ]jjllenéllés
—— Erzelmek kifejezése
1 A —— Elkertilés
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26. abra. A szocialis és az érzelmi készségek mitkédése — babozas (Mit csinal?)
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Eredményeink alapjan az 6vodai évek alatt a segitségkérés, az ellendllds és az
egyezkedés viselkedésformakat meghataroz6 készségek mitkddése nem valtozik jelentds
modon. A bantalmazas atlaga szignifikansan (p<0,05) n6, kdzépso és nagycsoportos ko-
rukban tobbszor valaszoltak a frusztralt helyzetben agressziven a gyerekek, mint kiscso-
portos korukban. Ezzel ellentétes folyamatot mutat az érzelmek kifejezése és az elkertilés,
hiszen mindkét készségnél a kiscsoportos korban mért atlagok szignifikdnsan nagyobbak
a tovabbi két életkorban kapott értékektol.

A kérdbivvel és a babozassal mért ugyanazon készségek (segitségkérés, bantalma-
zas, ellenallas, érzelmek kifejezése, egyezkedés, elkeriilés) koziil csak a bantalmazas ese-
tében kaptunk azonos eredményt (mértéke szignifikansan né az életkorral). Ez a helyzet
egy igen fontos méréstechnikai problémara utal, amire mar a keresztmetszeti vizsgalat
eredményeinek bemutatasakor (Zsolnai, Lesznyak és Kasik, 2007) is felhivtuk a figyel-
met. A két méréeszkdz ugyanazon készségek mikodését méri, csak mas modon, ami sza-
mos nemzetkozi vizsgalat szerint is ebben az életkorban nagyon erételjesen befolyasolja

az eredmények megbizhatosagat.

7.5.4. A szocidlis és az érzelmi készségek miikédése — életkori kiilonbségek a

pedagogusok értékelése alapjan

A 2006-o0s kérddives vizsgalat alapjan az 6vondk differencialtabban itélik meg a
készségek mitkddését, mint a gyerekek. Ertékelésiik alapjan csak a gyermeknek az 6n-
maga szamara frusztralt helyzetben mért 6sszetevok — azok koziil is csupan az ellenallés,
a segitségkérés és az egyezkedés — esetében volt kimutathatd szignifikans kiilonbség
(p<0,05).

A longitudindlis vizsgalat szerint az onmaga szamara frusztralt helyzetben meért
készségek (27. dbra) koziil szintén e harom Osszetevd valtozasa szamottevd. Az 6vondk
szerint a segitségkérés mértéke a hdrom év alatt fokozatosan csokken, az ellendllasé a
kozépsé csoportos korban megnd, s a nagycsoportos korban ahhoz hasonlo, az egyezke-
dés pedig az ellenallassal azonos modon alakul. A tars szamara kellemetlen szituacioban

mért készségek (28. dbra) koziil azonban egyik sem valtozik szignifikansan.
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21. abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése (6nmaga szamdara frusztralt
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28. abra. A szocialis és az érzelmi készségek miikodése (tarsa szamara
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Nemek kézotti kiilbnbségek a pedagdgusok értékelése szerint

A pedagogusok itélete alapjan a fiuk és a lanyok kozott csak két készség valtozéasa
kiilonbozik szignifikdnsan (p<0,05). Ezek koziil csupan a gyermeknek 6nmaga szamara
kellemetlen helyzetben mért bantalmazast itélik meg gy, ahogyan a gyerekek, tehat az
6vondk szerint is a fitk az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mértékben bantjak kor-
tarsaikat. Ugyanakkor sem az érzelemkifejezés, sem az elkeriilés megitélése nem egyezik
az Onjellemzéssel, &m az 6vondk ugy velik, a kdzépso és a nagycsoportos korban a lanyok
mar szdmottevden segitdkészebbek, mint a fiuk, amikor egy tarsuk keriil frusztralt hely-

zetbe.

7.5.5. Osszefiiggések az njellemzés és a pedagdgusok értékelése kozott

A kérdoivvel mért készségek — kiilon az dnmaga, kiilon a tars szdmara frusztralt
helyzetben mértek — dsszevont mutatdja alapjan elemeztiik az értékeldk itéletei kdzotti

kapcsolatokat (24. tablazat).

24. tablazat. A ket ertékeld kozotti korrelaciok

A szocidlis és ag ergeiml’keifzsegek miikodését 2006 2007 2008
mérd kérdoiv

Onmaga szamara frusztralt helyzet n.s. 0,25 0,37

Tars szamara frusztralt helyzet n.s. n.s. 0,33

Megjegyzés: minden korrelacio 0,05 szinten szignifikans; n. s. nem szignifikans

A legfiatalabb korosztalynal egyik helyzet esetében sem mutathato ki szignifikans
Osszefiiggés a gyerekek és a pedagogusok értekelése kozott. Az Gnmaga szamara fruszt-
ralt helyzetben mért készségeknél mar a longitudinalis vizsgalat masodik évében, ko-
z€pso6 csoportos korban szignifikans a kapcsolat, s ugyancsak szignifikans mindkét kész-
ségcsoport esetében nagycsoportos korban. Az 6nmaga szamara kellemetlen szituacidban
mért készségeknél a kozépso és a nagycsoportban mért korrelaciok kozott a kiilonbség

szignifikans.
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7.5.6. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti kapcsolatok jellemzéi az

onjellemzés és a pedagogusok értékelése alapjan

A készségek kozotti kapesolatok (25. tablazat) irdnyabol és erdsségébdl a pszichi-
kus OsszetevOk egymasra gyakorolt hatdsara kdvetkeztethetiink. A korrelaciészamitést a
babozason alapuld mérdeszkoz pedagogusvaltozatanak hianya miatt csak a kérd6iv on-
jellemzéssel kapott értékeivel végeztiik el. Az 6nmaga és a tars szamara frusztralt hely-
zetben mért készségek koziil az utdébbira vonatkozokat nem vontuk be az elemzésbe, hi-
szen a készségek a megkiizdés szempontjabol alapvetden eltérd szituacidoban kiilonbdzo-

képpen miikkodnek.

25. tdablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek Osszefiiggésrendszere az dnjellemzés

(felso rész) és a pedagogusok értékelése (also rész) alapjan

Készségek I';izf(fe‘je 1 2 3 4. 5 6
2006 -0,52** n.s. 0,52** -0,67** n.s.
1. | Segitségkérés | 2007 -0,49** -0,58** 0,58** -0,59** n.s.
2008 -0,51** -0,62** 0,57** -0,62** n.s.
2006 -0,49** n.s. n.s. n.s. n.s.
2. | Bantalmazas 2007 -0,45** n.s. n. s. 0,23* 0,36*
2008 -0,56** n.s. n.s. 0,25* 0,43*
2006 -0,35* n.s. n.s. n.s. n.s.
3. | Elkeriilés 2007 -0,32* n.s. -0,26* n.s. n.s.
2008 -0,32* 0,26* -0,48** n.s. n.s.
2006 0,48* n.s. -0,12* -0,32* n.s.
4. | Egyezkedés 2007 0,52** 0,19* -0,29* -0,38* -0,25*
2008 0,59** 0,25* -0,31* -0,42** -0,32*
2006 -0,66* 0,18* n.s. -0,44* n.s.
5. | Ellenallas 2007 -0,62* 0,41* -0,44* -0,52** 0,38*
2008 -0,67* 0,45* -0,52* -0,55** 0,52**
) 2006 n.s. 0,29* n.s. n.s. n.s.
6. iféggzgz 2007 | -045% | 025¢ | o0,12* ns | 028
2008 -0,52* 0,42* n.s. -0,25* 0,42*

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans

Az Onjellemzéssel kapott adatok korrelacidszamitasa alapjan a legfiatalabb korban
talalhato a legkevesebb, s a legiddsebb korban a legtdbb szignifikans kapcsolat (25. tab-

lazat, fels6 rész). Ugyanakkor mar a kiscsoportos korban is igen sok a kozepes erdsségii
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egyiitthato, igy feltételezhetd, hogy e készségmitkodések mar koran hatéssal vannak egy-
masra, s € hatasok minden esetben a késObbi életkorokban is kimutathatok.

Ha 0sszehasonlitjuk a korrelacios értékeket, alig talalhat6 az életkoronkénti Ossze-
fliggések kozott szignifikans kiilonbség (p<0,05), vagyis az 6vodai évek elejére kialakult
kapcsolatok nagy része a késdbbiekben jelentds moédon nem véltozik. A kapcsolatok ko-
zOtt szignifikdns kiilonbséget csak az elkeriilésnél és az ellenallasndl talaltunk, melyek
alapjan az ¢letkor eldrehaladtaval er6sddik a pozitiv irdnyu kapcsolat az elkeriilés és az
egyezkedés kozott, valamint a szintén pozitiv irdnyu kapcsolat az ellenalléas €s az érzel-
mek kifejezése kozott.

A korrelacios értékek kozotti szignifikans eltérések (p<0,05) a pedagdgusok itéletei
alapjan szintén azt mutatjak (25. tdblazat, also rész), hogy a korai 6sszefliggések két év alatt
nem valtoznak szdmottevéen. Az egyezkedés €s az elkeriilés negativ kapcsolata erdsebb a
kozEépso és a nagycsoportos korban, mint a kiscsoportos €letkorban, ugyancsak ezt a valto-
zast mutatja az ellenallas és a bantalmazas, valamint az ellenallas €s az érzelmek kifejezése
kapcsolata. A tablazat alapjan az is megfigyelhetd, hogy azokban az esetekben, ahol az 6n-
jellemzés szerint nincs szignifikans kapcsolat két készség miikodése kozott, ott a pedagogu-
sok szerint kimutathato, s néhany esetben mar kiscsoportos korban is.

Készségparonként 6sszehasonlitottuk a két értékeldhoz tartozo szignifikans korre-
lacios értékeket is, ami alapjan négy készségparnal nyolc esetben mutathato ki szignifi-
kans eltérés (26. tablazat). A segitségkérés-elkeriilés és az elkeriilés-egyezkedés parok
esetében a gyerekek itélete alapjan szorosabb az egymasra gyakorolt hatés, ezzel szemben
a bantalmazas-ellenallas és az egyezkedés-ellenallas készségparnal a pedagogusok sze-

rint szorosabb.

26. tablazat. A két értékelo altal kapott szignifikans korrelacios értékeinek eltérései

Készségpar 2006 2007 2008
Segitségkérés-Elkeriilés n.s. o>p o>p
Bantalmazas-Ellenallas n.s. 6<p o<p
Elkeriilés-Egyezkedés n.s. n.s. 0>p
Egyezkedés-Ellenallas 0<p 0<p 0<p

Megjegyzés: 0O: onjellemzés; p: pedagdgus; >/< szignifikansan kisebb/nagyobb korreldcio; n. s. nem
szignifikans
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7.5.7. Az agresszivitds és a proszocialitds 6sszevont mutatoi

A korrelacioszamitas eredményei szerint jol elkiiloniil a proszocialis és az agressziv
viselkedésben szerepet jatszo készségek két csoportja. Mindezek alapjan felrajzolhato a
proszocialitds és az agresszivitas fejlodési gorbéje. A babozason alapuld vizsgalatnak
nincs pedagdgusvaltozata, ezért a fejlodési gorbéket csak a kérddivvel, azon beliil is csak
az dnmaga szamara frusztralt helyzetet mérd készségek alapjan hoztuk 1étre. A 29. abra
a proszocialitas és az agresszivitas alakuldsat szemlélteti az 6njellemzés alapjan, a 30.
abra ugyanezt a pedagogusok itéletei alapjan.

A 29. dbra szerint az Onjellemzés alapjan mind a proszocialis, mind az agressziv
viselkedést meghatarozé készségek alakulasaban a k6zépsd csoportos korban mutathato
ki jelentds valtozas, ami a két készségcsoportndl ellentétes irany. Mig a proszocialitas

csokkend, addig az agresszivitas novekvo tendenciat mutat.

atlag 3 7
2,5 -
2 - ._\‘\pros‘zocialités
1,5 T
1 //
agresszivitas
0,5 A
0 2006 2007 2008

29. abra. A proszocialitas és az agresszivitds alakulasa az onjellemzés alapjan

Ugyanez a valtozas figyelheté meg a 30. abran is a pedagogusok értékelésébdl, itt
azonban nincs jelentds kiilonbség a két készségcesoport egyes életkorokban mért atlagai
kozott. A pedagdgusok szerint a proszocialitdsban nincs szamottevd valtozas a harom év
alatt, mig az agresszivitas a koz€psd csoportos korban jelentds mértékben megnd, s ehhez

hasonlo6 értéket mutat az utolsdé 6vodai évben.
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atlag 3 7
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30. abra. A proszocialitas és az agresszivitdas alakulasa a pedagogusok értékelése

alapjan

A sziil6k iskolai végzettsége és a készségmliikodések kapcsolata

A hazai, kisiskolas és serdiilékort gyerekekkel végzett vizsgalatokbol (pl. Zsolnal,
1999; Zsolnai és Jozsa, 2003a; Zsolnai, 2006b; Kasik, 2006) tudjuk, hogy a csaladi hattér,
s féként az ezt meghatarozo sziiléi iskolai végzettség — bar életkoronként kiilonb6zd mér-
tékben — hatassal van a szocialis kompetencia egyes komponenseinek alakuldséra.

Vizsgalatunk soran a végzettségeket ot kategdridba soroltuk: (1) altalanos iskolat
végzettek, (2) szakmunkasképzd iskolat végzettek, (3) érettségivel, (4) foiskolai vagy (5)
egyetemi diploméval rendelkez6k. Az eredmények alapjan sem az anya, sem az apa isko-
lazottsagat tekintve nincs az életkori részmintak kozott szamottevd eltérés, és dsszeha-
sonlitva életkoronként az anya €s az apa iskolazottsagat, szintén nem mutathat6 ki szig-
nifikans kiilonbség.

A 2006-0s keresztmetszeti felmérés eredményei azt mutattak, hogy mind az anya,
mind az apa iskolai végzettsége gyenge Osszefiiggésben 4ll az altalunk mért szocialis és
érzelmi készségek mitkddésével. Bar a longitudindlis vizsgélat soran a korrelaciészdmi-
tast a proszocialitast és az agresszivitast kifejezd 6sszevont mutatokkal végeztiik, az ered-

mények szinte megegyeznek a 2006-ban kapott adatokkal.
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Az anya iskolazottsdga a proszocialis viselkedést meghatarozé készségekkel mind-
harom évben szignifikdnsan Osszefiigg (r2006=0,35; r2007=0,38; r2008=0,39 — minden eset-
ben p<0,05), akarcsak az agresszivitast meghatarozo készségekkel (r2006=0,26; r2007=0,29;
I2008=0,31 — minden esetben p<0,05). A korrelacios értékek kdzott sem a proszocialitason,
sem az agresszivitason beliil, sem a két készségcsoportot dsszehasonlitva nincs jelentds
kiilonbség.

A készségcsoportok és az apa iskolai végzettsége kozott hasonld erdsségli Ossze-
fliggéseket kaptunk (proszocialitas: r2006=0,26; r2007=0,30; r2008=0,29 — minden esetben
p<0,05 és agresszivitas: r2006=0,28; r2007=0,32; r2008=0,33 — minden esetben p<0,05). Az
anya iskolai végzettségéhez hasonléan nem mutathatd ki szamottevd eltérés sem a
proszocialitdson ¢és az agresszivitason beliil kapott értékek, sem a két csoport értékei ko-

zott egyik életkorban sem.

Osszegzés

A longitudindlis vizsgélat életkorra és nemre vonatkozo6 eredményei egyarant jelen-
tds mértékben megerdsitik a 2006-ban végzett keresztmetszeti felmérés eredményeit, ez-
altal még pontosabban ramutatnak azokra a pszichikus dsszetevokre, amelyek pozitiv ira-
nyu valtozasanak segitése mar az 6vodai években mindenképpen sziikséges. Mind a ke-
resztmetszeti, mind a longitudinalis vizsgélat szerint a segitségkérés mértéke az dvodai
évek alatt fokozatosan csokken, ugyanakkor n6 az ellenallasé, az egyezkedésé, valamint
a bantalmazasé.

A lanyok érzelemkifejezése mindegyik életkorban erdteljesebb a fiukénal, s mar
kozépsd csoportos kortol a fiuk gyakrabban bantalmazzak kortarsaikat. A készségmiiko-
dések nemek szerinti eltéréseinek kis szamabol arra kovetkeztethetiink, hogy a nemek
szerinti jelentdsebb differencialddas nem erre az életkorra tehetd.

Az anya ¢€s az apa iskolazottsaga a proszocidlis és az agressziv viselkedést megha-
tarozo készségekkel mindhdrom évben szignifikans kapcsolatot mutat, &m mind az anya,

mind az apa esetében ezek az értékek igen alacsonyak.
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7.6. Az agressziv és proszocidlis viselkedésben szerepet jatszo szocidlis és érzelmi

készségek alakulasa iskolas korban*

Az 6vodasokkal végzett vizsgalatsorozat eredményei felvetik a kérdést, vajon az ott
kirajzolodott tendenciak mennyire valtoznak a gyerekek késobbi életszakaszaban. Ennek
kideritésére egy olyan kutatast szerveztiink 2010 és 2015 kozott, amely egy keresztmet-
szeti €és egy longitudinalis vizsgalat keretében kiilonb6zo6 ¢€letkorban mérte a gyerekek
agressziv és proszocialis viselkedésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi készségek

alakuldsat onmaguk vagy tarsuk szamara frusztral helyzetekben.
7.6.1. A keresztmetszeti vizsgdlat célja

A 2010-es keresztmetszeti vizsgalat soran az 6vodasokkal 2006—2008 kozott vég-
zett longitudinalis vizsgalatban alkalmazott kérd6iv (Tremblay, 1992; Zsolnai és
Lesznyak, 2006) modositott valtozatat (Zsolnai és Kasik, 2010) probaltuk ki 8, 10, és 12
éves tanulok korében, valamint az osztalyfonokoket is felkértiik a gyermekek jellemzé-
sére. Célunk annak feltarasa volt, mely stratégiat valasztjak legnagyobb aranyban a tanu-
16k az egyes frusztralt helyzetekben; van-e eltérés a kiillonbozo életkoru didkok stratégia-
valasztasaban; miként értékelik a pedagdgusok a gyerekek stratégiavalasztasat és meny-
nyire egyezik véleménylik a tanuldkéval; valamint milyen 0sszefiiggés all fenn a gyere-
kek stratégiavalasztasa és az anyak iskolai végzettsége kozott.

A nemzetkdzi vizsgéalatok és kordbbi kutatasaink eredményei alapjan feltételeztiik,
hogy a 12 évesek stratégiavalasztasa jelentdsen eltér a 8 és a 10 évesekétdl, s a 12 évesek
nagyobb aranyban vélasztjak az agressziv jellegii stratégidkat egy-egy frusztralt helyzet
megoldasaként. A nem szerinti kiilonbségek tekintetében azt feltételeztiik, hogy féként a
10 és a 12 éves korosztalyban eltérd a fiuk és a lanyok stratégiavalasztasa, valamint a fiak
korében mindegyik életkorban nagyobb aranyl az agressziv jellegli stratégidk aranya.
Ugy véltiik, a 12 éveseknél a pedagogusok és a didkok véleménye eltérébb, mint a 8 és a
10 éveseknél, s az anyak iskolai végzettsége az €letkor elérehaladtaval egyre kisebb mér-

tékben fligg Ossze a stratégiavalasztassal.

4 A kutatas a TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001 szami1 projekt keretében valosult meg. A keresztmet-
szeti vizsgalat eredményeit két tanulmanyban (Zsolnai és Kasik, 2012; Zsolnai, Kasik és
Braunitzer, 2015) publikaltuk. Jelen fejezet az Iskolakultura folyoiratban 2012-ben megjelent ta-
nulményunk, valamint a 2014/2015-6s tanévben felvett adatok alapjan késziilt.
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7.6.2. A vizsgalat mddszerei

Minta és méréeszkézék

Az 27. tablazat tartalmazza a résztvevok szamat (mindegyik életkorban 55% koriili
a lanyok aranya) és megoszlasat az anyak iskolai végzettsége szerint. A részmintak kozel
azonos nagysaguak, ezekben hasonld az anyak iskolai végzettsége szerinti megoszlas.
Legnagyobb az érettségivel rendelkezok €s a szakmunkasképzot vagy szakiskolat végzett
anyak aranya, kisebb a nyolc altalanossal, s ennél is kisebb a féiskolai vagy egyetemi

diplomaval rendelkezoké.

21. tablazat. A minta megoszldsa az évfolyam és az anyak iskolai végzettsége szerint

Elem- Az anya iskolai végzettsége (%)
Resomintik s(%;n 8 daltalanos 1?2?5;?;;”/ Erettségi I;g;sg[(éfﬁ/
szakiskola
8 éves (2. évfolyamos) 52 28 27 35 10
10 éves (4. évfolyamos) 57 24 33 30 12
12 éves (6. évfolyamos) 58 26 30 32 12

A 28. tablazatban foglaltuk dssze a kérddivben szerepld frusztralt helyzeteket. A
29. tablazat a vizsgalt megkiizdési stratégidkat tartalmazza.

A kérddiv 21 kérdéséhez egyenként hét, egy-egy stratégiat tiikroz6 valasz tartozik,
ezek koziil kell egyet kivalasztani. A nyolc- és a tizévesek mérését — egyenként — mi
veégeztiik, a gyerekek valaszai alapjan jeloltiik a megfeleld stratégiat. A 12 évesek onal-
16an toltottek ki a kérddivet egy tanitasi Ora alatt. Az osztalyfonokok nem lattdk a gyere-
kek onjellemzését, igy jellemezték a diakokat. A kivalasztott stratégia kodolasa sordn kii-
16n-kiilon kodoltuk az onjellemzést és a pedagdgusi értekelést: mindkeét értékeld esetében
1 pontot ért a kivalasztott, s 0 pontot a nem valasztott stratégia. A méréeszkoz a gyerekek
valaszai alapjan mindharom életkori részmintan j6 megbizhatosaggal mitkodott
(reliabilitasmutatok: 0,83; 0,85 és 0,89). Az osztalyfonokok esetében a reliabilitas értéke
minden életkorban magasabb (0,89; 0,91 és 0,90).
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28. tablazat. Frusztralt helyzetek

Onmaga szamdra frusztrdlt helyzet

Tarsa szamadra frusztralt helyzet

elvesznek t6le valamit

elvesz a tarsatol valamit egy gyerek

fizikailag bantalmazza 6t egy tarsa

a tarsat fizikailag bantalmazzak

bosszantja 6t egy tarsa

bosszantja a tarsat egy gyerek

kicsufolja 6t egy tarsa

a tarsat kicstfolja egy gyerek

a pedagogus leszidja (viselkedéséért)

a pedagogus leszidja a tarsat (viselkedéséért)

a pedagogus leszidja (feladatmegoldas miatt)

a pedagogus leszidja a tarsat
(feladatmegoldas miatt)

zavarja egy tarsa (tanulas kdzben)

a tarsat zavarja egy gyerek (tanulas kozben)

zavarja egy tarsa (jaték kdzben)

a tarsat zavarja egy gyerek (jaték kozben)

elutasitja a feladatot (nem akarja megcsinalni)

egy tarsa elutasitja a feladatot
(nem akarja megcsinalni)

elutasitja a feladatot (nem tudja megcsinalni)

egy tarsa elutasitja a feladatot
(nem tudja megcsinalni)

a tarsa elesik, megiiti magat

29. tablazat. Megkiizdési stratégidak

Onmaga szamdra frusztrdlt helyzet

Tarsa szamadra frusztradlt helyzet

segitségkérés (pedagogustol vagy tarstol)

segitségkérés (pedagogustol vagy tarstol)

elkertilés
fizikai agresszid
verbalis agresszid
siras
felszolitas normakdvetésre
varakozas

a pedagodgus utasitasanak kovetése

elkertilés
fizikai agresszio
verbalis agresszio
siras
felszolitas normakdvetésre
varakozas

segitségnyujtas
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7.6.3. A megkiizdési stratégiak miikédésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi
készségek: 6nmaga szamdra frusztrdlt helyzet — életkori és nem szerinti

kiilonbségek az énjellemzés és a pedagogusok értékelése alapjan

Onmaga szdmdra frusztrdlt helyzet — életkori kiilénbségek

A kérddivben 10 olyan kérdés szerepel, amelyben az iskolai szituaci6 a gyermeknek
Onmaga szamara jelent, jelenthet frusztralt helyzetet. A helyzeteket, valamint az 6njellem-

z¢s ¢és a pedagogusi értékelés szerinti elkiiloniiléseket a 30. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

30. tabldzat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — onjellemzés és pedagégusi értékelés

(varianciaanalizis)
Szignifikdansan Szignifikdnsan
Sor Seiuici (<005l | (<03 lilonils
szdm életkori részmintdak — | életkori részmintdik —
onjellemzés pedagogus
1. Elvesznek t6le valamit {8, 10} « {12} n.s
2. Elutasitja a feladatot (nem akarja megcsinalni) n.s. n.s
3. Elutasitja a feladatot (nem tudja megcsinalni) n.s. n.s
4. Zavarja egy tarsa (tanulas kozben) n.s. {8, 10} « {12}
5. Zavarja egy tarsa (jaték kozben) 18} < {10, 12} {8, 10} «~ {12}
6. Kicsufoljak 18} < {10, 12} n.s
7. A pedagogus leszidja (feladatmegoldas miatt) n.s. n.s
8. A pedagdgus leszidja (viselkedéséért) n.s. n.s
9. Fizikailag bantalmazzak {8} «~ {10, 12} {8, 10} & {12}
10. Bosszantjak n.s. n.s.

Megjegyzés: <« szignifikansan eltérd stratégiavalasztas; n. s. nem szignifikans

Az 31-33. tablazatban csak azokat a szituaciokat tiintettiik fel, amelyeknél a straté-
giavalasztasban (a stratégidkat lasd a 29. tablazatban) a kereszttabla-elemzés alapjan azo-
nosithato €letkori kiilonbség. Sziirkével kiemeltiik mindegyik helyzetnél azokat a straté-
gidkat, amelyek egyiittesen 60%-ot vagy annal tdbbet magyaraznak.

A diakok értékelése alapjan négy (1., 5., 6., 9.), a pedagogusok itélete szerint harom

(4., 5., 9.) szituacional szignifikans az eltérés (minden esetben p<0,05). Az Onjellemzés
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alapjan e helyzetekben a nyolcévesek (33. tablazat) legnagyobb aranyban a pedagogus
segitségét kerik. E mellett a tulajdonelvétel és a jaték kozbeni zavaras esetében foként
verbalis agresszio jellemzi Oket, csufolaskor igen meghatarozo a sirds, ¢és fizikai bantal-
mazasra jelentds aranyban reagalnak fizikai agresszioval. A pedagogusok vélekedése sze-
rint a jaték és a tanulas kdzbeni zavarasnal a pedagogus segitségiil hivasa és a verbdlis
agresszio a legjellemzobb stratégia. Véleményiik alapjan fizikai bantalmazéasnal ugyan-
csak a pedagogus segitségiil hivisa és a fizikai agresszio a legnagyobb aranyban alkal-
mazott stratégia.

A tizévesek (32. tablazat) — hasonléan a nyolcévesekhez — tulajdonelvétel esetén
foként a pedagiogus segitségét kerik, illetve verbdlis és fizikai agresszioval oldjak meg
ezt a helyzetet. A fiatalabbaktdl eltérden a jaték kdzbeni zavards, fizikai bantalmazas és
a csufolas legjellemzébb megoldasa a mdsik normakévetésre valo felszolitasa, valamint
az els6 kettdnél a fizikai, az utolsonal a verbdlis agresszio. A pedagdgusok e helyzeteket
eltérden latjak: hasonloan a nyolcévesek megitéléséhez, a pedagogus segitségiil hivasat
tartjak mindegyiknél a legjellemz6bb stratégianak, valamint a verbdlis agressziot mind-
két zavaras esetében, s a fizikai agressziot a bantalmazasnal.

A 12 éveseknél (33. tablazat) mar igen alacsony a pedagogus segitségiil hivasanak
aranya. Jaték kozbeni zavaras, csufolés és bantalmazas esetén a normakovetésre valo fel-
szolitds a legjellemzObb, valamint ezek esetében a fizikai és a verbalis agresszio. A jaték
kozbeni zavarasra és a bantalmazasra ugyancsak magas aranyban reagalnak — a tizéve-
sekhez hasonloan — fizikai agresszioval. A pedagogusok értékelése szerint a tanulas koz-
beni zavarast foként elkeriiléssel €s normakovetésre valo felszolitassal oldjak meg a gye-
rekek. Jaték kdzbeni zavarasnal a verbdlis agresszio aranya a legmagasabb, am a fizikali
agresszio is jelentds, s ez utobbi a legmeghatarozobb stratégia a fizikai bantalmazas ese-
tében, ahol meghatarozé a tdrs segitségiil hivasa is.

Az onjellemzés alapjan hat (2., 3., 4., 7., 8., 10.), a pedagoégusok véleménye szerint
hét (1., 2., 3., 6., 7., 8., 10.) szituacid esetében nincs szamottevd ¢€letkori kiilonbség
(p<0,05 szinten) a stratégiavalasztdsban. Amennyiben a didkok elutasitjak a feladatot,
mert nem akarjdk megcsindlni, legnagyobb aranyban az elkeriilés és a verbalis agresszio
jellemzd rajuk. Ha elutasitjdk a feladatot, mert nem tudjdk megcsinalni, leginkabb segit-
seget kérnek tarsuktol vagy a pedagogustol. Ha zavarjak 6ket tanulas kozben, foként a

masikra kiabalast mint verbdlis agressziot és az elkeriilést alkalmazzak.
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31. tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagégus, 8 évesek, %)

Szituacio

Stratégiavalasztas — dnjellemzés

Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Elvesznek t6le valamit

Zavarja egy tarsa (tanulas kdzben)
Zavarja egy tarsa (jatek kozben)
Kicsufoljak

Fizikailag bantalmazzak

VA FA ELK SI  NK VAR PK TS PS VA FA ELK sf NK VAR PK TS
_ 4 6 8 6 2 0 3 n.s.
n.s. 25 5 0 2 1 0 0 1
10 5 9 4 0 5 12 3 3 7 1 0 3
5 1 - 3 0 0 8 n.s.
12 28 4 8 0 0 3 12 /220 5 5 6 3 0 4

Megjegyzés: PS=pedagbgus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszi6; ELK=elkeriilés; Si=siras; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kdvetése; TS=tarstol segitségkérés, n. s. nem szignifikans

32. tabldzat. Onmaga szdmdra frusztralt helyzet — stratégiavdlasztas (Snjellemzés és pedagégus, 10 évesek, %)

Szitudcio

Stratégiavalasztas — onjellemzés

Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Elvesznek téle valamit

Zavarja egy tarsa (tanulas kdzben)
Zavarja egy tarsa (jatek kdzben)
Kicsufoljak

Fizikailag bantalmazzak

PS VA FA ELK S NK VAR PK TS | PS VA FA ELK S NK VAR PK TS
84 22 12 10 6 5 5 0 6 n.s.

n.s. 9 3 2 5 3 0 7

1o g 5 2 8 2 0 1 10 5 2 5 0 0 4
2 3 18 4 0 5 n.s.

5 10 - 2 2 21 4 0 2 15 80 3 2 2 3 0 9

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszi6; FA=fizikai agresszi6; ELK=clkeriilés; Si=sirds; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kovetése; TS=tarstol segitségkérés; n. s. nem szignifikans

33. tabldzat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — stratégiavailasztas (onjellemzés és pedagégus, 12 évesek, %)

Seitudcic Stratégiavdlasztc%s - (')'njellemzéf Stratégiavalasztas — predago'gus értél,celése

PS VA FA ELK SI NK VAR PK TS PS VA FA ELK SI NK VAR PK TS
Elvesznek téle valamit 5 49 11 1 0 5 2 1 | 26 | n.s.
Zavarja egy tarsa (tanulas kozben) n.s. 42 36
Zavarja egy tarsa (jaték kozben) 1 20 (8 5 1 2 1 5 1 88 20 o 2 5 2 1 5
Kicsufoljak 2 42T 20 2 1 1 0 2 n.s.
Fizikailag bantalmazzak 3 9 [ 60 3 2 |18 o0 0 5 2 18 180 0 0 3 1 1 25

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszi6; ELK=elkeriilés; Si=siras; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kovetése; TS=tarstol segitségkérés; n. s. nem szignifikans
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Amennyiben a pedagdgus leszidja 6ket nem megfeleld viselkedésiikért vagy azért, mert
nem csindljak elvart modon a feladatot, valaszaik alapjan a tanulok szinte mindegyike az
utasitasnak megfeleloen viselkedik. Bosszantasuk esetén a verbalis €s a fizikai agresszio
a legnagyobb aranyban valasztott stratégia. A pedagoégusok a feladatelutasitasokkal (nem
akarja és nem tudja) kapcsolatban mindharom ¢életkorban a verbdlis agressziot és az el-
keriilést tekintik a leggyakoribb stratégianak. A tulajdon elvételét, a csufolast és a bosz-
szantast szerintlik is leginkabb verbalis €s fizikai agresszioval oldjak meg a gyerekek,
valamint ugy vélik, amennyiben leszidjak 6ket nem megfeleld viselkedés és feladatmeg-

oldas miatt, a gyerekek leginkabb az utasitasnak megfeleléen viselkednek.

Onmaga szdmdra frusztrdlt helyzet — nem szerinti kiilénbségek

A teljes mintat tekintve a stratégiavalasztasban nyolc szitudcional azonosithaté nem
szerinti szignifikéns eltérés (minden esetben p<0,05). A 34. tablazatban tiintettiik fel,

mely helyzetekben ¢és mely életkoroknal kiilonbozik vagy sem a stratégiavalasztas.

34. tabldzat. Onmaga szémdra frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek életkoronként

az onjellemzés és a pedagogusi értékelés alapjan

8 éves 10 éves 12 éves
SSZ(;; Szitudcio Onjel- Peda- | Onjel- Peda- | Onjel- Peda-
lemzés gogus |lemzés gogus | lemzés gogus
1. Elvesznek t6le valamit > > > > > >
2. Elutasitja a feladatot (nem akarja megcsinalni) < n.s. — o o —
3. Elutasitja a feladatot (nem tudja megcsinalni)  n.s. n.s — n.s. “ n.s.
4. Zavarja egy tarsa (tanulds kozben) n.s. n.s “ n.s. n.s. n.s.
5. Zavarja egy tarsa (jaték kozben) “ n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
6. Kicsufoljak > > > > > n.s.
7. A pedagogus leszidja (feladatmegoldas miatt) n.s n.s n.s. n.s n.s. n.s.
8. A pedagogus leszidja (viselkedéséért) n.s. n.s. n.s. n.s n.s. n.s.
9. Fizikailag bantalmazzak “ — — — — o
10. Bosszantjak — n.s - n.s > n.s

Megjegyzés: < szignifikansan eltérd stratégiavalasztas a fivk és a lanyok kozott, n. s. nem szignifikdans

Amennyiben a pedagogus — akar nem megfeleld feladatmegoldasért, akar nem meg-

felel6 viselkedésért — leszidja a gyerekeket (7., 8.), a fiuk és a lanyok mindegyik életkor-
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ban — mindkét értékeld szerint — hasonlo stratégiat valasztanak: megprobalnak az elva-
rasnak megfeleléen viselkedni. Az onjellemzés alapjan négy szituacional (1., 2., 6., 9.)
mindhérom életkorban szignifikdnsan kiilonbozé a fiuk és a lanyok stratégiavalasztasa.
Tulajdonelvétel esetében a filk nagyobb aranyban alkalmaznak verbdlis agressziot (8:
32%; 10: 28%; 12: 60%), mint a lanyok. A nyolc- és a tizéves lanyok gyakrabban kérik
pedagogus segitségeét (8: 42%; 10: 40), s a 12 éves lanyok egy tdrs segitségeét (35%). A
pedagogusok szerint a fiak gyakrabban alkalmazzak a fizikai agressziot mindharom kor-
osztalyban (8: 20%; 10: 32%; 12: 39%).

A csufolasra adott valaszok aranya alapjan az onjellemzés szerint a nyolcéves la-
nyok korében gyakoribb a pedagogus segitségiil hivasa (59%), s a tizéves és a 12 éves
lanyoknal a normakaovetésre valo felszolitas (10: 45; 12: 43%). A pedagdgusok értékelése
szerint csak a két fiatalabb korosztalyndl azonosithat6 jelentds kiilonbség, €s a stratégiak
sem azonosak teljes mértékben a gyerekek onjellemzésével. Szerintiik gyakrabban alkal-
mazzak a fitk a fizikai agressziot (8: 15%; 10: 22%), s a lanyok a pedagogustol valo
segitségkérést (8: 46%; 10: 38%).

Ha egy feladatot nem akarnak megcsinalni, a didkok 6njellemzése alapjan a verba-
lis agresszio nagyobb aranyban valasztott stratégia a 10 és a 12 éves fiuknal (10: 54%;
12: 60%), mig a nyolcéves lanyokra a tarstol valo segitségkérés (62%) jellemzobb. A
pedagdgusok e helyzetrél ugyancsak masképp vélekednek a 10 és a 12 évesek esetében:
a fizikai agresszio a fitk (10: 52%; 12: 58%), a pedagogustol valo segitségkérés a lanyok
korében nagyobb aranyu (10: 66%; 12: 61%).

A fizikai bantalmazas esetében szinte teljes mértékben megegyezik a didkok ¢és a
pedagdgusok véleménye: mindharom korosztalyban a fiuk valasztjdk nagyobb aranyban
a fizikai agressziot (mindkét értékelénél mindegyik életkorban 35 és 68% kozotti). Kiza-
rélag a pedagdgusok értékelése alapjan a tars segitségiil hivasa a 12 éves lanyok korében
gyakrabban (33%) alkalmazott megkiizdési stratégia.

Az onjellemzés alapjan egy helyzetnél (5.) csak a nyolcévesek, egynél csak a 10 és
a 12 évesek (3.), s egy helyzetnél (10.) mindharom életkorban jelentds a lanyok és a fiuk
kozotti stratégiavalasztasbeli kiilonbség. A 10. szituacional a 12 éves fiuk és lanyok va-
lasztasat a pedagdgusok is masképpen itélik meg. Amennyiben a nyolcéveseket jaték koz-

ben zavarjak, a lanyok nagyobb aranyban alkalmazzak a verbdlis agressziot (31%), mint
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a fiuk. A két idésebb korosztalynal — ha elutasitjak a feladatot, mert nem tudjak megcsi-
nalni — a lanyok korében gyakoribb a felndtt segitségiil hivasa (10: 42%; 12: 44%). A
valaszok alapjan a bosszantasra mindharom korosztalyban a fiuk jelentésen nagyobb
aranyban reagalnak fizikai és verbalis agresszioval (egyiitt mindegyik életkorban 35-52%

koriili).

7.6.4. A megkiizdési stratégiak miikodésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi
készségek: tarsa szamdra frusztrdlt helyzet — életkori és nem szerinti kiilonb-

ségek az énjellemzés és a pedagogusok értékelése alapjan
Tdrsa szdmdra frusztrdlt helyzet — életkori kiilbnbségek

A 21 kérdésbdl 11 egy tars szamadra frusztralt helyzetet jelenit meg, s szintén azt kell
eldonteni, mit tenne a kiilonb6zd helyzetekben. E helyzetek attételesen 6nmaga szamara
is kellemetlenséget, frusztraciot okozhatnak, ami — a méréeszkoz kidolgozoja, Tremblay
(1992) szerint — az empatia alapjan torténé megitélés jellemzdinek feltarasara igen alkal-

mas. A 35. tablazat szemlélteti az értékeldk szerinti €életkori eltéréseket (p<0,05).

35. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — onjellemzés és pedagogusi értékelés (va-

rianciaanalizis)
Szignifikansan Szignifikansan
Sor- L (p<0,05) elkiiloniilé | (p<0,05) elkiiloniilé
, Szitudacio , P , L
szam életkori részmintak —| életkori részmintak
onjellemzées —pedagogus

1. Elvesznek egy tarsatol valamit {8, 10} « {12} {8, 10} « {12}
2. FElutasitja a tarsa a feladatot (nem akarja megcsinalni) n.s. n.s.
3. Elutasitja a tarsa a feladatot (nem tudja megcsinalni) n.s. n.s.
4 Zavarja egy tarsat egy harmadik gyerek (tanulds koz-

. n.s. n.s.

ben)

5. Zavarja egy tarsat egy harmadik gyerek (jaték kozben) n.s. n.s.
6. Kicsufoljak egy tarsat n.s. n.s.
7 A pedagogus leszidja egy tarsat (feladatmegoldas mi-

. n.s. n.s.

att)

8. A pedagogus leszidja egy tarsat (viselkedéséért) n.s. n.s.
9. Fizikailag bantalmazzak egy tarsat {8, 10} « {12} {8, 10} « {12}
10. Bosszantjak egy tarsat {8} < {10, 12} n.s.
11. Egy tarsa sir {8} < {10, 12} {8} <~ {10, 12}

Megjegyzés: < szignifikansan eltérd stratégiavalasztas, n. s. nem szignifikdans
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A 36-38. tdblazat tartalmazza azokat a szituaciokat és az azok esetében valasztott
stratégidk aranyait (a stratégidkat lasd a 29. tdblazatban), amelyeknél az eltérés szignifi-
kans (minden esetben p<0,05). Az 1., a2 9. és a 11. helyzetnél mind a gyerekek, mind a
pedagogusok értékelése alapjan szignifikans a kiilonbség az ¢€letkori részmintak kozott,
am a 9. helyzetnél csak az Onjellemzés alapjan tér el jelentdsen a kiilonb6zd életkort
didkok stratégiavalasztasa. A tablazatokban szintén sziirke kiemelés jelzi azokat a straté-
gidkat, amelyek egyiittesen 60%-ot vagy annal tobbet magyaraznak.

A nyolcévesek (36. tablazat) korében a tars sirdsanak kivételével mindegyik hely-
zetnél a norma szerinti viselkedésre valo felszolitas, az elkeriilés, a varakozas és a peda-
gogus segitségiil hivasa a legnagyobb aranyl. Az utobbi stratégia valasztasdnak aranya
igen hasonlé az 6nmaga szdmara frusztralt helyzetek tobbségénél taldlhatod aranyokkal.
Egy tars sirasakor jelent6s — mind a gyerekek, mind a pedagdgusok szerint — az azonnali
segitségnyujtas. A pedagdgusok vélekedése mindezzel kozel azonos, szintén foként a
normdra utaldst, a pedagogus segitségiil hivasdt, valamint a segitségnyujtdst jelolték meg
legnagyobb ardnyban, ugyanakkor a vdrakozds és az elkeriilés szerintiik kevésbé jellemz6
stratégia.

A tizéveseknél (37. tablazat) az onjellemzés alapjan az elkeriilés, a normdara utaldas,
a verbalis agresszio €s a segitségnyujtas a legnagyobb aranyban vélasztott stratégia. A
tulajdonelvétel €s a bantalmazas esetében a nyolcévesek stratégiavalasztasdhoz hasonld
az e korosztalyba tartozok valasztasa, ugyanakkor a bosszantés és a sirds esetében a 12
évesekkel egylitt elkiiloniilnek a legfiatalabbaktol. A pedagdgusok ebben az életkorban
mar eltérébben vélekednek, mint a nyolcéveseknél: a gyerekek foként verbdlis és fizikai
agresszioval, valamint szintén elkeriiléssel oldjak meg ezeket a helyzeteket.

Az 6njellemzés alapjan a 12 évesek (38. tablazat) leginkabb verbalis agressziot al-
kalmaznak e helyzetekben, kivéve a tars sirasat, ahol leginkdbb segito és elkeriild straté-
giaval jarnak el. A pedagdgusok szerint nemcsak a verbdlis, hanem a fizikai agresszio is
jelentdsen alkalmazott stratégia, valamint az elkeriilés mellett a varakozas.

A diakok értékelése alapjan hét (2-8.), a pedagdgusok itélete szerint nyolc (2—8. és
10.) helyzetben hasonl6 a kiilonb6z6 koru gyerekek stratégiavalasztasa. Leginkabb az el-
keriilés jellemzi 6ket, ha egy tarsuk nem akarja megcsinalni a feladatot, valamint az elke-

riilés és a felnott segitségiil hivasa, amennyiben nem tudja megcsinalni azt.
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36. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagdgus, 8 évesek, %)

Ssitudeis Stratégiavdlasztc?s - 5njellemze:s _ Stratégiavalasztas — p’edagégus érté’kelése _
PS VA FA ELK SI NK VAR PK OS | PS VA FA ELK SI NK VAR PK OS
Elvesznek egy tarsatol valamit 5 5 1 10 2 2 3 5 2 2 19 5 0 1 1
Bantalmazzak egy tarsat 10 3 2 - 1 2 1 4 5 5 5 4 3 10 3
Bosszantjik egy tarsat M40 10 5 5 1 4 0 5 n.s.
Egy térsa sir [ 55 2 2 6 1 2 5 2 2 3 3 3 4 4 4 82

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszio; ELK=elkeriilés; Si=siras; NK=normakévetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kovetése; OS=0nmaga segit; n. s. nem szignifikans

37. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztds (onjellemzés és pedagdgus, 10 évesek, %)

Stratégiavalasztas — onjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Szitudcio - - " - - p”
PS VA FA ELK SI NK VAR PK (ON) PS VA FA ELK SI NK VAR PK OS

Elvesznek egy tarsatol valamit 4 8 3 10 1 2 2 8 3 2 0o 50 o 0 2
Bantalmazzak egy tarsat 8 5 2 2 r 2 2 5 5 2 10 3 5 5
Bosszantjak egy tarsat 8 40 2 3 15 4 1 2 n.s.

Egy tarsa sir 8 2 1 1 2 3 1 45 15 3 2 '8 3 3 '8 2 2

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszi6; FA=fizikai agresszi6; ELK=clkeriilés; Si=sirds; NK=normakovetésre felszolitis; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kovetése; OS=6nmaga segit; n. s. nem szignifikans

38. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagogus, 12 évesek, %)

Stratégiavdlasztds — onjellemzés Stratégiavalasztdas — pedagogus értékelése

Szitudcio FA ELK Si NK VAR PK OS | PS VA FA ELK sSi NK VAR PK

Elvesznek egy tarsatol valamit 4 3 2 3 4 12 2 13 15 5 10
Bantalmazzak egy tarsat 3 2 2 2 5 5 0 0 5 0 1
Bosszantjak egy tarsat 5

1

0

0 1 2 2
Egy tarsa sir 5 - 3

1 n.s.
4 0o 1 [Tma 2 6 2 [ 2 2 [ 1 10

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszio; ELK=elkeriil¢s; Si=siras; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagogus utasitasanak kovetése; OS=6nmaga segit; n. s. nem szignifikans
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A tanulds vagy jaték kdzben torténd zavaras és a cstifolas esetében a normakévetésre valo
felszolitds a legnagyobb arany. Mindharom korosztalynal a normdra valé utalds a leg-
nagyobb ardnyban valasztott stratégia, amennyiben egy tarsat leszidja a pedagogus akar
nem megfeleld feladatmegoldasért, akar nem helyes viselkedéséért. A pedagoégusok ezen
helyzetekrdl masképp vélekednek, foként a 12 évesek esetében: a feladatvallalas mindkét
formdjanal a verbdlis agressziot tekintik a legjellemzébbnek, akarcsak a cstifolasnal. Ja-
ték és feladatvégzés kozbeni zavarasnal szerintiik a verbdlis és a fizikai agresszio a leg-
inkabb alkalmazott stratégia; s ugy vélik, amennyiben leszidjak egy gyerek tarsat, a masik

gyerek leginkabb elkeriili a helyzetet vagy abban normdra valo utaldssal vesz részt.

Tdrsa szamdra frusztrdlt helyzet — nem szerinti kiilbnbségek

A 11 szituaciobdl az onjellemzés alapjan hatndl, a pedagogusi értékelés szerint
négynél azonosithaté nem szerinti szignifikans eltérés (minden esetben p<0,05). A jel-
lemzdket a 39. tdblazatban tiintettiik fel. Nincs egyetlen olyan helyzet sem, amelynél egy-
ségesen mindharom életkorban jelentds a kiilonbség, illetve a gyerekek ¢€s a pedagogusok
véleménye — foként a 12 évesek esetében — igen eltérd.

Mikozben leginkabb az elkeriilést véalasztjak a fitk és a lanyok akkor, ha a mésik
nem tudja megcsinalni a feladatot, abban az esetben, ha nem akarja megoldani, a tiz- és a
12 éves lanyok (10: 49%; 12: 59%) gyakrabban alkalmazzak a normdra valo felszolitast,
mint a fiak (10: 31%; 12: 28%). Ha elvesz valaki egy tarsuktol valamit, a két fiatalabb
korosztalyba tartozok k6zott nincs nem szerinti kiilonbség, am a gyerekek értékelése alap-
jan a verbalis agressziot nagyobb aranyban vélasztjdk a 12 éves fiuk (50%), mint a 12
éves lanyok (30%). A pedagdgusok véleménye alapjan a fizikai agresszio ebben az élet-
korban a fiuk korében gyakoribb stratégia (fiuk: 52%; lanyok: 26%).

A masik kicstufoldsanak észlelésekor mindharom korosztalyba tartozé gyerekek a
verbalis és a fizikai agressziot alkalmazzak, s a fiuk és a lanyok kozott csak a pedagogu-
sok vélnek kiilonbséget: a nyolc- €s a tizéves fiukra nagyobb aranyban jellemz6 a fizikai
agresszio (8: 45%, 10: 51%). Fizikai bantalmazas esetén az Onjellemzés alapjan a két
1ddsebb korosztalyon beliil szignifikans a lanyok és a fiuk stratégiavalasztasa. A tizéves
lanyok normara valo utaldasa nagyobb aranya (51%), s a 12 éves fiuk gyakrabban va-

lasztjak mind a fizikai, mind a verbdlis agressziot (45 és 45%).
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39. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek életkoronkent

az onjellemzés és a pedagogusi értékelés alapjan

Sor 8 éves 10 éves 12 éves
szdm Szitudcié Onjel- Peda- | Onjel- Peda- | Onjel- Peda-
lemzés  gogus | lemzés  gogus | lemzés — gogus
1. FElvesznek egy tarsatol valamit n.s. n.s. n.s. n.s. — “
Elutasitja a tarsa a feladatot
2. . o n.s. n.s. > n.s. > n.s.
(nem akarja megcsinalni)
Elutasitja a tarsa a feladatot
3. . o n.s n.s n.s n.s n.s n.s
(nem tudja megcsinalni)
4 Zavarja egy ta}rsa‘f. egy harmadik ns ns ns ns s ns
gyerek (tanulas kdzben)
Zavarja egy tarsat egy harmadik
. Ny n n n n n n
> gyerek (jaték kozben) S S S S S S
6. Kicsufoljak egy tarsat n.s. > n.s. > n.s. n.s.
A pedagdgus leszidja egy tarsat
7. fo n n n n n n
(feladatmegoldas miatt) S S S S S S
A pedagdgus leszidja egy tarsat
. h Y n n n n n n
8 (viselkedéséért) s s S S s s
9. Fizikailag bantalmazzak egy tarsat n.s. n.s. > n.s. > n.s.
10. Bosszantjak egy tarsat n.s. > n.s. n.s. n.s. n.s.
11. Egy tarsa sir > n.s. n.s. n.s. n.s. >

Megjegyzés: < szignifikansan eltérd stratégiavalasztas a fiuk és a lanyok kozott; n. s. nem szignifikans

A bosszantas esetében csak a pedagogusok vélik ugy a legfiatalabb lanyokrdl, hogy
e helyzetet nagyobb mértékben oldjadk meg normdra valo utalassal (54%), mint a fiuk.
Ugyancsak a pedagdgusok értékelése szerint kiilonbozik szignifikdnsan a 12 éves fitk
valasztasa akkor, ha egy tarsuk sir: nagyobb aranyban valasztjak az elkeriilést (56%), mint
a lanyok. A nyolcéves fiukra — 6nmaguk jellemezése alapjan — kevésbé jellemz6 a felnott
segitségiil hivasa (47%), mint a lanyokra.

Ot helyzetnél (3., 4., 5., 7., 8.) egy életkorban és értékeld szerint sincs jelentds kii-
16nbség a fiuk €s a lanyok stratégiavalasztasaban. Akarcsak az 6nmaga szdmadra frusztralt
helyzeteknél, amennyiben a pedagdgus — nem megfeleld feladatmegoldasért és viselke-
désért — leszidja a gyermek tarsat (7., 8.), a fiuk €s a lanyok leginkébb valasztott stratégi-
4ja a harmadik gyermek felszolitasa arra, viselkedjék elvart modon. Akkor, ha tanulas
vagy jaték kozben zavarja egy tarsat egy harmadik gyerek (4., 5.), mindegyik életkorban

mind a fitk, mind a ldnyok leginkabb felszolitjak tarsukat a norma szerinti viselkedésre.
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Ha egy tarsuk nem tudja megoldani a feladatot, nemtdl fiiggetleniil az elkeriilés — a hely-

zettdl valo fliiggetlenedés, a szituacio elhagydsa — a legnagyobb aranyban jelolt stratégia.

7.6.5. Az 6njellemzés és a pedagdgus értékelése kozétti kapcsolat

Az 6vodasok longitudinalis vizsgalatanak (Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008) ered-
ményei alapjan a gyerekek és a pedagogusok itéletének korrelacios értékei a harom év
alatt egyre er6sebbek (kiscsoportban r=0,20; k6zEéps6 csoportban 0,29; nagycsoportban
0,41 — minden esetben p<0,05), az életkor elérehaladtaval a megkiizdési stratégidk va-
lasztasarol egyre hasonlébban vélekednek. Ez a tendencia nem azonosithat6 az iskolasok
korében, a feltételezett valtozas azzal ellentétes. A nyolcévesek értéke (r=0,42; p<0,05) —
ami a nagycsoportosokéhoz hasonlo — a z-préba (p<0,05) alapjan a tizévesek korrelacios
értekétdl (r=0,51; p<0,05) szignifikdnsan kiilonbozik. A 12 éveseké (r=0,25; p<0,05) —
ami a kiscsoportosok értékével kozel azonos — a nyolc- és a tizévesek értékénél szignifi-
kansan kisebb (p<0,05), vagyis a korrelaciora vonatkozo hipotézisnek megfeleléen az
idésebbek korében a pedagdgusok és a didkok véleménye eltérdbb.

Mind a nyolc-, mind a tizéveseket két-két éve tanitjak a pedagogusok, s heti 15-17
tanitasi orat toltenek a gyerekekkel. Ugy véljiik, az 6sszefiiggés eltérésében az egyiitt tol-
tott 1donek jelentds a szerepe. A tizévesek értéke a legmagasabb, s bar ezen tanuldcso-
portokat szintén két éve tanitjak a pedagogusok, e mellett a négyévnyi iskolai 1ét (foként
a szabalyok, normak rendszerének ismerete, betartdsa, betartatdsa) is mindenképpen be-
folyasolja a kapcsolat erdsségét. A 12 éveseket szintén két éve tanitjak a pedagogusok,
am esetiikben az osztallyal toltott tanitasi 6rak szama heti 5-6. A 12 éveseknél az értéke-
16k kozotti korrelacio a kiscsoportosoknal kapott értékkel csaknem megegyezik, am azt
figyelembe kell venni, hogy a kiscsoportosok esetében dnmaguk megitélése sokkal na-
gyobb mértékben fiigg aktudlis helyzetiiktdl, altalanositasra kevésbé képesek, mint az
1d6sebbek. Az azonban mindenképpen elgondolkodtato, hogy a 12 évesek igencsak mas-
képp valasztanak stratégiat kellemetlen szitudciokban, mint ahogyan azt pedagdgusaik

gondoljak.
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7.6.6. Az anya iskolai végzettsége és a gyerekek stratégiavdlasztdsai kozotti

kapcsolatok

Ovodasokkal, kisiskoldsokkal és serdiilokkel végzett vizsgalataink (pl. Zsolnai,
Kasik és Lesznyak, 2008; Kasik, 2010) eredményei azt mutatjak, hogy a tarsas viselkedést
meghatarozo pszichikus 6sszetevok (a vizsgalt szocialis képességek, készségek) miiko-
dése — ¢letkoronként €s Osszetevonként kiilonb6z6 mértében — jelentds Osszefiiggésben
all a csaladi hattér szamos fobb tényezdjével. Eddigi kutatasaink szerint ezek koziil a csa-
1ad tipusa, a sziil6k szocidlis készségeinek, képességeinek miikodése, iskolai végzettsé-
giik és — bar az eldz6ektdl kisebb mértékben — az anyagi helyzetiik a meghatarozo.

A 2006-2008-as ¢vodai vizsgalat soran mind az anya, mind az apa iskolai végzett-
ségével korrelaltattuk a stratégiavalasztasokat. A végzettségeket négy kategoriaba sorol-
tuk: (1) altalanos iskola; (2) szakmunkasképz6 vagy szakiskola; (3) érettségi; (4) féiskola
vagy egyetem. A korreldcioszdmitas alapjan mindhdrom évben az anydk és az apak vég-
zettsége hasonlo kapcsolatban 4ll a stratégiavalasztassal, és egyik kapcsolat erdssége sem
valtozik szamottevden az életkor elérehaladtaval. Az 6nmaga szdmara frusztralt helyze-
tekben a korrelacios értékek erdsebbek (r=0,26—0,36) mindegyik életkorban, mint a tars
szamara frusztralt helyzeteknél (r=0,18-0,25).

A 2010-es vizsgalatban csak az anyék iskolai végzettségét kértiik, ezeket az dvodai
longitudinalis vizsgélatban hasznalt kategdéridk szerint csoportositottuk (a megoszlast az
27. tablazat tartalmazza). A kapcsolatok erdssége a nyolc- €s a tizéveseknél az 6vodai
kapcsolatok erésségével csaknem megegyezik. Osszehasonlitva a két vizsgalat azonos
helyzeteit, e két korosztalynal azzal szinte azonos eredményeket kaptunk (6nmaga sza-
mara frusztralt helyzetek: 1=0,24-0,39; tars szamara frusztralt helyzetek: r=0,15-0,28). A
12 éveseknél mindkét érték szignifikansan (p<0,05) gyengébb kapcsolatra utal (6nmaga
szdmara frusztralt helyzetek: r=0,14-0,21; tars szamara frusztralt helyzetek: r=0,12—
0,20). A korrelacios értékek a bosszantasnal és a fizikai bantalmazasnal a legerdsebbek
(r=0,36 ¢s 0,39), illetve a tarsa lesziddsa, illetve a munka és a jaték kozbeni zavaras ese-

tében a leggyengébbek (r=0,12; 0,15 és 0,16).
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Osszegzés

Nyolc-, tiz- és 12 évesekkel végzett vizsgalatunk eredményei igazoltak hipotézise-
inket. Az értékeldk itéleteinek hasonldsagaval kapcsolatban az életkor elérehaladtaval
novekvo kiilonbséget feltételeztiink, s az adatok alapjan a nyolc- és a tizévesek esetében
a didkok és a pedagdgusok valasztdsa hasonlobb, mint a legidésebbeknél. Ugyanakkor
foként az 6nmaga szdmadra frusztralt helyzeteknél jellemzo ez a tendencia, a tars kelle-
metlen helyzetének megitélése kevésbé eltérd. A csokkend hasonldsagot korabbi kutaté-
saink eredményei is tiikkrozik: a korrelacio az also tagozatosoknal a legerdsebb (pl. Zsol-
nai és Kasik, 2007), gyengébb a felsé tagozatosok (pl. Kasik, 2008), s leggyengébb a
kozépiskolasok korében (pl. Kasik, 2010). Mindenképpen fontos, hogy e kapcsolatrol mi-
nél tobb teriileten alljanak rendelkezésiinkre adatok, hiszen példaul Chen (2006) szerint
egy-egy fejlesztd program sikeressége nagymértékben fiigg attol, milyen mértékii az
egyezeés a didkok és a pedagdgusok vélekedésében. Tobb fejlesztd program hatasvizsga-
lata megerdsiti ezt a problémat: az életkor elérehaladtdval a hatasméret egyre kisebb.

Ugy véltiik, a 12 évesek stratégiavalasztasa jelentésen eltér a nyolc- és a tizévese-
kétol, és a 12 évesek korében a legnagyobb az agressziv jellegli stratégidk valasztasanak
aranya. Az onjellemzés alapjan nagyobb a hasonlosag a két id6sebb korosztaly valasztasa
kozott, azonban a pedagdgusok itélete szerint a legiddsebbek eltérd stratégiat valasztanak
(ezt a kiilonbséget a korrelacios értékek is tiikrozik). Hasonlo kutatdsok szerint a serdii-
18kor elején szamos stratégia gyakorisaga megvaltozik, s a legszembet{inObb a verbalis
agresszio egyre gyakoribb hasznalata (pl. Fiske, 2006; Ranschburg, 1984). Ez a valtozas
az altalunk vizsgalt tanulok korében is kimutathatd, f0ként a bosszantés, a csufolas és a
tulajdonelvétel esetében.

A korabbi kutatasok adataival némiképp ellentétes az az eredmény, miszerint a ver-
balis agresszid valasztasanak aranya a sajat maga szamara €s a tarsa szamara frusztralt
helyzetnél egyarant jelentdsen novekszik. Példaul Fiske (2006) szerint a tars szamara kel-
lemetlen helyzet kevésbé valtja ki ezt a reakciot, s foként az elkeriilés jellemzd, ennek
gyakorisaga nd. Feltehetéen az eltéré eredmény okai kozott a kulturalis kiilonbség, az
ebbdl fakadd mérdeszkozbeli eltérés is fontos szerepet jatszik, amit példaul sajat magyar-
olasz Gsszehasonlito vizsgalatunk soran is tapasztaltunk a 2006—2008-as felméréssorozat
soran (lasd Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2008). Ugyanakkor — részben alatamasztva a ko-

rabbi vizsgalatok tapasztalatait — a masik sirdsa a tanuldknal a segitségnyujtas mellett
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nagy aranyban elkeriilést valt ki, szemben példaul az 6vodasokkal, akik hasonl6 helyzet-
ben vagy maguk segitenek, vagy 6vondjiik segitségét kérik.

A 2006—2008-as vizsgalat eredményei szerint a fiuk és a lanyok stratégiavalasztasa
kozott szinte csak a nagycsoportos korban és néhany helyzet esetében szignifikans az
eltérés. A 2010-es vizsgalat soran azt feltételeztiik, hogy az életkorok koziil leginkabb a
tiz- és a tizenkét éves korosztalyban kiilonb6zd a nem szerinti stratégiavalasztas, valamint
azt is, hogy a fitk mindegyik életkorban nagyobb aranyban valasztjak az agressziv jellegii
stratégidkat. Itt is 1ényeges, ki értékelte a helyzeteket. Az onjellemzés alapjan a harom
¢letkorban kozel hasonld aranyt a nem szerinti szignifikdns kiilonbségek szama, foként
az dnmaga szamara frusztralt helyzeteknél. A pedagogusok itélete alapjan mindkét hely-
zettipus esetében kevesebb szituacional szignifikdns a kiilonbség. Leginkdbb a verbalis
¢s a fizikai agresszio alkalmazdséban latjak a kiilonbséget, szerintiik a fitkra mindkettd
jellemzdbb.

Az egyes helyzetekkel, az azok megoldasat célzo stratégiakkal kapcsolatos ered-
mények koziil igen fontos az, hogy mindegyik részmintinal jelentds életkori eltérések
elsdsorban nem a tanulds, a jaték, a tanulas vagy a jatéktevékenység koriilményével kap-
csolatos helyzeteknél jelentdsek, hanem a csufolassal, bosszantdssal €s a fizikai bantal-
mazassal. A vizsgalat alapjan ezek megoldasa az ¢€letkor elérehaladtaval egyre nagyobb
aranyban verbalis és fizikai agresszioval torténik.

A vizsgalat ugyancsak fontos eredménye, hogy a pedagogusok (nem megfeleld vi-
selkedés vagy feladatvégzés esetén torténd) figyelmeztetésére a gyerekek igyekeznek —
szintén mindegyik életkorban — engedelmeskedni, a szabalyokat betartani. Ez —a 12 éve-
sek kivételével — a masik nem megfeleld viselkedése €s feladatvégzése esetében ugyan-
csak a legjellemzobb stratégia. Hasonld kutatasi eredményrél Ranschburg (1984) ugy
véli, ez a személyes — a fegyelmezéssel €s a normatartéssal kapcsolatos — mintaadas ha-
tasanak egyik igen jellemz6 példaja.

Az anya iskolai végzettsége €s a stratégiavalasztas kozotti 6sszefligges feltarasanak
eredményei szintén egyeznek korabbi, a szocialis kompetencia mas 0sszetevdjének vizs-
galata soran kapott eredményeinkkel (pl. Zsolnai és Kasik, 2006). A 12 évesek esetében
a kapcsolatok szignifikansan gyengébbek, mint a fiatalabbaknal, akik esetében sem erds

a kapcsolat. Feltehetéen nem ezen hattértényez0 hat leginkdbb a stratégiavalasztasra,
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Fiske (2006) szerint sokkal inkabb azok a mintak, modellek, amelyeket a sziil6k nyjta-
nak. Ugyanakkor a ketté nem valaszthat6 el teljes mértékben egymastdl, hiszen a sziildi
nevelési technikak kapcsolata altalaban kozepes korrelaciot mutat az iskolai végzettség-

gel (Grusec és Hastings, 2007).

7.7. Az agressziv és a proszocialis viselkedésben szerepet jatszé szocidlis és érzelmi

készségek alakulasa kisiskolas kortdl serdiilokorig: longitudinalis vizsgalat

7.7.1. A vizsgdlat célja és modszerei

A keresztmetszeti vizsgalatban akkor nyolcéves (2. évfolyamos) gyerekekkel négy
év mulva, a 2014/2015-6s tanévben ismételt adatfelvételt végeztiink. A 2014-ben 12 éves
(6 évfolyamos) gyerekek koziil 45 tanuld esetében sikeriilt a felmérést teljes egészében
elvégezni (22 fig, 23 lany). E mérés jellemz6i — méréeszkoz és lebonyolitas — teljesen
megegyeztek a négy évvel ezelbtti vizsgalat jellemzdivel. A megismételt méréssel célunk
egyrészt a két mérés (a gyerekek onjellemzésének, a pedagogusok értékelésének) dssze-
hasonlitasa, masrészt a korabbi mérésben részt vevo 12 évesek és a most 12 évesek ada-
tainak 0sszevetése volt annak érdekében, hogy megallapitsuk a spontan valtozas jellem-
z0it. A kutatasban most részt vevo gyerekek ez alatt a négy év alatt semmilyen célzott

szocidliskompetencia-fejlesztd programban nem vettek részt.

7.7.2. A megkiizdési stratégiak miikodésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi
készségek: 6nmaga szamdra frusztrdlt helyzet — az 6njellemzés és a

pedagogusok értékelése alapjan

Az dnmaga szamara frusztralt helyzet 2010-es és 2014-es mérésének eredményeit
mutatja a 40. tablazat. Csak azokat a szituaciokat tiintettiik fel, ahol a két mérés eredmé-
nyei szignifikansan elkiiloniilnek az onjellemzés €s a pedagogusi értékelés alapjan (t-

proba).
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40. tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — énjellemzés és pedagégusi értékelés

Sor- Szignifikans (p<0,05) eltérés | Szignifikans (p<0,05) eltérés
iy Szitudcio a ket adatfelvétel kozott — a két adatfelvétel kozott —
szam onjellemzés pedagogus
1. Elvesznek tdle valamit {2010} <~ {2014} n.s.
5. Zavarja egy tarsa (jaték kdzben) {2010} < {2014} {2010} < {2014}
6. Kicsufoljak {2010} <~ {2014} n.s.
9. Fizikailag bantalmazzak {2010} < {2014} {2010} < {2014}

Megjegyzés: < szignifikdnsan eltéré stratégiavalasztas; n. s. nem szignifikans

A 2014-es adatok (40. tablazat) igen hasonldak azzal, amit a 2010-es vizsgalat ered-
ményei (lasd. 30. tdblazat) mutattak. Egyediil a pedagogusi értékelés eltérd egy esetben:
a tanulds kozbeni zavarasban a 2014-es adatok alapjan nincs jelentds kiilonbség a peda-
gbogusok véleményében. Ennek minden bizonnyal az az egyik oka, hogy a mostanra id6-
sebb gyerekeket mas pedagogusok értékelték. Ha az els6 mérés adataival dsszevetjiik a
mostaniakat, jol lathato, hogy a tanulok most, 12 évesen az elsé mérésben részt vevo 12
éves gyerekek onjellemzéséhez hasonloan értékelték magukat.

A 41. tiblazat az 6nmaga szamadra frusztréalt helyzeteket mérd kérddiv eredményeit
ismerteti. Akarcsak az elsd mérésben részt vevod 12 éveseknél (1asd 33. tablazat), e gye-
rekek korében is nagyon alacsony a pedagogus segitségiil hivasanak aranya. A leginkabb
a jaték kozbeni zavaras, cstifolds és bantalmazas esetén a normakovetésre valo felszolitas
a legjellemzdbb, valamint ezek esetében a fizikai és a verbdlis agresszio. A jaték kdzbeni
zavarasra €s a bantalmazasra ugyancsak magas ardnyban reagalnak fizikai agresszioval.
A pedagogusok véleménye alapjan a tanulas kozbeni zavarast foként elkeriiléssel és nor-
makovetésre valo felszolitassal oldjak meg a didkok. Jaték kozbeni zavarasnal a verbdlis
agresszio aranya a legmagasabb, ugyanakkor Ugy vélik, a fizikai agresszio is jelent0s, €s
ez utdbbi a legmeghatarozobb stratégia a fizikai bantalmazas esetében, ahol meghatarozo

a tars segitségiil hivasa is.
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41. tabldzat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés és pedagégus, 2014, 12 évesek, %)

Stratégiavalasztas — onjellemzés

Szitudcio ) )
PS VA FA ELK SI NK VAR PK TS
Elvesznek tdle valamit 3 - 11 2 0 2 4 1 ”
Zavarja egy tarsa (tanulas kozben) n.s.
Zavarja egy tarsa (jaték kozben) 1 18 5 1 2 1 5
Kicsufoljak 3 20 2 1 1 0 1
Fizikailag bantalmazzak 1 11 3 2 0 0 3

Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

PS VA FA ELK Si NK VAR PK TS

n.s.
20 0 4 3 2

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszi6; ELK=elkeriilés; Si=siras; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=vérakozas;

PK=pedagogus utasitasanak kovetése; TS=tarstol segitségkérés; n. s. nem szignifikans
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Onmaga szdmdra frusztrdlt helyzet — nem szerinti kiilénbségek

Az 6nmaga szamara frusztralt helyzetek esetében az 6njellemzés alapjan a lanyok-
nal a normakovetésre valo felszolitas jellemzobb (fiuk: 45; lanyok: 55%), mint a fiuknal,
tulajdonelvételnél a fitk nagyobb ardnyban alkalmaznak verbdlis agressziot (fiok: 33;
lanyok: 21%). A pedagogusok szerint a fitkkra gyakrabban jellemz6 a fizikai agresszio
(fiuk: 32; lanyok: 15%). Egy olyan nem szerinti eltérést sem tapasztaltunk, amelyek a
2010-es adatok (lasd. 34. tablazat) kozott ne szerepelt volna, igaz, az eltérések szama

kicsivel kevesebb, azaz kevesebb szituacid esetében azonosithatok kiilonbségek.

7.7.3. A megkiizdési stratégiak miikodésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi
készségek: tdarsa szamdra frusztrdlt helyzet — az 6njellemzés és a pedagdégusok

értékelése alapjan

A tars szdmara frusztrald helyzetek esetében az dnjellemzés alapjan a didkok (42.
tablazat) leginkabb verbdlis agressziot alkalmaznak, kivéve a tars sirdsat, ahol a segitd €s
elkeriilo stratégia a legjellemzObb. A pedagdgusok értékelése szerint nemcsak a verbdlis,
hanem a fizikai agresszio is jelentésen alkalmazott stratégia, valamint az elkeriilés mellett
a varakozas. Ezek a jellemzOk — mind az onjellemzés, mind a pedagogusi értékelés —
szintén nagymértékii hasonlosagot mutatnak a 2010-os tanuldi €s pedagdgusi adatokkal

(lasd. 38. tablazat).

Tdrsa szamdra frusztrdlt helyzet — nem szerinti kiilbnbségek

A tarsa szamara frusztralt helyzetek koziil — az 6njellemzés alapjan — a lanyok (fiuk:
33%; lanyok: 17%) gyakrabban alkalmazzak a normara valo felszolitast, dm a verbalis
agressziot nagyobb aranyban a fitik (47%). A fitk gyakrabban valasztjak mind a fizikai
(fiuk: 40%; lanyok: 16%), mind a verbalis agressziot (fiuk: 43%; lanyok: 12%). A peda-
gbégusok véleménye alapjan a fizikai agresszio a fiok korében gyakoribb stratégia (fiuk:
47%:; lanyok: 24%), akarcsak az elkeriilés, ha egy tarsuk sir (fitk: 54%; lanyok: 18). Ezek
az eredmények szintén hasonl6 tendenciat jeleznek, mint amit a korabbi mérés kapcsan

kaptunk (lasd. 39. tablazat).
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42. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavadlasztas (onjellemzés és pedagogus, 2014, 12 évesek, %)

Stratégiavalasztas — onjellemzés Stratégiavalasztdas — pedagogus értékelése
Szitudcio
PS VA FA ELK SI NK VAR PK OS | PS VA FA ELK SI NK VAR PK OS
Elvesznek egy tarsatol valamit 4 6 1 8 3 10 5 10 16 2 9
Bantalmazzak egy tarsat 2 12 0 8 1 0 0 5 0 1
Bosszantjak egy tarsat 5 10 0 9 2 s
Egy tarsa sir 5 4 1 3 4 0 1 2 1 7

Megjegyzés: PS=pedagbgus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio; FA=fizikai agresszio; ELK=clkeriilés; Si=siras; NK=normakovetésre felszolitas; VAR=varakozas;
PK=pedagégus utasitasanak kdvetése; OS=6nmaga segit; n. s. nem szignifikins
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Onjellemzés és pedagdgus értékelésének kapcsolata

A 2014-es mérés eredményei nagyon hasonldak a korabbi, 2010-ben végzett vizs-
galat adataival. Mind a korabbi, mind az ujabb eredmények azt mutatjak, hogy ebben az
¢letkorban igen eltérden vélekednek a tanulok és a pedagdgusok a frusztral helyzetekben
alkalmazott stratégiakrol. A 12 évesek igencsak masképp valasztanak stratégiat kellemet-
len szituaciokban, mint ahogyan azt tanaraik gondoljak (6nmaga szamara frusztralt hely-
zet: rgyp=0,38; tarsa szamara frusztralt helyzet: rqy-p=0,43). Ennek tobb oka is lehet, ame-
lyek koziil minden bizonnyal az egyik legjelentésebb a gyerekekkel toltott id6 mennyi-
sége. Az osztalyfonokok heti 4-5 tanitasi orat toltenek az osztalyukkal, amely az alsé
tagozatos tanitasi 6raszamokkal osszevetve igen csekély. Kevesebb lehetdségiik van igy
a didkok megismerésére ¢és annak megfigyelésére, hogy a kiilonbdzd problémas helyze-

tekben miként viselkednek, milyen megoldasi mdodokat és stratégidkat valasztanak.

7.7.4. Az anya iskolai végzettsége és a gyerekek stratégiavdlasztdsai kozotti

kapcsolatok

A korabbi méréshez hasonloan, az anya iskolai végzettsége — (1) altalanos iskola;
(2) szakmunkasképz6 vagy szakiskola; (3) érettségi; (4) foiskola vagy egyetem — ala-
csony kapcsolatban all a 12 évesek onjellemzéssel kapott stratégiavalasztasaval. Az on-
maga szamara frusztralt helyzetnél a korrelacios érték a bosszantasnal és a fizikai bantal-
mazasnal (r=0,22 és 0,26), a tarsa szamara frusztralt helyzetben a tarsa bosszantasa €s
bantalmazasa esetében a legerdsebb (r=0,17 és 0,21), a tobbi érték alacsony. Szdmos mas
vizsgalatunk (pl. Zsolnai és Kasik, 2012; 2016) is azt mutatja, hogy ez a mutatd a
prepubertas kortdl egyre kevésbé mutat 6sszefiiggést ezekkel a jellemzokkel (legalabbis

az ilyen modon végzett vizsgalatokban).

Osszegzés

Egy-egy frusztralt helyzet megolddsa nagymértékben befolyasolja interperszonalis
kapcsolataink alakulasat, tanulméanyi-szakmai eredményességiinket, illetve hatassal van
pszichés és egészségi allapotunkra is. Mivel a gyermekkori megkiizdési stratégiak a ké-

sObbi években is meghatarozoak, a hatékony intézményes nevelés érdekében fontos, hogy
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mar igen kordn ismerjiik az alkalmazott stratégidkat, azok gyakorisagat és megnyilvanu-
lasi formaikat. Korabban, 6vodasokkal végzett vizsgalataink alapjan a kiscsoportos kor-
ban leginkabb alkalmazott stratégiak jelentds hanyada nagycsoportos korban is azonosit-
hato, és foként a fizikai bantalmazas aranya n6 az 6vodai évek alatt. Annak kideritésére,
hogy az 6vodas korban kirajzolddott tendencia mennyire valtozik a gyerekek késobbi
¢letszakaszaban, tjabb méréseket folytattunk kisiskolds és serdiilékort gyerekek koré-
ben.

2010 tavaszan 8, 10 és 12 évesek korében (N=157) végeztiink az 6vodas koroszta-
lyéhoz hasonlo vizsgalatot egy altalunk - Tremblay (1992) méréeszkdze mentén - kidol-
gozott eszkozzel: azt tartuk fel, melyik megkiizdési stratégiat (pl. segitségkérés, verbalis,
fizikai bantalmazas, egyezkedés) valasztjdk a didkok - szamukra vagy tarsuk szamara -
kellemetlen iskolai helyzetekben (pl. elvesznek téle valamit, fizikailag bantalmazza egy
tarsa, piszkaljak egy tarsat). A gyerekek onmagukat jellemezték és az osztalyfonokeik is
értéekelték oket. A 2010-es keresztmetszeti kutatds nagyon fontos eredménye egyrészt az
volt, hogy a didkok és a pedagogusok véleménye a 12 évesek korében mutatta a legkisebb
¢és a 8 éveseknél a legnagyobb mértékli hasonlosagot, masrészt az, hogy mind az onjel-
lemzés, mind a pedagdgusi értékelés szerint leginkabb a verbalis és a fizikai bantalmazas
aranyanak novekedése feltételezheto.

2014-ben, az els6 mérés idépontjaban 2. évfolyamos didkokkal (N=45) megismé-
teltiik a mérést ugyanazzal a mérdeszkozzel, igy lehetdvé valt a gyakorisagban bekovet-
kezd valtozas azonositasa (figyelembe véve a helyzet- és személyspecifikussag életkori
sajatossagait), illetve a 2010-ben 6. évfolyamosok adataival is 6sszevethettiik az eredmé-
nyeket. Megerdsitve a korabbi keresztmetszeti vizsgalat eredményeit, e felmérés soran
azt tapasztaltuk, hogy a legtobb frusztralt helyzet esetében a bantalmazas, a verbalis ag-
resszio, valamint a negativ érzelmek kifejezésének (sirds, csapkodas) gyakorisdga nott,
és a gyerekek egyre kevésbé kértek kortarstol vagy pedagogustol segitséget egy-egy prob-
1émas helyzet megoldasaként. A lanyokra és fitkra jellemzds stratégiak valasztasaban
szintén hasonl6 adatokat kaptunk, mint a keresztmetszeti vizsgalatban. Mindkét értékeld
szerint a lanyok ritkdbban valasztjak a fizikai agresszivitast kifejez6 valaszt, valamint a
pedagogusok szerint segitdkészebbek, mint a fiuk, akikre inkabb jellemz6 a fizikai ban-
talmazas €s az elkeriilés alkalmazédsa a szamukra frusztralt helyzetekben. A két mérés

abban is megegyezik, hogy a 12 éves korosztaly esetében az osztalyfonokok és a didkok
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jellemzése kozotti kapesolat igen alacsony, igen eltérden 1atjak a didkok sajat maguk és a
pedagdgusok a didkok megkiizdési stratégiait.

A 2010-es ¢és a 2014-es vizsgalat eredményeinek értékelésénél és 6sszehasonlitasa-
nal viszont szamba kell venni néhdny olyan tényez6t, amely befolyasolhatja a két 1d6-
pontban kapott adatok 0sszevetését. A masodik mérés soran a longitudinalis mérésekkel
szemben elvartak szerint az eredetileg hasznalt a szituaciokat és valaszokat alkalmaztuk.
Ugyanazok a helyzetek azonban az eltelt négy év viszonylatdban mas értelmezést €s meg-
oldast kaphatnak, ha figyelembe vessziik a személyiségbeli és a kdrnyezeti hatasok altal
1étrejott valtozasokat, példaul frusztraciétiirés, csoportban elfoglalt hely, csaladi koriil-
ményekben bekovetkezett valtozas. Az is fontos kiilonbség, hogy a két mérésben nem
ugyanazok a pedagdgusok értékelték a tanulokat, valamint szamolni kell a szocidlis kiva-
natossag, megfelelés valtozasaval is a didkok korében.

A vizsgalatok modjaval kapcsolatban felvetddik néhany dilemma, amit a tovéabbi
kutatasok el6tt mindenképpen sziikséges megfontolni. Az egyik legfontosabb, hogy vajon
hasonloképpen értékelik-e a gyerekek a tdrsuk (nem baratjuk) és a baratjuk viselkedését,
illetve egy lany és egy fin osztalytarsuk (vagy baratjuk) viselkedését. Ez a probléma sza-
mos mas tarsas viselkedéssel kapcsolatos kutatds egyik kézponti dilemmaja, példaul a
szocialisprobléma-megoldas vagy a segitségnyujtas vizsgalatainal is felmeriil (Fiske,
2006; Kasik, 2015). Szintén a kontextustol valo fliggdséget érinti az 6vodapedagodgusi, a
tanitoi €s a tandri itéletek Osszehasonlithatésaganak kérdése, hiszen mind a gyerekekkel
eltoltott id6, mind a tanuldsi-tanitasi helyzetek kisebb-nagyobb mértékben eltérdek.

E kutatéasi problémak ellenére ugy véljiik, vizsgalataink eredményei hasznos infor-
macidt nyujtanak a mindennapi iskolai életben el6fordulo tarsas helyzetek gyermeki ke-
zelésérdl, a megkiizdési stratégidk alkalmazasardl vallott pedagogusi véleményekrol,
amelyek egyiittesen segithetik a tovabbi kutatasok elvégzését, hozzajarulhatnak fejlesztd

programok kidolgozéasahoz.
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8. A szociadlis készségek és képességek fejlesztése az vodaban és az

iskolaban

A szocialis készségek és képességek hatékony miikodését szamos tényezd befolyasolja.
Ezt figyelembe véve a kutatok mar igen koran probaltak megtalalni azokat a lehetdsége-
ket, amelyek a szocialis viselkedés tanult elemeinek fejlodését segitik. A legtobb fejlesztd
program ezért a szocialis készségek fejlesztésére fokuszal, hisz ezek a komponensek min-

dig tanulas utjan sajatitddnak el (7oth és Kasik, 2010; Zsolnai, 2012; 2013).

8.1. A szocialis készségek fejlesztésének torténeti gyokerei

A szocialis készségek tanitasdnak gondolta abbol indul ki, hogy a szocidlis viselke-
dés tanult, igy tanithato is, ha megfeleld tapasztalatokat nydjtunk hozza. Erre épitve a
korai szocialiskészség-fejleszté programok (Social Skill Training) a fiatalok harom cso-
portjara koncentraltak: a szocidlisan izolalt helyzetliekre, az agressziv viselkedéstiekre és
a fiatalkoru blindzokre.

A szocialisan izolalt, visszahuizodo fiatalokkal végzett SST-tréningek (pl. O'Conor,
1969), amelyek soran modellt nyt;to filmeket, szerepjatékokat, pozitiv megerdsitéseket
alkalmaztak eredményesek voltak. Arra azonban nincsenek bizonyitékok, hogy a beko-
vetkezett fejlodés hosszl tdvon is megmaradt-e.

A SST-t sikeresen alkalmaztak agressziv gyerekek korében is. A kisérletet végzok
abbdl a feltevésbdl indultak ki, hogy a nagyon agressziv magatartds mogott a szocialis
készségek fejletlensége huzodhat meg, s ha ezen nem valtoztatnak, az agresszio csak no-
vekedni fog (Patterson, 1976). Hipotézisiik igaznak bizonyult, s az altaluk fejlesztett gye-
rekek viselkedésében latvanyos javulas kdvetkezett be.

A SST korai alkalmazasadnak harmadik teriilete a fiatalkoru biin6zéké volt. A prob-
1émaval foglalkozo kutatok (Sarason és Ganzer, 1973; Thelen, 1976) alapgondolata az
volt, hogy a fiatalkoru biinelkdvetok szocialisan fejletlenek, igy sziikséges szocialis kész-
ségeik fejlesztése. Munkajuk sordn j6 eredményeket értek el, azonban az kérdéses maradt,

hogy az elért pozitiv valtozdsok mennyire tekinthetdk tartosnak.
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Az 1970-es években a szocidlis viselkedés problematikajat vizsgald szakemberek
figyelme egyre inkabb a prevenciora, a megeldzésre iranyult. Felismerték, hogy a szoci-
aliskészség-fejlesztéssel mar kisiskolas korban, intézményesen kell foglalkozni, mivel a
gyerekek ekkor keriilnek abba a kdzegbe, amelyben nagyon sok szocidlis hatas éri dket,
ahol naponta gyakorolniuk kell szocidlis készségeiket.

Az ekkor megindulé iskolai kornyezetben folyd kisérletek kozé tartozik Staub
(1971) vizsgalata, amely abbdl indult ki, hogy a segité magatartast nagyban befolyasolja
a gyerck empatiaja. A modell utani tanulast a szerepjaték technikajaval 6tvozte, mivel
hipotézise szerint a szerepjaték, s ezen beliil a szerepcsere empatiandveld hatasu. Kisér-
letében a gyerekek egyik csoportja szerepjatékokkal foglalkozott, ahol mindenki kipro-
balta a segitd és a raszorulo szerepét egyarant. A masik gyerekcsoport olyan torténeteket
hallgatott, amelyben a segit6 magatartasra feltétlentil sziikség volt, majd ezt kdvetéen
megbeszélésre keriilt sor a segités kiilonb6z6 modozatairol. A hatasvizsgalat soran a sze-
repjaték bizonyult hatékonyabbnak, de a megbeszélés mddszere is sikeres volt.

Hasonl6o eredményeket hozott Allen és munkatarsainak (Allen, Chinsky, Larcen,
Lochman és Selinger, 1976) kisérlete is, amelyben a tanarok altal kivalasztott visszahi-
z0do, elszigetelddott gyerekek vettek részt. Tobb honapon keresztiil tanitottak dket kii-
16nb6z06 szocialis problémamegoldo-technikdkra modellalo filmek és az ezeket kovetd
megbeszélések segitségével. A tréning eredményeképpen a gyerekek szocialis viselke-
dése nagymértékben javult. KezdeményezObbé valtak, sokkal tobb interakcidban vettek
részt, mint korabban. Sherri és munkatarsai 1977-ben szintén jo eredményeket értek el
harmadik ¢és negyedik osztalyos, szocidlisan izolalt gyermekek fejlesztése soran. Fej-
lesztd programjuk harom részbdl allt. A résztvevokkel eldszor megismertették a gyakor-
land6 szocidlis készségeket (kooperacio, kommunikacid, egymasra vald odafigyelés, se-
gités stb.). A készségeket igy mutattak be, mint amelyek a tobbiekkel valo jatékot vida-
mabbd, élvezetesebbé teszik. Azért épp ezeket a szocidlis készségeket valasztottak ki,
mert a szakirodalom szerint ezek kapcsolodnak leginkabb a gyermekek kortarsak altal
vald elfogaddsahoz. A program masodik szakaszaban gyakoroltdk ezeket a készségeket
kiilonbozd jatékok soran, végiil a tréningvezetdvel megbeszélték a tapasztalatokat. Az
eredmények azt mutattak, hogy jelentds fejlodés kovetkezett be a gyermekeknél, s ez

megmaradt hosszabb tavon is.
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8.2. A szocidlis készségek és képességek fejlesztésének fébb koncepcidi

A kozel 50 évre visszanyuld fejlesztési koncepciok és programok parhuzama mu-
tathato ki az egyes évtizedek szocialis kompetenciardl alkotott dominans elméleti meg-
kozelitéseivel (Chen, 2006). Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést (1970-es évek),
a gondolkodasi folyamatokat (1980-as évektdl), az érzelmek viselkedésszabalyozo szere-
pét hangsulyozé (az 1980-as évek végétdl) és az integrativ megkozelitésti (az 1990-es
évek elejétdl napjainkig) fejlesztési koncepciok (7oth és Kasik, 2010). Bar a komplex
szemléletre valo torekvés mar az 1980-as években kidolgozott programokban megtalal-
hat6, azonban ezek mindmaig féként a tanult pszichikus dsszetevok, a szocialis készségek
fejlesztésére helyezik a hangsulyt (Kasik, 2007; Toth és Kasik, 2010; Zsolnai, 2012).

Az 1970-es években a legfobb kutatasi kérdés az volt, milyen hatés érhetd el a szo-
cialis készségek fejlesztésével a gyermekek tarsas viselkedését illetden (pl. Cooke és
Apolloni, 1976). Ekkor sziiletett meg a szocialis készségek iskolai tanitasanak a gondo-
lata, az els6 modellek kidolgozasa (pl. Staub, 1971).

A sikeres fejlesztések hatdsara az 1980-as években jottek 1étre az osztalyszintii, pre-
ventiv célu fejlesztési programok, amelyek a kortarsak fejlédésre gyakorolt hatdsainak
jellegzetességeit vettek alapul. Ebben az idOben jelentek meg eldszor a specialis banas-
modot igénylé gyerekek szamara kidolgozott programok is (Muscott, 1988).

Az 1990-es évektdl szinte mindegyik program tobbdimenzids (kognitiv, affektiv
teriiletek egytittes fejlesztése), €s egyre tobb tantargyi tartalomba adgyazott fejlesztést vé-
geznek a direkt fejlesztd tréningek (Direct Social Skills Training — DSST) alkalmazésa
mellett (7Toth és Kasik, 2010).

8.2.1. A szocidlistanulds- elméletére épiilo fejlesztések

A szocialis készségek tanitasanak korai kisérletei a szocidlis tanulaselmélet alapel-
veire épiiltek, amelyek szerint a megerdsités és a modellnyujtas befolyasolja a gyerekek
szocidlis tanulasat. Az elmélet kidolgozasa az 1960-as évek végétdl bontakozott ki, s a
téma els6 Osszegzését Rotter munkassagara épitve Bandura (1986) végezte el ,,Szocialis
tanulaselmélet” cimli konyvében. A szocidlis tanuldselmélet abbdl indul ki, hogy a sze-
mélyiség a tanult viselkedés gazdag repertodrjaval rendelkezik, amelyet féként szocialis

helyzetek, interakcidk soran sajatit el. Az elmélet szerint az ember viselkedését nemcsak
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az aktudlis szilikségletei €s a kornyezet ingerei szabalyozzak, hanem ebben meghatarozo
szerepet jatszanak az elvarasok, a szemléleti és verbalis modellek. Ugyanis minden visel-
kedés szabalyozasanak az a kiindul¢ feltétele, hogy 1étezzen valamilyen viszonyitasi alap
(sziikséglet, elvaras stb.), amihez a viselkedés folyamata, eredménye visszacsatolhato.
Bandura kisérletei egyértelmiien bebizonyitottak, hogy a viselkedés szabalyozasa maga-
nak a viselkedésnek az eldzetes elvégzése nélkiil is lehetséges, ha 1étezik a masok visel-
kedésének megfigyelése alapjan elsajatitott modell.

Bandura a megerdsités mellett az utanzasos tanulas fontossagara is felhivta a fi-
gyelmet. Ebben a folyamatban az utdnzas alapjaul a modell — felnétt, kortars — pozitivan
megerdsitett viselkedése szolgal. E felismerés nyoman a szocialiskészség-fejlesztd kisér-
letekben megjelentek a modellaléd technikdk. A gyerekek torténetek, filmek vagy tarsaik
bemutatoja altal megfigyelték, hogyan kot valaki baratsdgot vagy hogyan nyu;jt segitséget
egy raszoruldnak. E korai készségfejlesztd programok, amelyek a modellnytjtas segitsé-
gével létrehozott utdnzasos tanulast tekintették legfobb eszkdznek, a magéanyos, izolalt
gyerekek esetében jo eredményeket produkaltak (Fiilop, 1991. 52. o.). A szocidlis tanu-
laselmélet a viselkedésre és a viselkedésvaltozéasra helyezi a hangsulyt, s nem veszi fi-
gyelembe a tanulés kognitiv szférdjat, az események belsd foldolgozasat és intellektudlis
értekelését. Ezzel a kérdéssel a viselkedés €s viselkedésvaltozas kognitiv elmélete foglal-
kozik, amely a szocialis magatartast mint problémamegoldast fogja fel (Spivack és Shure,
1976).

A SST (Social Skill Tréning), a szocialis készségek tervszeri fejlesztésének elmé-
letét Argyle és kollégai, Trower és Bryant dolgoztak ki (1978). A modell alapvetd 1é-
nyege, hogy parhuzamot von a szocidlis interakcié megtanulasa €s a motoros készségek
példaul biciklizés, hegediilés elsajatitasa kozott. ,,Argyle szerint, ahogy egy hangszer
megszolaltatdsakor igazitunk jatékunkon, ha nem a megfeleld hangot sikeriilt kiadnunk,
tarsas kapcsolatainkon beliil is ilyen modon moédositjuk a viselkedésilinket, vagyis a szo-
cialis készségek éppugy, mint a motoros készségek tanithatok, és sok gyakorlas és kiilso-

bels6 visszajelentés segitségével megtanulhatok.” (Fiilop, 1991. 53. 0.).

8.2.2. A szocidlis készségek fejlesztésének kognitiv megkozelitése

A szocidlis kompetencia kognitiv orientaltsagt modelljeinek megjelenésével

parhuzamosan létrejottek a szocidlis magatartast befolyasolo fejlesztd programok is (pl.
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Allen, Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976), amelyek
kozil kiemelkedik Spivack és Shure (1976) vizsgalata. Olyan tizhetes tréningprogramot
dolgoztak ki, amelyben babjatékok, torténetek €s szerepjatékok alkalmazasaval segitették
a gyerekeket kiilonboz6 szocidlis szitudciok megoldasaban.

A szocialis kompetencia modellezésében (pl. Meichenbaum, Butler és Gruson,
1981; Spivack és Shure, 1976), ezaltal a fejleszté programokban is hamar megjelent a
viselkedés mogott meghtzodo kognitiv folyamatok viselkedésvaltozasban jatszott szere-
pénck kiemelése. Az ehhez az iranyzathoz tartozé fejleszté programok (pl. Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976) a szocialisprob-
1éma-megoldd gondolkodas fejlodésének segitését tekintették a legfobb célnak, ami nap-
jainkban a komplex fejlesztd programok szintén kitiintetett teriilete.

Spivack és Shure (1976) tizhetes tréningprogramjuk alatt az 6vodas és kisiskolas
kort gyerekek bab- és szerepjatékok, valamint néhany torténet értelmezésének segitségé-
vel oldottak meg kiilonb6z0 szocialis helyzeteket.

Shure (1999) nevéhez fiizédik az dvodasok, altalanos és kozépiskolasok részére ki-
dolgozott ICPS II. (I Can Problem Solve) program, amelynek {6 célja a szocialis interak-
ciok elégtelen kezelésének megeldzése, a problémamegoldd képesség mindennapi élet-
helyzetekben torténd fejlesztése. Az egyes életkorokra kidolgozott programok és segéd-
letek (pl. tanuloi flizet, tanéri segédkonyv stb.) a kiilonbozo tanitasi 6rdkon torténd fej-

lesztést segitik el (Toth és Kasik, 2010; Zsolnai, 2012).

8.2.3. Az daffektiv szemléletii fejlesztés megjelenése

Az érzelmeknek a viselkedésvaltozasban jatszott fontos szerepét felismerve az
1980-as évek végétdl szamos olyan program jott 1étre, amelynek az érzelmek kifejezésé-
nek, megértésének, szabalyozasanak és az érzelmekkel vald megkiizdésnek a fejlesztése
a f6 célja (pl. Dowling, 2000; Webster-Stratton, 2002; Broadhead, 2004). Ezek a fejlesz-
tések abbol indulnak ki, hogy a sajat és masok érzelmeinek a megértése, a sajat érzelmek
kifejezése és szabalyozéasa szoros kapcsolatban allnak pillanatnyi gondolatainkkal, érde-
keinkkel és céljainkkal, valamint a szocialis helyzetek értelmezésével. Az ilyen tipust
fejlesztések lehetdséget teremtenek arra, hogy a gyerekek példaul sajat érzelmeiknek a

leirasaval vagy a masik fél érzéseire vald odafigyeléssel gyakoroljak a pozitiv tarsas kap-
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csolatok kialakuldsahoz sziikséges készségeket. A kortarsak elfogaddsa, az empatia meg-
léte vagy a masik fél érzéseinek az elfogadasa mind a hatékony szocidlis viselkedést és
az érzelmi jol-1ét allapotat novelik. Durlak és Weissberg (2007) j6 néhany szocialiskész-
ség-fejlesztd program elemzésébdl megallapitotta, hogy koziiliikk azok a leghatékonyab-
bak, amelyek figyelembe veszik az érzelmekkel kapcsolatos pszichés dsszetevok miiko-

dését.

8.2.4. Azintegrativ szemlélet térnyerése a fejlesztésekben

A fejlesztés integrativ megkdzelitése a harom meghatarozé elméleti iranyzat egy-
mashoz val6 kozeledése nyoman komplex programok Iétrejottét eredményezte, amelyek
mar nem csupan az egyes készségek és képességek elszigetelt fejlesztésére fokuszaltak,
hanem tobb pszichés Osszetevd és terlilet egylittes fejlesztését valositjdk meg sokféle
modszer és fejlesztd technika alkalmazasaval (Zsolnai, 2014).

Jol példazza mindezt Bremner és Topping (2000) kétéves kisérlete, amely az ér-
zelmi és kognitiv képességek, készségek (pl. érzelmek kifejezése €és szabalyozasa, szoci-
alisprobléma-megoldas) egyiitt torténd fejlesztését valdsitotta meg altalanos és kdzépis-
kolas tanulok korében. A sziildk bevonasaval végzett, kiscsoportos, osztalytermi és
egyéni fejlesztési format egyarant alkalmazo program szdmos pszichikus tényezd miiko-
désében 50-60% kozotti pozitiv iranyu valtozast eredményezett.

A Manger, Eikeland és Asbjornsen (2003) altal, serdiilok szamara kidolgozott
tobbszempontl (kognitiv-szocialis) program f6 célja az egyiittmiikddés, az érdekérvénye-
sités, az Onszabalyozas €s az empatia fejlesztése volt kiilonb6zo problémahelyzetek elem-
zésével, amelyeket a résztvevd osztalyok mindennapi életébdl meritettek.

Ugyancsak ebbe a sorba tartozik Goldstein és McGinnis (1997) SST-21. szazad ki-
sérlete, amelyre manapsag egyre tobb program ¢épiil. Ennek az a {0 jellegzetessége, hogy
a hagyomanyos fejlesztd modszerek (pl. utdnzas, szerepjatek) helyett a varatlan helyzetek
technikajat (a mindennapi €lethez hasonloan hirtelen kell egy-egy helyzetet megoldani)
alkalmazza. A vératlan helyzetekben reagalni, majd értelmezni kell a latottakat. Ezt azon-
ban megeldzi az a 1épés, amely soran az alkalmazhat6 viselkedési formakat a gyerekek
elemzik és begyakoroljak, ezéltal egy széles viselkedési repertodr all a rendelkezésiikre a

varatlan helyzetekben (76th és Kasik, 2010; Zsolnai, 2012).
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8.3. Szocidliskészség-fejleszto technikak

Az egyes szocialiskészség-fejleszté programok iskolai bevezetése elott sokféle
szempontot kell mérlegelni, hogy azok minél inkabb ,,személyre szabottak™ legyenek.
Fontos szempont a csoport nagysaga ¢és stabilitasa. Az osztalylétszam ugyanis befolya-
solja, hogy milyen és mennyi szocidlis élmény éri a gyereket. Az sem mindegy, hogy
mekkora a fluktuacio az osztalyban, mivel ez karosan hat a szorosabb kapcsolatok, barat-
sagok kialakulasara. Az osztalynal kisebb csoportokban alkalmazott fejlesztd tréningek-
nek is sok elénye van, hisz az 5-8 fore kiterjedé programok jol megtervezhetdk, jol kont-
rollalhatok. Azonban nagy hatranya, hogy az osztaly mindennapi ¢€letébe csak nehezen
illeszthetdk be.

A foglalkozasok gyakorisaga és tartalma is Iényeges szempont. Vannak olyan kész-
ségfejlesztd technikak, amelyek sikeresen alkalmazhatok a tanitasi gyakorlat soran, de
vannak olyan foglalkozésok is, amelyeket 6nallo egységekként kell az egyes tantargyak
kozé beépiteni. Ezeknek rovidnek és gyakoriaknak kell lenniiik, példaul kisiskolasok ese-
tében elegendd heti harom alkalommal tiz perc erre a célra (Fiilop, 1991; Konta és Zsol-
nai, 2002).

A gyerekek szocialis készségének fejlettségét is meg kell allapitani egy program
bevezetése eldtt és utan. Ezeket az informaciokat a kdvetkezd modszerek segitségével
lehet megszerezni:

e tanari kérddivek és interjuk

e a gyerekek viselkedésének megfigyelése

e szociometriai értékelés

e problémamegoldo feladatok.

Ez utobbi azért 1ényeges, mert nemcsak arrdl szerziink tudomast, hogy egy gyerek
mit csinal, hogyan viselkedik, hanem arrdl is, hogy mit tud. Ezek a feladatok a gyerekek
interperszonalis problémamegoldé készségét mérik (pl. Rubin, 1983). A begyijtott infor-
maciok alapjan meg lehet allapitani, hogy egy csoporton, osztalyon beliil ki tekinthetd
szocialisan sikeresnek és sikertelennek. A szocialisan sikertelen gyerekek hajlamosak az
engedetlenségre és az agresszivitasra, nehezen viselik a korlatozasokat, sokszor tiamaddan

1épnek fel tarsaikkal szemben, s ezaltal még inkabb elutasitjak dket a tobbiek. Ez viszont
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azt eredményezi, hogy sokkal kevesebb esélyiik van a helyes, elfogadott viselkedési for-
mak megtanulasara. A kirekesztettség még agresszivebbé teszi Oket, s igy teljesen maga-
nyossa valnak. A szocialisan sikeres gyerekekre az a jellemzd, hogy odafigyelnek ma-
sokra, egyetértenek a tobbiekkel, kinyilvanitjak a masik iranti ragaszkodasukat, elfogad-
jak tarsaikat. Ezek a gyerekek is agresszivek akkor, ha a szituacio tigy kivanja, de mig 6k
ezt csak mint egy lehetséges alternativ megoldast alkalmazzdk, a fejletlen szocialis kész-
ségli gyerekek nem ismernek mas alternativ viselkedési format. Sikeres tarsaikkal ellen-
tétben hajlamosak egocentrikussa valni.

A begylijtott informéciok ismeretében kezdddhet meg a szocidliskészség-fejlesztd
programok kiprobalasa, amelyek a kovetkezd technikakat hasznaljak leggyakrabban:

e modellnytjtas

e problémamegoldas,

e megerdsiteés,

e szerepjatek,

o tOrténetek megbeszélése.

A tanitas sordn a modellnyujtas — a kivant viselkedés bemutatdsa — nagyon haté-
kony, mivel altala a megkivant magatartas minden mozzanata jol illusztralhatd. A meg-
felel6 szocialis viselkedés bemutathatd egy masik személy altal, film segitségével vagy
akar irasos szoveg alapjan is. A modellnytjtas sikerességét nagyban fokozza, ha a modell
felhivja a gyerekek figyelmét a bemutatott szocidlis készségre és elmagyarazza alkalma-
zasanak hasznossagat. A hatékonysagot noveli az is, ha ezt kovetden megkérik a résztve-
voket, hogy ismételjék meg a bemutatott viselkedést. Ez ugyanis médot ad arra, hogy az
uj viselkedési format begyakoroljak. A modellnyujtas olyan eljaras, amely konnyen meg-
valosithato a pedagogus szdmara is. Természetesen akkor miikodik jol, ha 6 maga is bir-
tokolja azokat a készségeket, amelyeket modellalni kivan. Ezért fontos, hogy olyan kész-
ségfejlesztd programokban példaul esetmegbesz¢ld talalkozasokon, 6nismereti tréninge-
ken vegyenek részt, amelyek felkészitik dket a helyes viselkedés bemutatasara/illusztra-
laséra.

A problémamegoldas modszerét akkor tudja alkalmazni a pedagogus, ha konflik-
tus, vita keletkezik az osztdlyban. Ekkor az a leghelyesebb, ha a tanar id6t szén a prob-
léma k6z06s megvitatasara. A kapott tanuldi valaszok felhasznalasaval megindul a konf-

liktus feloldasanak modja. Az els6 1épésben a gyerekekkel kozdsen azonositani kell a
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kirobbant problémat majd ezt kdvetden meg kell keresni a helyes megoldést, hogy mit
kellett volna méasképpen csindlni. Gyakori, hogy ilyen helyzetekben a pedagégusnak mo-
dellt kell nyGjtania, mintha a vita egyik résztvevdje (gyerek) lenne, és egy masik gyerek-
kel el kell jatszania a lehetséges megoldast. Végiil a konfliktusban részt vevo gyerekek-
nek maguknak is ki kell probalniuk a megoldast.

Szamos bizonyiték all rendelkezéslinkre arrdl, hogy a megerdsitésnek, a jutalma-
zasnak, dicséretnek milyen nagy szerepe van a viselkedés befolyasolasaban (Bandura,
1986). Ismert az is, hogy a materialis és a szocialis jutalmazas illetve biintetés koziil a
szocialis megerdsités a leghatékonyabb. Bandura nyoman az is vilagossa valt, hogy a
helytelen megerdsités milyen kdvetkezményekkel jarhat. Az a gyerek, aki helyes szocialis
viselkedéséért nem kap megfeleld megerdsitést sziileitdl és tarsaitol, leszokik annak al-
kalmazasarol. Stulyos problémat jelent az is, ha a gyerek olyan nem kivéanatos szocidlis
magatartasokért kap megerdsitést, mint az agresszivitas vagy a gorombasag. A megero-
sités nagyon fontos része a kiilonbozo szocialis készségfejlesztd tréningeknek, de hasz-
ndlata csupan sziikséges, de nem elégséges feltétele a kivant magatartdsvaltozasok meg-
jelenésében.

A szerepjaték rendkiviil alkalmas az empadtia és a proszocialis magatartas fejleszté-
sére. A jatékszituacido megbeszélése és a szerepek kiosztasa utan minden szereplonek arra
kell torekednie, hogy minél életszeriibb legyen a jatéka. Azok a gyerekek, akik megfigye-
lik a jatékot, visszajelentést adnak tarsaik magatartasarol. Miutan egy helyzetet eljatszot-
tak, szerepcsere torténik, s igy mindenki lehetdséget kap arra, hogy beleélje magat a ma-
sik helyzetébe. A programban részt vevok minden egyes alkalommal konkrét hazi felada-
tot kapnak, amely természetesen kapcsolodik az el6z6 szerepjatékban eldkeriilt készség
gyakorlasdhoz. A kovetkez6 talalkozaskor mindig eldszor a hazi feladat megbeszélésére
kertil sor. Ha sziikséges, megismétlik a nehézséget okozott szituaciokat, s igy begyako-
roljak az alternativ stratégiakat.

A torténetek megbeszélésekor olyan helyzeteket ismernek meg a gyerekek, ame-
lyekben az elsajatitando készségek szerepelnek. Az ezt koveté megbeszélés pedig lehe-
tdséget ad a hallottak értelmezésére, elemzésére.

A felsorolt technikdk egyediili alkalmazasa elég ritka a kiilonb6z6 szocialiskészseg-
fejleszté programokban, hiszen egyiittes hatasuk joval tobb eredménnyel jar (Konta és
Zsolnai, 2002; Zsolnai, 2006a). Jo példa erre az a korai program (Rinn és mtsai, 1979),
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amelyben altalanos iskolas koru tanuldok vettek részt hat héten keresztiil kiscsoportos (4-
5 f6s) foglalkozasokon, s amely foként az onkifejezési €s az asszertiv készségek fejlesz-
tésére iranyult. A kiscsoportos tréning soran minden egyes készséget kiilonb6z6 szituaci-
okban, kiilonb6z6 technikak segitségével tanitottak meg a gyerekeknek. Elso 1épésben a
vezetd mindig elmondta, hogy melyik készséget fogjak tanulmanyozni, majd ismertette
ennek menetét. Ezt kovetden megkérte a gyerekeket, hogy ismételjék el sajat szavaikkal
a hallottakat. Ha a gyerekek megakadtak, segitett nekik a helyes sorrend felsoroldsaban.
Ezutan az elsajatitando készség bemutatasa kovetkezett. Kiillonbozo szituaciok fololva-
sasa révén a helyes viselkedés modellezésére kertiilt sor. A helyes magatartas bemutatasat
a megbeszélés kovette, amelyben a vezetd folhivta a gyerekek figyelmét a latott készség
alkalmazasanak fontossdgara, majd megkérte dket, hogy ismételjék meg a bemutatott vi-
selkedést. Ekozben allanddan dicsérte a viselkedés egyes elemeinek korrekt utanzasat. Ha
sziikséges volt, a kovetkezd szavakkal korrigalta a latottakat. ,,Nagyobb hatast érnél el,
ha egyenesen a szemébe néznél.” (Rinn és Markle, 1979. 121. 0.). A mostani fejleszt6-
programok tobbsége szintén (pl. Diamond, Hong és Baroody, 2008; Webster-Stratton és
Reid, 2008; Cefai és Cavioni, 2014; Durlak és mtsai, 2016) a felsorolt technikak valami-

------

8.4. A szociadlis készségek és képességek iskolai fejlesztésének nemzetkozi és hazai

gyakorlata

Az integrativ szemlélet térhoditasa a komplex fejleszté programok elterjedését
eredményezte, valamint a nem tantdrgyi tartalmakba agyazott direkt fejlesztés mellett
megjelentek az indirekt, a tantargyi tartalmakat figyelembe vev$ programok is (Chen,
2006; Toth és Kasik, 2010; Zsolnai, 2012).

8.4.1. A szocidlis készségek direkt és indirekt fejlesztése

A szocialis készségek és képességek fejlesztésének leggyakrabban hasznalt formaja
a kozvetlen (direkt) fejlesztés, amely soran egy adott szocialis készség/készségcsoport,
képesség fejlodésének a segitése torténik. A direkt fejlesztés leginkabb alkalmazott mod-

szere a DSST (Direct Social Skills Training), ahol a hangsuly a helyes viselkedési formak
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megismertetésén, tudatositasan és gyakoroltatasan van (Sitdné, 2005). A DSST progra-
mok jellegiiknél fogva serdiilékortol alkalmazhatok jol, de vannak 6vodas és a kisiskolas
kora gyerekek szamara kidolgozott valtozatai is. Ezek abban kiilonboznek az eredeti for-
matol, hogy jatékkal torténik a fejlesztés, ahol mindegyik jaték kdzéppontjdban egy-egy
szocialis készség, képesség all (Toth és Kasik, 2010).

A tantervi tartalmakhoz, az egyes tantargyakhoz és tananyagokhoz kapcsol6do
indirekt fejleszté programok szama is egyre né napjainkban. Ezek tobbsége a human
tantargyakhoz kapcsolodik, az azokban rejlé lehetéségeket aknazza ki. Vaughn (1987)
serdiilokkel végzett kutatasai alapjan a TLC (Teaching, Learning, and Caring) az iro-
dalomtanitasban megvaldsithatd fejlesztés egyik alapjava valt. Ebben a programban a
problémamegoldd gondolkodds, az empétia és az érzelmi kommunikécio fejlesztésére
helyezik a hangsulyt kiillonb6zd tipust irodalmi szovegek elemzése, megbeszélése és
értelmezése segitségével, amelyhez egyéb modszereket (pl. dramatikus jaték) kapcsol-
nak. Az Anderson (2000) altal kidolgozott SSLS (Social Skill Literature Strategy) az
iskolai léthez kapcsoldodd alapvetd szocidlis készségek (pl. kapcsolatfelvétel, kapcso-
lattartas), valamint a sikeres 0n-¢s tarsak altali elfogadashoz sziikséges érzelmi készségek
(pl. érzelmek kifejezése, szabalyozasa) fejlesztését tlizi ki célul az anyanyelv tanitasa
soran. Az eredetileg altalanos iskolas tanulok szamara kidolgozott programot sikeresen
alkalmaztak kozépiskolas tanulok esetében is. Shakespeare-miivek feldolgozasaval a
tanulok tobbsége a program végére masképpen gondolkozott a konfliktus és vita, a ban-
talmazas fogalmardl, valamint pozitiv irdnyu valtozas volt megfigyelhetd viselkedésiik-
ben. Az SSLS-program az anyanyelv tanitasan kiviil a torténelem ¢€s az idegen nyelv
tertiletén is hatékonynak bizonyult, s nemcsak a szocialis készségek, hanem a tantargyi
teljesitmények esetében is. Ezekben a tantargyakban a proszocidlis viselkedés megerd-
sOdését a bantalmazéssal és a diszkriminacidval kapcsolatos szovegek feldolgozasaval

érték el (Toth és Kasik, 2010; Zsolnai, 2014).

8.4.2. Sziilok és pedagdgusok a szocidliskészség-fejleszté programokban

Az integrativ szemlélet megvaldsuldsa azonban nemcsak a programok tartalméaban
¢érhetd tetten, hanem abban is, hogy a fejlesztésbe milyen célcsoportok keriilnek be. A

hagyomany felfogas értelmében csak a gyerekekre kell koncentralni, hisz az 6 fejleszté-
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siik az elsddleges. Napjainkban egyre n6 azoknak a programoknak a szama, amelyek sze-
rint a gyerekek szocialis készségeinek és képességeinek sikeres fejlesztéséhez sziikség
van a sziilok és a pedagdgusok bevonasara is. Ezek programok kiilon felkészitik a sziilo-
ket és a pedagogusokat, hogy miként tudjak a gyerekek szocialis kompetenciajanak fej-
16dését a leghatékonyabban segiteni (Zsolnai, 2012; 2013).

Jo példa erre a Seattle Social Development Project, amely az ilyen tipusuak koziil
az egyik legrégebbi (Hawkins, Catalano, Morrison, O ’Donnell, Abbott és Day, 1992). Az
altalanos iskolai éveket teljesen feloleld program harom f6 pillére a tanarok felkészitése,
a didkok szocialis és érzelmi készségeinek a fejlesztése €s a sziiloi tréning. A pedagdgu-
sok képzése a proaktiv osztalyvezetdéi mddszerek, az interaktiv tanitdsi technikak, vala-
mint a kooperativ tanitdsi modszerek elsajatitasat tartalmazza. A gyerekek szocidlis és
emociondlis készségfejlesztése soran a f6 hangstly a kommunikacid, a dontéshozatal, a
targyalasi technikak, a konfliktusmegoldas és a visszautasitasi készségek fejlesztésén
van. A sziil6i tréningek keretében a tanarok és a sziilok kdozosen megbeszélik és megalla-
podnak a gyermeki viselkedésre vonatkozé elvarasokban. ,,A tanulas eredményességének
novelése érdekében a tanarok segitenek a sziildknek a tanulést timogat6 otthoni kdrnye-
zet kialakitdsaban, valamint megismertetik 6ket néhany, a tanulasi készségeket fejleszto,
illetve a droghasznalat rizikojat csokkenté modszerrel is” (Nagy, 2007. 132. 0.). A prog-
ram hatdsvizsgalata azt mutatja, hogy a tobb éves fejlesztésben részt vevd gyerekek ti-
zennyolc éves korukban kevesebb erészakos cselekedetrdl szamoltak be, az els6 alkohol-
fogyasztast késobb éltek at, kevesebb serdiilékori szexudlis élményben volt résziik, csak
néhanyan lettek terhesek koziiliik serdiiléként, javult a tanulmanyi eredményiik, és az is-
kolajukhoz fiiz6d6 kotddésiik is erds volt (Webster-Stratton és Reid, 2008).

A preventiv célu fejlesztések leginkdbb az 6vodas és a kisiskolas korra koncent-
ralnak, mivel ezek az évek nagyon szenzitiv szakaszok a szocialitas fejlédését illeten.
Tobb tucat ilyen jellegti programot (pl. First Step to Success, Walker, Kavanangh, Stiller,
Golly, Seversan és Feil, 1998; The Montreal Longitudinal Experimental Study, Tremblay,
Vitaro, Bertrand, Le Blanc, Beauchesne ¢és Boileau, 1996) dolgoztak ki, amelyekre
egyrészt az jellemzd, hogy a szocidlis, az érzelmi és a kognitiv készségeket és
képességeket egyiittesen fejlesztik, valamint a programok Kiterjednek a sziilok és a

pedagogusok fejlesztésére is. Ez utdbbi azért Iényeges, mert csak azok az anyak, apéak €s

243



dc_1503_17

tanarok tudjak a gyerekek szocidlis készségeit €s képességeit hatékonyan fejleszteni, akik

maguk is fejlett szocidlis kompetenciaval rendelkeznek.

8.4.3. Szocidlis és érzelmi tanuldst (SEL) segité programok

A szocialis és érzelmi készségek, képességek intézményes fejlesztésében kiilon ka-
tegoriat jelentenek a SEL (social and emotional learning) programok, amelyek a legatfo-
gobb megkdzelitésiiek, és foként az USA-ban, ill. Eurépaban terjednek egyre nagyobb
szdmban.

A szocialis és érzelmi tanulas (SEL) koncepcid kidolgozasa foként Elias, Zins,
Weissberg, Greenberg és munkatarsaik (pl. Elias, Zins, Weissberg, Frey, Greenberg,
Haynes, Kessler, Schwab-Stone és Shriver, 1997; Zins, 2001; Zins és Elias, 2006) nevé-
hez kotddik. A SEL abbdl a felismerésbdl indul ki, hogy az érzelmi és a szocialis készsé-
gek, képességek fejlettsége, ill. alulfejlettsége erdsen befolyasolja az egyének fizikai és
lelki egészségét, a tarsas kapcsolataik, valamint az iskolai €s szakmai teljesitménytik si-
kerességét (pl. Elbertson, Brackett és Weissberg, 2010; Cefai és Cavioni, 2014;).

A szocialis és érzelmi tanulds soran a gyerekek elsajatitjak az érzelmek felismerés-
nek, megértésének és szabalyozasdnak képességét, a kortarsakkal és a felndttekkel valo
kapcsolattartas készségeit €s szabalyait, a szocialisprobléma-megoldas képességét. E fo-
lyamatban a gyerekek kognitiv, szocidlis, érzelmi készségei €s képességei egyarant fej-
16dnek egymas mitkodését kiegészitve és erdsitve, aminek eredményeként kialakul a ha-
tékony szocialis viselkedés (pl. Durlak, Domotrovich, Weissberg és Gullotta, 2016). E
tanulasi folyamat hatékonysagat el0segitendd létrejottek azok az iskolai tantervekbe be-
épitett programok, amelyeknek {6 célja a prevencio.

Az intézményes fejlesztés lehetdségeivel foglalkozo kutatok (pl. Elbertson,
Brackett, Weissberg, 2010; Zins és Elias, 2006; Schuttel, Malouff, Einar és Thorsteinsson,
2013) ot olyan, a szocidlis és érzelmi fejlddésben meghatarozo szerepet jatszo faktort
emelnek ki, amelyek fejlesztése kulcsfontossagli. Ez az dnismeret és én-tudatossag, az
onmenedzselés, a tarsas tudatossag, a tarsas készségek csoportja és a felelds dontéshoza-
tal. Ezzel teljesen megegyezik az USA-ban vezetd szerepet betolté Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) Chicago-i székhelyii szervezet mun-
katarsai altal készitett modell is, amely az 6t {6 fejlesztési teriilet egymashoz valo viszo-

nyat mutatja be (Durlak, Domotrovich, Weissberg és Gullotta, 2016).
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31. dbra. A SEL programok fejlesztési teriiletei

Forras: http://www.casel.org/

1. Onismeret és én-tudatossdg: Az egyén azon képessége, hogy pontosan felismeri érzel-

meit, gondolatait, valamint ezek hatdsat a viselkedésére. Az onismeret magaban fog-
lalja az onértékelési képességet, miszerint az egyén pontosan ismeri erdsségeit, korla-
tait, valamint feltételezi, hogy az egyén rendelkezik egyfajta dnbizalommal és opti-

mizmussal a jovOre nézve.

. Onmenedzselés: Az egyén azon képessége, hogy hatékonyan szabalyozza érzelmeit,

gondolatait, és a viselkedését a kiilonbozo élethelyzetekben. Ez magédban foglalja a
stressz kezelést, az impulzusok megfékezését, valamint azt, hogy képes motivalni ma-
gat ¢s dolgozni a kitliztt személyes és tanulmanyi célok elérése érdekében. Ez jelenti
azt 1s, hogy az egyén mas szamara is ki tudja fejezni érzelmeit, valamint képes arra,

hogy mindig a helyzetnek megfeleld magatartast mutasson.

. Tarsas tudatossag: Az egyén azon képessége, hogy elfogadja és megérti a kiillonb6zo

hattérrel és kulturaval rendelkezo embertarsait. Felismeri és elfogadja a hasonldésago-
kat, kiilonbségeket. Képes elfogadni €s megérteni a tarsadalmi és etikai viselkedési
normakat, valamint elismeri a csaldd és az iskola mint k6zdsségi formak tdmogato

erejét.

. Tarsas készségek: Az egyén azon képessége, hogy kiilonb6z6 egyénekkel €és csopor-

tokkal egészséges €s jutalmazd kapcsolatokat alakitson ki. Ez magaban foglalja az

245


http://www.casel.org/

dc_1503_17

Oszinte, nyilt kommunikaciot, az aktiv hallgatast, az egyiittmiikddési készséget, vala-
mint annak a képességét, hogy képes ellendllni a nem megfeleld tarsadalmi nyomassal
szemben. Jelenti tovabba a konstruktiv konfliktuskezelést, valamint a segitségkérés és
segitségnyujtas képességét.

5. Felelos dontéshozatal: Az egyén azon képessége, hogy az etikai / tarsadalmi normékat
alapul véve, valamint sajat és mas biztonsagat és jollétét tiszteletben tartva egyiittmii-
kodo és tiszteletteljes viselkedést tantsit személyes és tarsas kapcsolataiban. Cselek-
véseit és azok kovetkezményeit realisan értékeli mind az iskoldban, mind a csalad;ja-

ban, mind pedig a tagabb kdrnyezetében (Zsolnai, Racz és Racz, 2015).

A SEL programok révid- és hosszu tdvu céljai

A SEL programok kialakitasa soran rovid- és hosszu tava célok egyarant meghata-
rozasra keriilnek. Rovid tava cél a didkok szocialis €s érzelmi készségeinek a fejlesztése,
¢s a sajat magukkal, masokkal, iskolaval szembeni attitiidjiik alakitasa. A rovid tava célok
sikeres megvalosulasa azonban hosszu tavra is kihat, mert ha ezek a készségek és képes-
ségek jol miikodnek, akkor az az iskolai teljesitmény javuldsdhoz, a viselkedési problé-
mak ¢€s érzelmi distressz csOkkenéséhez, a proszocialis viselkedés gyakorisaganak nove-
kedéséhez vezet (Van der Zee, Thijs és Schakel, 2002; Cefai és Cavioni, 2014; Zsolnai,
Rdcz és Racz, 2015; Durlak és mtsai, 2016).

SEL oktatas Rovid tava célok Hossza tava célok

Megfelel6 szocialis vi-

SEL megkozelités Szocialis €s érzelmi selkedés
i g . készségek: az o6t fej-

e Szocialis és érzelmi lesztendd teriilet i bb .
készségek direkt DB VOS]
fejlesztése |:> |:> probléma

o Tantervi integraci6 Sajat magukkal, ma- Az érzelmi distressz

; sokkal, iskolaval szem- csokkenése
o Tanari felkészités beni attitiid pozitiv ala-
kitasa Tanulmanyi sikeresség

32. abra. A SEL programok révid tavu és hosszu tavu céljai

Forras: http://www.casel.org/
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A SEL programok f6bb értékelési szempontjai

A CASEL munkatarsai (pl. Weisberg, 2008) altal megfogalmazott értékelési krité-
riumok szerint egy évodai/iskolai programot akkor lehet SEL- megkdzelitésii program-
nak mindsiteni, ha az szisztematikusan felépitetten mind az 5 {6 szocilis — emocionalis
készségcsoport fejlesztését tiizi ki célul tobb éven at olyan kontextusban, ahol a készségek
gyakorlasara a SEL készségeket fejlesztd orakon tal egyéb iskolai foglalkozasokon is le-
hetdség van, és a tanitds nem csak elméleti sikon folyik. Biztositott a tanarok felkészitése
tréningekkel, szamukra folyamatos a tanacsadas és a timogatas a program alatt is, vala-
mint jol kidolgozott oktatasi segédanyagok, oratervek allnak a rendelkezésiikre.

A SEL programok hatékonysaganak az értékelésénél nem elegendd a beavatkozas
eldtti és utdni mérések (tesztek) 6sszehasonlitdsa, a vizsgalatba kontrolcsoportot is be kell

vonni (olyan osztalyt, ahol a vizsgalt idoszak alatt nem volt SEL oktatas).

Egy adott SEL program a kdvetkezé szempontok alapjan jellemezhetd:

e milyen korosztalyt céloz meg;

e hany évfolyam szamara tartalmaz kidolgozott képzési anyagot;

e ¢vente atlagosan mennyi oktatasi alkalmat jelent (ha a SEL tanitas nem direkt
modon torténik, hanem az egész képzést athatd6 modon, akkor ez a pont nem ér-
telmezhetd az adott program esetén);

e milyen megkozelitési modot alkalmaz (pl. specialis kérdéskorre fokuszal);

e van-e lehetdség a SEL készségek SEL oran kiviili gyakorldsara (igen/nem);

e milyen kdzegekben van lehetdség a SEL készségek fejlesztésére? (mas ordkon,
iskola egészét athatdan, csaladban, helyi kozosségben);

e milyen médon tértént a program bevezetésének értékelése? (onbevallas alapjan,
kiils6 megfigyelés alapjan, didkok viselkedésének mérése alapjan);

e iskola f6ldrajzi elhelyezkedése (vidék, kiilvaros, nagyvaros);

e iskola didkjainak etnikai és szocio-6kondmiai statusz szerinti dsszetétele;

e hatékonysag mely teriileteken mutathato ki? (tanulasi teljesitmény, proszocialis
viselkedés gyakorisaga, viselkedési problémék gyakorisaga, érzelmi distressz

szintje).
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A fentiek alapjan latszik, hogy igen sokrétli kovetelménynek kell megfelelni egy
SEL programnak. Ez azonban nem jelenti azt, hogy nincsenek, vagy csak kevés szamban
vannak ilyen 6évodai és iskolai programok az USA-ban és Eurdpa kiilonb6z0 orszagaiban

(Zsolnali, Rdcz és Racz, 2015).

Iskolai SEL programok

A SEL programok évekig tartd integrativ programok (pl. Humphrey, 2013; Zins,
Walberg és Greenberg, 2003), amelyeknek sikeressége foként azon mulik, hogy az adott
iskola vezetése, a pedagogusok felkésziiltsége és a sziilok egyiittmiikodése mennyire van
Osszhangban, s mennyiben értenek abban egyet, hogy a szocialis és az érzelmi készségek,
képességek fejlesztése legalabb annyira fontos feladata az iskoldanak, mint a kognitiv te-

rileteké.

Toébbféle iskolai programtipus létezik:

a) Specialis kérdéskorokre koncentraltan - pl. blinmegel6zés, egészségmegorzés, erd-
szakmentesség - kiilon SEL foglalkozasok keretében folyik a kompetenciafejlesztés.

b) A tanarok a tanterv keretén beliil altalanosan - egyéb targyak oktatasaba agyazottan
- fejlesztik a szocialis és emocionalis készségeket (pl. nyelvtanulds, irodalom, filo-
zofia ora keretében).

c) Léteznek olyan programok is, amelyek a tanarok szocialis és érzelmi készségeinek a
fejlesztését is felvallaljdk. Ezeknek az a f6 célja, hogy a pedagdgusok nagyobb ér-
zelmi tdmogatast tudjanak nyujtani a didkoknak, és a pozitiv fegyelmezési modsze-
rek elsajatitasaval jobban tudjanak igazodni a didkok igényeihez.

A programok leghatékonyabban az iskolan beliili k6zosségekben valosithatdak meg,
de a csalad ¢és a tagabb szocidlis kdrnyezet bevonasa is jelentds mértékben befolya-

solja annak sikerességét.

SEL programok az USA-ban és Eurépdban

Az els6 SEL programokat az USA-ban fejlesztették ki a Chicago-i székhelyl
CASEL munkatarsainak iranyitasaval kozel huszonot évvel ezeldtt. A szervezet azota is
vezetd szerepet tolt be az Gjabb SEL programok kidolgozasaban, azok értékelésében és

mindsitésében. Napjainkban szamos 6vodai €s iskolai program fut az orszagban, amelyek
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kozil a legismertebbek k6zé tartozik a Second Step (http://www.cfchildren.org/second-
step.aspx), a Positive Action (https://www.positiveaction.net/) vagy a PATHS
(Promoting Alternative Thinking Strategies; http://www.channing-bete.com/prevention-
programs/paths/paths.html).

Az eurdpai iskolarendszerek koziil is szamosban alkalmazzak a szocialis és érzelmi
tanulas koncepciojat, de természetesen az alapelvek hasonldsaga mellett sok eltérés is
kimutathaté annak mentén, hogy milyen életkorban, iskolatipusban és etnikumu 6sszeté-
telt intézményben keriilnek bevezetésre. Az eurdpai orszagok koziil Anglia, Finnorszag,
Hollandia, Norvégia, Malta az, ahol tobbféle SEL programot is alkalmaznak. Maltat azért
is kell kiilon kiemelni, mert a Mdltai Egyetemen miikodé Centre for Resilience and Socio-
Emotional Health az, amely meghataroz6 és iranyitd szerepet tolt be az eurdpai progra-
mok koordinalasaban és Gjak 1étrehozasaban. Erre a legjobb példa a ’RESCUR Surfing
the Waves, A Resilience Curriculum for Early Years and Primary Schools’, amely egy
nyolc orszagot érintd szakmai egylittmikddés eredményeként jott 1étre és kertilt kiproba-
lasa (Cefai és Cavioni, 2014).

Anglidban sok program foglalkozik a szocidlis €és érzelmi tanulassal, koziiliik az
egyik legismertebb a Social and emotional aspects of learning (SEAL), amelyet a Csalad,
Csaladvédelmi Minisztériumban (Department of Children, Schools and Families) dolgoz-
tak ki a 2000-es évek elso felében és 2011-re az altalanos iskolak 90%-a, a kozépisko-
laknak pedig 70%-aba bevezetésre kertilt. A széles kortii elterjedés féleg annak kdszon-
hetd, hogy a minisztériumi kidolgozas csak egy tartalmi keretet ad, ami nagy 6nallosagot
biztosit az egyes intézményeknek, hogy sajat jellegiiknek €s igényeiknek megfeleléen
alakitsak ki a részletes tartalmi elemeket. Fontos szempont az is, hogy az intézményeknek
nem kotelezd bevezetni a SEAL-t, ez onkéntes alapon indithato.

Finnorszagban prevencids jelleggel mar tobb mint 15 éve beiktattak az éaltalanos
iskolai tantervekbe a szocidlis és érzelmi tanulds szamos elemét. A social and emotional
education (SEE) szellemében minden tantargy oktatdsa soran érvényesiil a ,,személyiség
fejlesztése elv, mely sordn szamos szocialis készség (pl. konfliktusok kezelése) és érzelmi
készség (pl. érzelmek felismerése valamint kezelése) megtanitasara keriil sor.

Az egy specialis kérdéskorre koncentrald projektek korébe tartozik a KiVa, anti-
bullyin (www. kivakoulu.fi) program, amelynek f6 célja, hogy agressziot és/vagy zakla-

tast tanuként atélé didkok segitséget kapjanak abban, miként legyenek empatikusabbak
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az aldozatokkal, hogyan merjenek €s milyen stratégidk hasznalataval avatkozzanak be az
eseményekbe. A programot 2011-re mar 2500 ,,comprehensive” iskola (az 6sszes ilyen
tipust intézmény 80%-a) vette at és vezette be a 9-16 éves korosztaly szdmara.

A holland iskolarendszer nagy hagyomanyokkal rendelkezik a szocialis és érzelmi
tanulas terén. A holland korméany mar az 1990-es évek elejétdl fontosnak tartotta a fiatal
generaciok ilyen tipusu preventiv célu fejlesztését, s Rotterdam volt az elsé varos, ahol
az els6 program (Growing up in the city) bevezetésre keriilt. Ezt kovetéen szamos tjabb
projekt adaptalasara és/vagy kidolgozasara kertilt sor, ilyen pl. az altalanos iskolasok sza-
mara késziilt Good Behaviour Game vagy a kozépiskolasoknak szo6l6 Skill for Life, ame-
lyek preventiv céllal a viselkedési problémak megeldzésére koncentralnak
(http://sociaalemotioneel.slo.nl/).

Arrdl nincsen pontos adat, hogy hany iskoldban fut valamilyen SEL program, de
valdsziniileg ezek szama tobb szazra tehetd €s a programok egy részét (pl. Dutch S4L
program) a CASEL szervezet mindsitette SEL programnak, mert megfeleltek az altaluk
meghatarozott kdvetelményeknek. A SEL nem része a holland nemzeti alaptantervnek,
de 2006-t61 minden altalanos és kdzépiskolanak be kell vennie a pedagogiai programjaba
az aktiv allampolgarsag és kozosségi szolgalat tanitdsat, amely keretében a szocidlis és
érzelmi készségek, képességek fejlesztése is folyik.

Jelenleg Magyarorszagon még nincsen olyan komplex SEL program, amely minden
szempontbol megfelelne a CASEL altal meghatarozott kritériumoknak. A jovOben arra
kell torekedni, hogy ezek a programok megjelenjenek hazankban is, akar adaptalas, akar
Uj fejlesztések révén. Ahhoz azonban, hogy a SEL projektek a hazai iskolarendszerben
meg tudjanak gyokeresedni, szamos feltétel teljesiilése sziikséges. Ezek koziil a legfon-
tosabb az, hogy az adott intézmény magaénak érezze €s tdAmogassa a szocialis €s érzelmi

tanulast, ill. tegye lehetdve az iskolai életbe valo beillesztését.

8.4.4. Ovodai és iskolai szocidliskészség-fejleszté programok Magyarorszdgon

Magyarorszagon a multban is és jelenleg is kevés fejleszt6 program és azok kidol-
gozasat segitd koncepcio allt/all a pedagogusok rendelkezésére. Ennek az egyik legfobb
oka az, hogy a hazai kozoktatas elsdsorban nem a szocialis, hanem a kognitiv készségek

¢s képességek fejlesztésére helyezi a hangsulyt. Mindezek ellenére néhany hazai kisérlet
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¢€s program bizonyitja a tudatos, tervszerii fejlesztés eredményességét. Igaz, ezek tobb-
sége kisérleti jelleggel keriilt csak kiprobalasra, de az igy kapott eredmények egyértel-
miien bizonyitjak a hatékonysagukat (Konta és Zsolnai, 2002; Zsolnai és Jozsa, 2002;
Zsolnai és Jozsa, 2003b; Siiténé, 2005; Zsolnai, 2006a; Gddor, 2008; Tdpai és Szabo,
2013).

Azon programok szdma még kevesebb, amely az iskolai oktatas szerves részeként
miikddik, és a hangstulyt nem a mar meglévd interperszonalis problémak csokkentésére,
hanem azok megeldzésére helyezi. A problémat felismerve az 1990-es évek végén egy
olyan szocialiskészség-fejleszté programot dolgoztam ki Konta 1ldiko kozremiikodésével
(Konta és Zsolnai, 2002), amely az oktatasi rendszer keretében a prevenciora helyezi a
hangsulyt, és jol hasznalhatd mar kisiskolaskorban is. Ebben az életkorban ugyanis igen
hatékonyan alakithato ki és az alapkészségek koz¢ illeszthetd a szocidlis viselkedéshez
nélkiilozhetetlen készségek kore.

A kisérleti program elsdsorban azon szocialis készségek fejlesztésére iranyult, ame-
lyek nagymértékben eldsegitik a tanulok eligazodasat és boldogulasat az iskola szocialis
vilagéban. Ilyen példdul a verbalis és nonverbalis kommunikacio, az egyiittmiikodés, a
tolerancia, az empatia, a konfliktuskezelés, a kapcsolattartas kortarsakkal és felndttekkel,
a szocialis elfogadas, a pozitiv énkép és én-attitid. Az 1998/99-es tanévben kezdddo
program meginditasa elott kivalasztottuk a kisérleti €s kontrollosztalyokat, majd felmér-
tiik a gyerekek szocialis készségeinek fejlettségi szintjét. A tanulok a kisérlet inditasakor
7-8 évesek voltak. A két éven keresztiil folyo, heti egy oras gyakorlati foglalkozasokon
a szocialiskeészség-fejlesztd technikdk koziil leginkdbb a modellnytjtas, a problémameg-
oldas, a megerdsités, a szerepjaték és a torténetek megbeszélése keriilt alkalmazéasra. A
fejlesztésben hasznalt gyakorlatok és jatékok a zeneterapiaban sikerrel alkalmazott esz-
kozok hasznalataval egésziiltek Ki, mivel a szocialis készségeket fejleszté gyakorlatok
zeneterapias elemekkel torténd 6tvozése jo Onkifejezd lehetdséget teremt a gyermekek
szadmara.

A fejlesztd kisérlet latvanyos eredményeket hozott, a gyerekek vizsgélt szocialis
készségeiben atlagosan 50% koriili fejlédés mutathatd ki szemben a kontrollcsoporttal,
ahol a szocialis készségek spontdn moédon nem fejldédtek. Mind a kisérleti, mind a kontroll

csoport esetében a lanyok szocialis készségeit a tandrok atlagosan fejlettebbnek itélték. A
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tanulmanyi eredmény és a szocialis készségek fejlettsége kozott kdzepesen erds Ossze-
fliggést talaltunk. Az adatok azt mutatjak, hogy a fejlesztés hatasara a szocialis készségek
¢s a tanulmanyi eredményesség kozotti kapcesolat gyengiilt. A fejlodés mértéke, a prog-
ram hatékonysdga nem fliggott a nemtdl €s a tanulmanyi elémeneteltdl. Kisérleti eredmé-
nyeink megerdsitették, hogy a szocialis készségek iskolai keretek kozott hatékonyan fej-
leszthetdk. A kétévnyi fejlesztés eredményei alapjan feltételezhetd, hogy az alapfoku ok-
tatas évei alatt végzett direkt fejleszté munkaval a gyerekek meghatarozo hanyadanal a
szocialis készségek elsajatitasa, begyakorlasa elérhet6 (Zsolnai és Jozsa, 2002; Zsolnai
és Jozsa, 2003Db).

A szocialis készségek fejlesztése terén végzett hazai kutatasok fontos allomasa volt
a Nagy Jozsef és munkacsoportja altal kidolgozott ,,DIFER: Diagnosztikus fejlédésvizs-
gald és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 évesek szamara” is (Nagy, Jozsa,
Viddkovich és Fazekasné, 2004). A programcsomag kidolgozasanak f6 célja az volt, hogy
olyan eszko6z j6jjon 1étre, amely segiti a gyerekek 6vodai és iskolai sikerességéhez sziik-
séges alapkészségek (irdasmozgés-koordinacid, beszédhanghallas, relacidszdkincs, elemi
szdmoléasi készség, tapasztalati kovetkeztetés és tapasztalati Osszefliggés-megértés,
szocialitas) fejlesztését.

A DIFER mérés eredményei azt mutatjak, hogy a vizsgalt alapkészségek spontan
fejléddésének jelentds része az iskolaba 1€pés elott lezajlik, majd az elsé osztalyban lassul,
s a harmadik osztalyig egészen kicsi a fejlodés mértéke. Az adatokbdl az is kideriilt, hogy
a készségek elsajatitasa jelentds egyéni kiilonbségekkel zajlik: iskolakezdéskor a tanulok
15%-a fejletlenebb a kozépsd csoportosok atlaganal, mig kozel 15%-uk az elsd osztalyo-
sok év végi atlaganal is fejlettebb (Nagy és mtsai, 2004).

A DIFER-mérések (Nagy és mtsai, 2004) azt is kimutattak, hogy a gyerekek
szocialitdsa mar az dvodas korban igen kiilonb6zd. A kdzépso és az elsd osztalyosok ko-
rében is vannak olyanok, akik a haromévesek atlaganak felelnek meg, s az els6 osztalyba
1épok 4%-a a haromévesek atlagos szintjén kezdi meg tanulmanyait, mikdzben erre még
szocialisan éretlen. Mivel a szocialis készségek elsajatitasa jelentds egyéni kiillonbségek-
kel zajlik, olyan fejlesztési programra van sziikség, amely ezt a feltételt teljesiteni tudja.
Ennek kereteit a kritériumorientalt pedagodgia adja, amelynek alapjait Nagy Jozsef dol-
gozta ki (Nagy, 2000b).
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A kapott eredmények nyoman a DIFER-programcsomag részeként kidolgoztam
egy, a kritériumorientalt pedagogia (Nagy, 2000b) szellemében késziilt programfiizetet,
amely a 4-8 éves gyerekek szocialis készségeit hivatott fejleszteni (Zsolnai, 2006a). A
fejlesztésbe azok a szocialis készségek keriiltek be — kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas,
szocialis erkolcesi érzék, feladatvallalds, feladattartds —, amelyek a sikeres iskolakezdés
fontos meghatarozdi. A program kiprobalasara Jozsa Krisztian vezetésével abban a két
évet kitevo, kozeépso €s nagycsoportot atfogo kisérletben kertilt sor, amelyben egyidejiileg
a DIFER-nek mind a hét készségét fejlesztették.

A kétéves fejlesztés eredményeként a kisérletben részt vevod, kozel 300 gyermek
készségeinek atlagos fejlettsége 10%ponttal haladja meg az orszagos atlagot. A szociali-
tas esetében ez azt jelenti, hogy a 77%pontos nagycsoport végi fejlettség megfelel mind
az elsd, mind a harmadik osztaly év végi fejlettségi szintjének (Jozsa és Zentai, 2007).

Ha ezt az eredményt 0sszevetjiik a kisiskolas kort gyermekek korében végzett fej-
leszt6 kisérletiink (Konta és Zsolnai, 2002; Zsolnai és Jozsa, 2002; Zsolnai és Jozsa,
2003Db) adataival, azonnal kideriil, hogy mind az 6évodaban, mind az iskolaban komoly
sikereket lehet elérni a szocialis készségek fejlesztése terén.

Az 6vodas korban folyo kisérlet fontos tanulsaga volt az is, hogy a kisérleti idészak
alatt a hatranyos €s a nem hatranyos helyzetli gyermekek fejlodése kozel azonos mértékii
volt, a koztiik 1év6 atlagos kiilonbségek nem csokkentek és nem is néttek (Jozsa és Zentai,
2007). Ezek az adatok megegyeznek azokkal a mérési eredményekkel, amelyeket kisis-
kolas kort gyermekek esetében kaptunk szocialis készségeik fejlettsége terén (Zsolnai és
Jozsa, 2002; 2003a; Zsolnai, 2006b). A csaladi hattér készségfejlettségre gyakorolt hatasa
tehat meghatarozo, azonban mind az altalam vezetett kisiskolaskori fejlesztd program,
mind a Jozsa féle dvodai kisérlet bebizonyitotta, hogy jatékos készségfejlesztés eredmé-
nyeként a gyermekek hatranyos helyzetébdl adodo lemaradasa jelentés mértékben csok-
kenthetd.

Ugyancsak ebben az idészakban sziiletett meg az iskolas korosztalyra (1-6. és 7-12.
¢évfolyam) fokuszald6 SULINOVA- program, amely a kovetkezd f6 elemekbdl épiil fel az
1-6 évfolyam szédmara: az én dimenzidi, én €s a masik, én és a viladg, valamint a 7-12
évfolyamra: toleranciara nevelés, felkésziilés a felndtt szerepekre, polgar a demokracia-

ban. A program megvaldsitdsaban hasznalt tanulasszervezési modszerek a beszélgetokor,
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a kooperativ tanulés €s tanitas technikai, a dramajaték, a vita és a projektmoédszer (Gdador,
2008).

Stitoné (2005) fejlesztd programja 10 és 14 éves gyerekek szamara kinal négy,
egyenként egynapos szocialiskészség-fejleszto tréninget. A 10 éveseknek késziilt prog-
ram a gyerekek Onismeretét, egészséges dnbizalmat kivanja fejleszteni, hogy a felso ta-
gozatra keriilve sikeresen tudjak teljesiteni az uj kihivasokat és kovetelményeket. A nyol-
cadik osztaly utolso félévére tervezett négy egynapos tréning abban tér el a fiatalabb kor-
osztalyétol, hogy itt mar a fejlesztési célok kiboviilnek, s nem csupan az 6n, a tars és a
pedagogusi, sziil6i megismerés, megértés a hangsilyos, hanem a szocialisprobléma-meg-
oldo készségek fejlesztése, a csoportban vald egyiittmiikodés és a segitd kapcsolatok fel-
ismertetése (Zsolnai, 2012).

Serdiil6kort didkok tarsas készségeit fejleszto tréninget dolgozott ki Szabo és mun-
kacsoportja is (Szabo és Fiigedi, 2015). A kiscsoportos tréningeket iskolapszichologusok
vezették eldre meghatarozott tematika szerint altalanos és kozépiskolakban. A tréning
harom {6 téma koré szervezddott: (1) énkép-6nismeret, (2) kommunikacios készségek
fejlesztése, (3) konfliktuskezelés, dithszabalyozés és az asszertiv készségek begyakorlasa.
A program 10+1 alkalombol 4llt, az egyes alkalmak masfél oras id6tartamutiak voltak. Az
alkalmazott modszerek kozott szerepelt torténetek megbeszélése, szerepjaték €s szocia-
lisprobléma-megoldas is (Szabo és Tapai, 2013; Szabé és Fiigedi, 2015).

A felsorolt programokon kiviil természetesen vannak mads, a szocialis és érzelmi
készségek fejlesztését célul kitlizd kezdeményezések a hazai kdzoktatasban, de azok ha-

tékonysaga nincsen bemérve pontosan, €s kevéssé publikusak vagy hozzaférhetdek.

Osszegzés

A kozel fél évszazadra visszanyulo fejlesztési koncepcidk és programok parhuzama
mutathato ki az egyes évtizedek szocidlis kompetencidrol alkotott domindns elméleti
megkozelitéseivel. Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést, a gondolkodasi folyama-
tokat, az érzelmek viselkedésszabalyozo szerepét hangstilyozoé €s az integrativ megkdze-
litésti fejlesztési koncepciok.

Az integrativ megkdzelités térnyerésének eredményeként komplex programok so-

kasaga jott 1étre a 90-es évektdl napjainkig, amelyek mar nem csupan az egyes készségek
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¢és képességek elszigetelt fejlesztésére fokuszalnak, hanem tobb pszichés 0sszetevo és te-
rilet egyiittes fejlesztését valositjak meg sokféle modszer €s fejlesztd technika alkalma-
zéasaval.

Jelenleg Magyarorszagon kevés fejlesztd program és azok kidolgozasat segitd kon-
cepcid all a pedagdgusok rendelkezésére. Mindezek ellenére néhany hazai kisérlet és

program bizonyitja a tudatos, tervszerii fejlesztés eredményességét.

KOVETKEZTETESEK

A szocialis kompetencia fejlodése leginkabb gyermekkorban befolyasolhato, igy szlikség
van azokra az empirikus kutatdsokra, amelyek kiilonbozd életkorban vizsgéljak a szocia-
lis készségek és képességek fejlodését és fejlettseégét.

Sajnos kevés hazai adat all rendelkezésiinkre arrél, hogy a kiilonb6z6 szocialis
készségek és képességek miként fejloddnek, holott a kiillonb6zd életkorokban torténd meg-
felel6 fejlesztések kidolgozasahoz sziikség van ezek ismeretére.

A diagnosztikus értékelés igen jol alkalmazhato a szocidlis készségek és képessé-
gek mérésére. Ennek feltétele annak ismerete, mit tekintiink képességnek és készségnek,
mi jellemzi ezek €letkori miikodését, s egy adott kultiran beliil miként értelmezhetd fej-
16désiik.

A kozel 50 évre visszanyulo fejlesztési koncepcidk és programok parhuzama mu-
tathato ki az egyes évtizedek szocialis kompetencidrdl alkotott dominans elméleti meg-
kozelitéseivel. Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést, a gondolkodasi folyamatokat,
az érzelmek viselkedésszabalyoz6 szerepét hangsulyoz6 és az integrativ megkozelitésii
fejlesztési koncepciok.

Az integrativ szemlélet térhoditasa a komplex fejlesztdé programok elterjedését
eredményezte, valamint a nem tantargyi tartalmakba agyazott direkt fejlesztés mellett
megjelentek az indirekt, a tantargyi tartalmakat figyelembe vevd programok is.

Sajat, kisiskolas kort gyerekekkel végzett két évig tarto kisérleti programunk ered-

ményei megerdsitették, hogy a szocidlis készségek iskolai keretek kozott hatékonyan fej-
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leszthetdk. A kétéves fejlesztés eredményei alapjan feltételezhetd, hogy az alapfoku ok-
tatas évei alatt végzett direkt fejlesztd munkaval a gyerekek meghatarozé hanyadanal a

szocialis készségek elsajatitasa, begyakorlasa elérhetd.

OSSZEFOGLALAS

Az 6voda ¢€s az iskola egyik legfontosabb feladata a tarsadalmi beilleszkedéshez sziiksé-
ges szocidlis 0sszetevOk (motivumok, képességek, készségek, szokasok, ismeretek és
mintak) megfeleld mikddésének tudatos segitése. Mivel az eredményes és hatékony fej-
lesztés egyik elofeltétele a fejleszteni kivant 6sszetevok életkori sajatossagainak, miko-
dési mechanizmusainak, egymassal, valamint mas pszichikus és kornyezeti tényezdkkel
valo kapcsolatrendszeriik alapos ismerete, a szocialis kompetenciaval kapcsolatos empi-
rikus kutatasaim négy nagy teriiletre iranyultak/iranyulnak. (1) a szocialis kompetencia
alkotoelemeinek fejlodése, (2) a szocialis készségek alakulasa Kisiskolas- és serdiilékor-
ban, (3) az agressziv és a proszocialis viselkedésben szerepet jatszo szocialis és érzelmi
készségek alakulasa dvodas- és iskolaskorban, (4) a szocialis készségek fejlesztésének
ovodas- és kisiskolaskori lehetdségei.

A szocialis kompetencia komponenseinek feltarasaval kapcsolatos vizsgalatom
eredményei koziil legfontosabb annak kimutatasa volt, hogy a szocialis dsszetevok koziil
az extraverzio, az érzelmi stabilitds és a nyitottsag olyan stabil személyiségjegyek, ame-
lyek az ¢életkor és a nem fiiggvényében nem modosulnak jelentésen. Ez a szocidlis kom-
petencia fejlédése €s fejlesztése szempontjabol nagyon 1ényeges eredmény, hiszen ebbdl
az kovetkezik, hogy a szocidlis kompetencianak vannak olyan stabil, az életkortdl nem
fliggd komponensei, amelyek kevésbé fejleszthetdk. Ezek 6roklott alapokon nyugvoé sze-
mélyiségjegyek, amelyek ha megszilardulnak, nehezen mddosulnak, vagyis nehezen kap-
csolhatok hozza 1j, tanult komponensek. Mivel ezek meghatarozoak a szocialis viselke-
dés alakuldsara, a fejlesztés lehetdsége némileg korlatozott az egyes egyének és életkori
csoportok esetében.

Vannak azonban a szocialis kompetencianak olyan alkotoelemei, amelyek termé-
szetiiknél fogva nagyon jol fejleszthetok minden embernél. Ezek a szocidlis készségek,

amelyek specifikus cél, tartalmt szocidlis viselkedés kivitelezésében mitkodnek kozre.
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Tanulas utjan sajatitjuk el dket, igy a tanitasuk és fejlesztésiik teljes mértékben megold-
hato.

A szocialis készségek €és képességek fejlodése leginkabb gyermekkorban befolya-
solhat6, igy sziikség van azokra a vizsgalatokra, amelyek kiilonb6z0d €életkorban mérik a
szocialis készségek és képességek fejlodését €s fejlettségét. Magyarorszdgon mind a mai
napig kevés empirikus adat all a rendelkezésiinkre arrol, hogy a kiillonb6z6 szocialis kész-
ségek €s képességek miként fejlddnek, holott a kiilonbdzo életkorokban térténd megfeleld
fejlesztések kidolgozasahoz sziikség van ezek ismeretére.

E hianyt potlandé sajat vizsgalataim az dvodaskortol a serdiilékorig terjedd ido-
szakra iranyultak, mivel feltételeztem, hogy a szocialis készségek fejlodése ebben az élet-
kori periddusban igen intenziv. Célom egy fejléddési gorbe felvazolasa volt, amely annak
kideritésében segit, hogy melyik életkorban a leghatékonyabb a szocidlis készségek fej-
lesztése. Ennek megvaldsitasara tobb keresztmetszeti és longitudinalis mérést végeztem
kollégaimmal évodas és iskolaskorti gyermekek korében.

A 3-6 éves koru gyermekek korében végzett keresztmetszeti vizsgalat azoknak a
szocialis és érzelmi készségeknek a fejlettségére iranyult, amelyek fontos szerepet jatsza-
nak az agressziv és a proszocidlis viselkedés kivitelezésében. A vizsgéalat eredményei
alapjan a mért szocialis €s érzelmi készségek egy részének miitkodése az dvodai évek alatt
jelentds mértékben differencialodik. A megosztas, a segitségnyujtas, a bosszantds és a
csufolas az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mértékben jellemzi a gyerekek visel-
kedését, a negativ érzelmek szabalyozasanak készségénél pedig szintén ez a tendencia
figyelhetd meg.

Két évig tartd longitudinalis vizsgalatunkban azoknak a gyermekeknek a proszo-
cialis és agressziv viselkedését befolyasold szocidlis €s érzelmi készségek fejlédését ko-
vettilk nyomon, akik a keresztmetszeti vizsgalat idején haromévesek voltak. A longitudi-
nalis vizsgalat életkorra és nemre vonatkozo6 adatai egyarant jelentds mértékben megerd-
sitik a keresztmetszeti felmérés eredményeit, ezaltal még pontosabban rémutatnak azokra
a pszichikus Osszetevokre, amelyek pozitiv iranya valtozdsanak segitése mar az dvodai
években mindenképpen sziikséges. Mind a keresztmetszeti, mind a longitudinalis vizsga-
lat szerint a segitségkérés mértéke az dvodai évek alatt fokozatosan csokken, ugyanakkor

nd az ellenallasé, az egyezkedéseé, valamint a bantalmazasé.
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A lanyok érzelemkifejezése mindegyik életkorban erdteljesebb a fitkénal, s mar
kozépso csoportos kortol a fitk gyakrabban bantalmazzak kortarsaikat. A készségmiiko-
dések nemek szerinti eltéréseinek kis szamabol azonban arra kovetkeztethetiink, hogy a
nemek szerinti jelentdsebb differencialédas nem erre az életkorra tehetd, igy mindenkép-
pen érdemes megvizsgalni e készségek alakuléasat kisiskolas és serdiilokort gyerekek ko-
rében.

Az olasz-magyar 6sszehasonlito vizsgalat eredményei alapjan a megkiizdési straté-
giak koziil a verbalis agressziv magatartas szignifikansan nagyobb mértékben jelenik meg
mind a magyar, mind az olasz nagycsoportosok korében. A nemek kozaotti kiillonbségek
vizsgalata szerint a nagycsoportos fitk fizikai és verbalis agressziv megnyilvanulasainak
szdma magasabb a lanyokénal, s a magyar gyerekek korében ez a kiilonbség szignifikan-
san nagyobb, mint az olasz mintan. A két vizsgalat szintén megegyezik abban, hogy nincs
szignifikans kiilonbség a szocialis készségek fejlettsége esetében sem az életkori, sem a
nemek szerinti részmintaknal.

Az 6vodasokkal végzett vizsgalatsorozat eredményei felvetik a kérdést, vajon az ott
kirajzolodott tendencidk mennyire valtoznak a gyerekek késdbbi életszakaszdban. Ennek
kideritésére egy olyan kutatast szerveztiink 2010 és 2015 kozott, amely egy keresztmet-
szeti (8, 10 és 12 évesek) és egy longitudinalis vizsgalat keretében (8 és12 évesek) mérte
a gyerekek agressziv €s proszocialis viselkedésében szerepet jatszo szocidlis és érzelmi
készségek alakulasat onmaguk vagy tarsuk szdmara frusztral helyzetekben.

A 2010-es keresztmetszeti vizsgalat nagyon fontos eredménye egyrészt az volt,
hogy a didkok és a pedagdgusok véleménye a 12 évesek korében mutatta a legkisebb €s
a 8 éveseknél a legnagyobb mértékli hasonlosagot, masrészt az, hogy mind az onjellem-
z¢s, mind a pedagogusi értékelés szerint leginkabb a verbalis és a fizikai bantalmazas
aranyanak novekedése feltételezhetd az iddsebb korosztalyok esetében.

Megerdsitve a keresztmetszeti mérés eredményeit, longitudinalis vizsgalatunk so-
ran is azt tapasztaltuk, hogy a legtobb frusztralt helyzet esetében a bantalmazas, a verbalis
agresszio, valamint a negativ érzelmek kifejezésének (siras, csapkodas) gyakorisadga nétt,
¢s a gyerekek egyre kevésbé kértek kortarstol vagy pedagogustol segitséget egy-egy prob-
1émas helyzet megoldasaként. A lanyokra és fitkra jellemzds stratégiak valasztasaban
szintén hasonlo adatokat kaptunk, mint a keresztmetszeti vizsgalatban. Mindkét értékeld

szerint a lanyok ritkdbban valasztjak a fizikai agresszivitast kifejez6 valaszt, valamint a
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pedagdgusok szerint segitdkészebbek, mint a fiak, akikre inkabb jellemzd6 a fizikai ban-
talmazas és az elkeriilés alkalmazédsa a szamukra frusztralt helyzetekben. A két mérés
abban is megegyezik, hogy a 12 éves korosztaly esetében az osztalyfonokok és a didkok
jellemzése kozotti kapcsolat igen alacsony, igen eltéréen latjak a gyerekek sajat maguk
¢s a pedagogusok a tanulok megkiizdési stratégiait.

Kutatasi eredményeink mas, kisiskolas- és serdiilékora gyerekekkel végzett ke-
resztmetszeti ¢és longitudinalis vizsgaltaink (2000-2005) adataival megegyezden azt mu-
tatjak, hogy a gyerekek jelentds hanyadanal még serdiil6korban is sziikség lenne a szoci-
alis készségek tudatos fejlesztésére.

A fejlesztés lehetdségeivel kapcsolatos kutatdsaim két életkori szakaszra, az 6vodas
¢és a kisiskolas korra fokuszaltak. A DIFER-programcsomag részeként osszeallitottam
egy, a kritériumorientalt pedagogia elvei alapjan késziilt programfiizetet, amely a 4-8
éves gyerekek szocialis készségeinek fejlesztését célozza meg jatékos feladatokkal és
gyakorlatokkal. Emellett kidolgozasra keriilt az a kisiskolasoknak (hét-nyolc éves) sz616
fejleszté program, amely foként azon szocialis készségek fejlesztésére iranyult, melyek
nagymeértékben eldsegitik a tanulok eligazodasat és boldogulasat az iskola szocidlis vila-
gaban. A kisérlet eredményei megerdsitették feltételezésemet, miszerint a szocialis kész-
ségek jol fejleszthetdk iskolai keretek kozott.

Mindez azonban csak olyan pedagogusok kozremiikodésével valdsithatd meg, akik
maguk is fejlett szocialis kompetenciaval rendelkeznek, valamint kellen felkésziiltek a
szocidlis készségek fejlesztése terén. Ebben nagy szerepe van a pedagogusképzd intéz-
ményeknek. Olyan kurzusok bevezetésére lenne sziikség, amelyeknek 6 célja annak biz-
tositasa, hogy a hallgatok képessé valjanak majdani évodai és iskolai tevékenységiik so-
ran a gyerekek szocidlis készségeinek és képességeinek tudatos fejlesztésére.

Kutatasaim alapjan szamos, a szocialis készségek mérési lehetdségeivel kapcsola-
tos tanulsag vonhat6 le. Minden bizonnyal a vizsgélatok soran mért szocialis készségek
¢és készségcsoportok fejlettségének megitélésérdl kirajzolodo kép megbizhatosaga nagy-
mértékben novelhetd tobb értékeld (két-harom pedagdgus, mindkét sziild, tarsak) bevo-
nasaval. Viszont ennek megvalositdsa nem minden vizsgalt korosztaly esetében oldhato
meg. Epp azokban az életkorokban (6vodas- és kisiskolaskor) nem, amelyek a szociélis
készségek fejlodése szempontjabol igen meghatarozoak. Problematikus egyrészt az dvo-

dasok és kisiskolasok életkori sajatossagai (tars objektiv jellemzése), masrészt az adott
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csoportokkal, osztalyokkal foglalkozé felndttek kevés szama (egy-két 6vodapedagdgus,
tanitd) miatt. A sziilok bevonasara sincs mindig lehetdség a mérdeszkozok jellege miatt
(pl. szimulacios helyzetek vizsgalata babokkal), holott jellemzésiik mindenképpen hoz-
zéjarulna a készségek mikodésének még alaposabb megértéséhez. Az 6 értékelésiik fon-
tos informaciokkal szolgalna a csaladi nevelés jellemz6ir6l, azoknak a gyermek viselke-
désére gyakorolt hatasairol.

Hasznos lenne az anya ¢és az apa szocialis készségeinek fejlettségét is vizsgalni,
azokat Osszehasonlitani a gyermekek szocialis készségeinek fejlettségével. Fontos kérdés
annak a megvalaszolasa is, hogy az otthoni gondozo6i, neveldi kornyezet, foként a szii-
161/gondoz6i attitlid €s magatartas miként befolyasolja a gyerekek szocialis készségeinek
fejlodését. Ez a tovabbi kutatasok egyik legfontosabb teriilete kell, hogy legyen.

A sikeres szocialis fejlodés segitése érdekében lényeges lenne a pedagdgusok szo-
cialis készségeinek miikodési mechanizmusainak a feltarasa is. Ezeknek a mérésére azon-
ban alig van hazai méréeszkdz, igy a tovabbiak egyik feladata az erre alkalmas mérdap-
paratus létrehozasa.

Tovabbi kutatési feladat lesz a szocialis kompetencia alkotoelemeinek teljes felta-
rasa. Kiilondsen a szocidlis motivumrendszer feltérképezésére lenne sziikség, mivel ez
még kevésbé vizsgalt teriilet, holott jelentdsége vitathatatlan a szocialis viselkedés kivi-
telezésében.

Bar a szocialis készségek gyermekkori fejlédésérdl az el6z0hoz képest joval tobb
vizsgalati adattal rendelkeziink, sziikség van ezek minél pontosabb és atfogobb leirasara
1s, hisz ez a feltétele az integrativ szemléleti komplex fejlesztd programok kidolgozasa-

nak ¢és alkalmazasanak az intézményes nevelés keretein beliil.

260



dc_1503_17

IRODALOM

Abdi, B. (2010): Gender differences in social skills, problem behaviours and academic
competence of Iranian Preschool children based on their parent and teacher ratings.
Procedia-Social and Behavioral Sciences, 5. 1175-1179.

Adolphs, R. és Damasio, A. R. (2003): Az érzelem és gondolkodas kolcsonhatasa: egy
neurobioldgiai elképzelés. In: Forgacs Jozsef (szerk.): Az érzelmek pszichologidja.
Kairosz Kiado, Budapest. 31-53.

Aiello, J. R. (1971): Field study of the proxemic behaviour of young children in three
subcultural groups. Journal of Personality and Social Psychology, 19. 351-356.

Ainsworth, M. D. S. (1967): Infancy in Uganda: Infant care and the growth of
attachment. The Johns Hopkins Press, Baltimore.

Ainsworth, M. D. S. (1989): Attachments beyond infancy. American Psychologist, 44.
709-716.

Ainsworth, M. D. S., Blehar, M. C., Waters, E. és Wall, S. (1978): Patterns of attachment:
A study of the strange situation. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Albee, G. W. (1978): A competency model to replace the defect model. Paper presented
at conference on the Identification and Enhancement of Social Competence, Toronto,
August 1978.

Allen, G., Chinsky., J., Larcen, S., Lochman, J. és Selinger, W. (1976): Community
psychology and the schools: A behaviorally oriented multi-level preventive approach.
Hillsdale-Erlbaum, New Jersey.

Ammaniti, M., Speranza, A. M. és Fedele, S. (2005): Attachment in infancy and in early
and late childhood. In: Kerns, K. A. és Richardson, R. A. (szerk.): Attachment in
middle childhood. The Guilford Press, New York, London. 115-136.

Anderson, C. A. és Bushman, B. J. (2002): Human aggression. In: Fiske, S. T., Schacter,
D. L. és Zahn-Waxler, C. (szerk.): Annual review of psychology, 53. 27-51.

Anderson, P. L. (2000): Using literature to teach social skills to adolescent with LD.
Intervention in School and Clinic, 35. 271-279.

Archer, M., Steele, M., Lan, J.,, Jin, X., Herreros, F. és Steele, H. (2015): Attachment
between infants and mothers in China: Strange situation procedure findings to date
and a new sample. International Yournal of Behavioral Development, Vol. 39. 6.
485-491.

261



dc_1503_17

Argyle, M. (1983): The psychology of interpersonal behaviour. Penguin, Harmontswork.

Arslan, E., Arslan, C. és Ari, R. (2012): An investigation of interpersonal problem solving
approaches with respect to attachment styles. Educational Sciences: Theory &
Practice, 12(1), 15-23.

Asendorpf, J. B. (1992): A Brunswikean approach to trait continuity: Application to
shyness. Journal of Personality, 60. 53—-77.

Atkinson, R. L., Atkinson, R. C., Smith, E. E. és Bem, D. J. (1999): Pszichologia. Osiris-
Szazadvég Konykiado, Budapest.

Azad, G., Blacher, J. és Marcoulides, G. (2014): Longitudinal models of socio-economic
status: Impact on positive parenting behaviors. International Yournal of Behavioral
Development, Vol. 38. 6. 509-517.

Bandura, A. (1986): Social learning theory. Prentice Hall, London.
Baron, R. A. és Richardson, D. R. (1994): Human aggression. Plenum Press, New York.

Bassett, H. H., Denham, S. A., Fettig, N. B., Curby, T. W., Mohtasham, M. és Austin, N.
(2017): Temperament in the classroom: Children low in surgency are more sensitive
to teachers’s reactions to emotions. International Yournal of Dehavioral
Development, Vol. 41. 1. 4-14.

Bates, J., Maslin, C. és Frankel, K. A. (1985): Attachment security, mother-child
interaction and temperament as predictors of behavior problem ratings at age three
years. In: Bretherton, 1. és Waters, E. (szerk.): Growing points of attachment.
Monographs of the Society for Research in Child Development, Vol. 50. N. 1-2. 167—
193.

Baumgartner, E. és Strayer, F. (2008): Beyond flight or fight: developmental changes in
young children's coping with peer conflict. Acta Ethologica, 11. 16-25.

Belsky, J. és Rovine, M. J. (1988): Nonmaternal care in the first year of life and the
security of infant-parent attachment. Child Development, 59. 157-167.

Belzer, K. D., D’Zurilla, T. J. és Maydeu-Olivares, A. (2002): Social problem solving
and trait anxiety as predictors of worry in a college student population. Personality
and Individual Differences, 33. 573-585.

Benoit, D., Parker, K. (1994): Stability and transmission of attachment across three
generations. Child Development, 65. 1444-1456.

Bereczkei Tamas (1992): 4 génektol a kulturdig. Cserépfalvi Konyvkiado, Budapest.

262



dc_1503_17

Bereczkei Tamas (2003): Evolucios pszichologia. Osiris Kiadd, Budapest.

Berkowitz, L. (1993): Towards a general theory of anger and emotional aggression. In:
Srull, T. K. és Wyer, R. S. (szerk.): Advances in social cognition. 6. Hillsdale, 1-46.

Berndt, T. (1995): Friends influence on adolescent adjustment to school. Child
Development, 5. 1312-1329.

Bourdieu, P. (1998): Gazdasagi t6ke, kulturalis toke, tarsadalmi téke. In: Lengyel Z. és
Szanto L. (szerk.): Tokefajtik: A tarsadalmi és kulturdlis erdforrasok szociologidja.
Aula Kiado, Budapest. 155-176.

Bowlby, J. (1958): The nature of child's tie to his mother. The International Journal of
Psychoanalysis, 39. 350-373.

Bowlby, J. (1969): Attachment and Loss. 2. Basic Books, New York.

Bowlby, J. (1973): Attachment and loss. Vol. 2. Separation: anxiety and anger. Hegarth
Press, London.

Braunitzer Géabor, Kasik Laszl6 és Benedek Gyorgy (2009): A kognitiv idegtudomany,
idegélettan ¢és a neveléstudomany kapcsolata - a tarsas viselkedés egyiittes
vizsgalatanak lehetdségei. Iskolakultura, 19. 7-8. sz. 15-25.

Bremner, C. D. és Topping, K. (2000): The Importance of Emotional Intelligence in
Higher Education. Social Behavior and Personality, 30. 289-302.

Broadhead, P. (2004): Early years play and learning. Developing social skills and
cooperation. RoutledgeFalmer, London.

Brody, G. H. és Flor, D. I. (1997): Maternal psychological functioning, family processes,
and child adjustment in rural, single-parent, African-American families.
Developmental Psychology, 33. 1000-1011.

Brotphy-Herb, H. F., Lee, R. E., Nievar, M. és Stollak, G. (2007): Preschoolers’ social
competence: Relations to family characteristics, teacher behaviors and classroom
climate. Journal of Applied Developmental Psychology, 28. 134-148.

Brown, W. H., Odom, S. L. és McConnel, S. R. (2008): Social competence of young
children. P. H. Brookes Publishing Co. Baltimore.

Bus, A. G. és van Ijzendorn, M. H. (1988): Mother — child interactions, attachment, and
emergent literacy: A cross — sectional study. Child Development, 59. 1262-1272.

263


http://transactionpub.metapress.com/index/6MKKAF9X1B05HP8X.pdf
http://transactionpub.metapress.com/index/6MKKAF9X1B05HP8X.pdf

dc_1503_17

Buss, D. M. (1988): Sex differences in human mate preferences. Behavioral and Brain
Science, 12. 1-49.

Butler, E. A. és Gross, J. J. (2009): Emotion and emotion regulation: Integrating
individual and social levels of analysis. Emotion Review Vol. 1. 1. 86-87.

Cairns, R. B., Leung, M. C., Gest, S. D. és Cairns, B. D. (1995): A brief method for
assessing social development: Stucture, reliability, stability, and developmental
validity of the Interpersonal Competence Scale. Behaviour Research and Therapy,
22. 725-736.

Caldarella, P. és Merrell, K. W. (1997): Common dimensions of social skills of children
and adolescents: A taxonomy of positive behaviors. School Psychology Review, 26.
2. 264-278.

Campbell, J. D. és Fiske, D. W. (1959): Convergent and discriminant validation by the
multitrait-multimethod matrix. Psychological Bullettin, 56. 81-105.

Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Borgogni, L. és Perugini, M. (1993): The ,,Big five
questionnaire”: A new questionnaire to asses the five factor model. Person. individual
Difference, 15. 281-288.

Carlson, V., Cicchetti, D., Barnett, D. és Braunwald, K. (1989): Disorganized/disoriented
attachment relationships in maltreated infants. Developmental Psychology, 25. 525—
531.

Carpenter, M., Atkar, N. és Tomasello, M. (1998): 14-to 18-month old infants
differentially imitate intentional and accidental actions. Infant Behavior and
Development, 21. 315-330.

Cassidy, J. (1994): Emotion regulation: Infuences of attachment relationships.
Monographs of the Society for Research in Child Development, 59. 228-249.

Cassidy, J. (1999): The nature of child’s ties. In: Cassdy, J. és Shaver, P. R. (szerk.):
Handbook of attachment — Theory, research and clinical applications. The Guilford
Press, New York, London, 3-20.

Cassidy, J. és Shaver, P. R. (1999, szerk.): Handbook of attachment — Theory, research
and clinical applications. The Guilford Press, New York, London.

Cassidy, K. W., Werner, R. S., Rourke, M., Zubernis, L. S. és Balarman, G. (2003): The
relationship between psychological understanding and positive social behaviors.
Social Development, 12. 198-221.

264



dc_1503_17

Chang, E. C., D’Zurilla, T. J. és Sanna, L. J. (2004): Social problem solving. Theory,
research and training. American Psychological Association, Washington, DC.

Chang, L. (2003): Variable effects of children’s agression, social withdrawal, and
prosocial leadership as functions of teacher beliefs and behaviors. Child
Development, 74. 535-548.

Chen, K. (2006): Social skills intervention for student with emotional/behavioral
disorders: A literature review from the american perspective. Educational Research
and Reviews, 3. 143-149.

Chomsky, N. (1995): Mondattani szerkezetek. Osiris Kiadd, Budapest.

Cialdini, R. B., Baumann, D. J. és Kenrick, D. T. (1981): A three-step model of the
development of altruism as hedonism. Development Review, 3. 207-223.

Cillessen, A. H. N. és Bellmore, A. D. (2004): Social skills and interpersonal perception
in early and middle childhood. In: Smith, K. és Hart, C. (szerk.): Childhood social
development. Blackwell Publishing Ltd., Oxford.

Clarke-Stewart, K. A. (1973): Interactions between mothers and their young children:
Characteristics and consequences. Monographs of the society for research in Child
Development, 38. Serial No. 153.

Coie, J. D. és Kupersmidt, J. B. (1983): A behavioral analysis of emerging social status
in boy’s groups. Child Developmen, 54. 1400-1416.

Cole, M. és Cole, S. (2001): Fejlodéslélektan. Osiris Kiadd, Budapest.
Cole, M. ¢és Cole, S. (2006): Fejlodeéslélektan. Osiris Kiad6, Budapest.

Cole, M. és Tan, Z. (2007): Emotion socialization from a cultural perspective. In:
Gruesec, J. E. és Hastings, P. D. (szerk.): Handbook of socialization. The Guilford
Press, New York.

Coleman, J. S. (1962): The adolescent society. Glencoe, IL, Free Press.

Collins, N. L. és Read, S. J. (1990): Adult attachment, working models, and relationship
quality in dating couples. Journal of Personality and Social Psychology, 58. 644—
663.

Cooke, T. P. és Apolloni, T. (1976): Developing positive social emotional behavior. A
study of training and generalization. J. Appl. Behavior, 9. 65-78.

265



dc_1503_17

Copland, R. J. és Prakash, K. (2003): Spending time with teacher: Characteristics of
preschoolers who frequently elicit versus initiate interactions with teachers. Early
Childhood Research Quarterly, 18. 143-158.

Coy, K., Speltz, M. L., DeKlyen, M. és Jones, K. (2001): Social-cognitive processes in
preschool boys with and without oppositional defiant disorder. Journal of Abnormal
Child Psychology, 29. 107-119.

Coyl, D. D., Roggman, L. A. és Newland, L. A. (2002): Stress, maternal depression, and
negative mother-infant interactions in relation to infant attachment. Infant Mental
Health Journal, 23. 145-163.

Craig, W. M., Henderson, K. és Murphy, J. G. (2000): Prospective teachers’ attitudes
toward bullying and victimization. School Psychology International, 21. 5-21.

Crick, N. R. és Dodge, K. A. (1994): A review and reformulation of social information
processing mechanism in children’s adjustment. Psychological Bulletin, 115. 74—
101.

Crick, N. R. és Werner, N. E. (1998): Response direction processes in relation and overt
aggression. Child Developmen, 69. 1630-1639.

Cronbach, L. J. és Meehl, P. E. (1955): Construct validity in psychological tests.
Psychological Bullettin, 52. 281-302.

Csapd Bend (2003): A képességek fejlodése és iskolai fejlesztése. Akadémiai Kiado,
Budapest.

Csap6 Bend és Zsolnai Anik6 (2011, szerk.): A kognitiv és affektiv fejlodési folyamatok
diagnosztikus értékelésének lehetdségei az iskola kezdd szakaszdban. Nemzeti
Tankonyvkiad6, Budapest.

Csap6 Bend ¢és Zsolnai Aniko6 (2015, szerk.): Online diagnosztikus mérések az iskola
kezdé6 szakaszaban. Oktataskutato és Fejlesztd Intézet, Budapest.

Csanyi Vilmos (1994): Etologia. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest.
Csanyi Vilmos (1999): Az emberi természet. Vince Kiadd, Budapest.

Csendes Eva (1997): Eletvezetési ismeretek és készségek (I-1V. osztdly). Calibra Kiado,
Budapest.

Dabbs, J. M. és Morris, R. Jr. (1990): Testosterone, social class, and antisocial behavior
in a sample of 4462 men. Psychological Science, 1. 209-211.

266



dc_1503_17

Damasio, A. R. (1995): Toward a neurobiology of emotion and feeling: operational
concepts and hypotheses. The Neuroscientist, 1. 19-25.

Damon, W. (1983): Social and personality development: Infancy through adolescence.
W.W. Norton, New York.

Danis Ildiké (2007): Sziiloi és tagabb kornyezeti tényezok szerepe a sziilové vdalas
folyamataban és a korai anya-gyermek kapcsolat kialakulasaban. PhD disszertécio,
ELTE, Budapest.

Danis, 1., Lakatos, K., Ney, K., Toth, I. és Gervali, J. (2004): Effects of stressful life events,
parental distress and social support on mother-infant attachment. ISSBD Biennal
Meeting, Ghent, Belgium. (poster presentation).

Darwin, C. (1872/1999): The expression of the emotion in man and animals. Fontana
Press, London.

Deng, X., Sang, B. és Chen, X.(2017): Implicit beleifs about emotion regulation and their
relations with emotional experiences among Chinese adolescents. International
Yournal of Behavioral Development, Vol. 41. 2. 220-227.

Denham, S. A és Grout, L. (1992): Mothers' emotional expressiveness and coping:
relations with preschoolers' social-emotional competence. Genetic, social, and
general psychology monographs, 118. 75-101.

Denham, S. A. (1989): Maternal affect and toddlers’ social-emotional competence.
American Journal of Orthopsychiatry, 59. 368-376.

Denham, S. A., Blair, K. A., DeMulder, E., Levitas, J., Sawyer, K., Auerbach-Major, S.
¢s Queenan, P. (2003): Preschool emotional competence: Pathway to social
competence? Child Development, 74. 238-256.

Denham, S. A., Blair, K., Schmidt, M. és DeMulder, E. (2002): Compromised emotional
competence: Seeds of violence sown early? American Journal of Orthopsychiatry,
72.70-82.

Denham, S. A., Ferrier, D. E., Howarth, G. Z., Herndon, K. J. és Bassett, H. H. (2016):
Key considerations in assessing young children’s emotional competence. Cambridge
Journal of Education, http://dx.doi.org/10.1080/0305764X.2016.1146659

Denham, S., Bassett ¢s Wyatt, T. (2007): The socialization of emotional competence. In:
Gruesec, J. E. és Hastings, P. D. (szerk.): Handbook of socialization.The Guilford
Press, New York. 614-637.

267


http://dx.doi.org/10.1080/0305764X.2016.1146659

dc_1503_17

Denham, S., von Salisch, M., Olthof, T., Kochanoff, A. és Caverly, S. (2004): Emotional
and social development in childhood. In: Smith, P. K. és Hart, C. H. (szerk.):
Blackwell handbook of childhood social development. Blackwell Publishing,
London, 307-328.

DeWolff, M. és van IJzendoorn, M. (1997): Sensitivity and attachment: A meta-analysis
on parental antecedents of infant attachment. Child Development, 68. 571-591.

Diamond, K. E. (2002): The development of social competence in children with
disabilities. In: Smith, P. és Hart, C. (szerk.): Blackwell handbook of childhood social
development. Blackwell Publishing, Malden. 570-587.

Diamond, K. E., Hong, S. és Baroody, A. E. (2008): Promoting young children’s social
competence in early childhood programs. In: Brown, W. H., Odom, S. L. és
McConnel, S. R. (szerk.): Social competence of young children. P. H. Brookes
Publishing Co., Baltimore. 165-184.

Diener, M. L. és Kim, D. Y. (2004): Maternal and child predictors of preschool children’s
social competence. Journal of Applied Developmental Psychology, 25. 3-24.

Diener, M. L., Isabella, R. A. és Behunin, M. G. (2008): Attachment to mothers and
fathers during middle childhood: Associations with child gender, grade, and
competence. Social Development, 17. 84-101.

Dix, T. (1991):The affective organization of parenting: Adaptive and maladaptive
processes. Psychological Bulletin, 110. 3-25.

Dodge, K. A. (1983): Behavioral antecendents of peer social status. Child Development,
54. 1386-1399.

Dodge, K. A., Pettit, G. S., McCloskey, C. L. és Brown, M. M. (1986): Social competence
in children. Monographs of the society for research in child development. 51.

Dollard, J. és Miller, N. E. (1950): Personality and psychotherapy. McGraw-Hill, New
York.

Dollard, J., Doob, L. W., Miller, N. E., Mowrer, O. H. és Sears, R. R. (1939): Frustration
and aggression. Yale University Press, New Haven.

Dovidio, J. F., Piliavin, J. A., Gaertner, S. L., Schroeder, D. A. és Clark, R. D. (1991):
The arousal: cost-reward model and the process if intervention. In: Clark, M. S.
(szerk): Review of personality and social psychology: Prosocial behavior. 12. 86—
118.

268



dc_1503_17

Dowling, M. (2000): Young children's personal, social and emotional development.
SAGE Publication. Inc. London.

Draa, V. és Sydney, T. D. (2009): Cyberbullying: Challenges and Actions. Journal of
Family and Consumer Sciences, 101/4. 40-46.

Drasgow, E., Lowrey, A., Turan, Y., Halle, J. W. é Meadaan, H. (2008): Social
competence interventions for young children with severe disabilities. In: Brown, W.
H., Odom, S. L. és McConnel, S. R. (szerk.): Social competence of young children.
P. H. Brookes Publishing Co., Baltimore. 273-299.

Dunn, J. (1984): Sisters and brothers. Harvard University Press, Cambridge, MA.

Dunn, J., Bretherton, 1. és Munn, P. (1987): Conversations about feeling states between
mothers and their young children. Developmental Psychology, 23. 132-139.

Durlak, J. A., Domotrovich, C. E., Weissberg, R. P. és Gullotta, T. P. (2016): Handbook
of social and emotional learning. Guilford Press, New York.

Durlak, R. P. és Weissberg, J. A. (2000): The impact of after-school programs that
promote personal and social skills. Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning 2007 (CASEL 2007).

D’Zurilla, T. és Goldfried, M. (1971): Problem Solving and Behavior Modification. J.
Abnorm. Psychol., 78. 107-129.

D’Zurilla, T.J. és Nezu, A. (1990): Development and preliminary evaluation of the Social
Problem-Solving Inventory (SPSI). Journal of Consulting and Clinical Psychology,
2. 156-163.

D’Zurilla, T. J., Nezu, A. és Maydeu-Olivares, A. (2002): Social Problem-Solving
Inventory—Revised (SPSI-R): Technical manual. Multi-Health Systems, North
Tonawanda.

Egeland, B. és Kreutcer, T. (1991): A longitudinal study of the effects of maternal stress
and protective factors on the development of high risk children. In: Cummings, E. M.
(szerk.): Life-span developmental psychology: Perspectives on stress and coping.
Wiley, New York. 61-83.

Eibl-Eibesfeldt, I. (1989): Human etology. Aldine de Gryter, New York.

Eisenberg, N. (1982): The development of reasoning regarding prosocial behavior. In:
Eisenberg, N. (szerk.): The development of prosocial behavior. Academic Press, New
York.

269



dc_1503_17

Eisenberg, N. (1991): Meta-analityc contributions to the literature on prosocial behavior.
Personality and Social Psychology Bulletin, 17. 273-282.

Eisenberg, N. és Fabes, R. A. (1994): Mothers’reactions to children’s negative emotions:
Relations to children’s temperament and anger behavior. Merrill-Palmer Quarterly,
40. 138-156.

Eisenberg, N., Cumberland, A. és Spinrad, T. L. (1998): Parental socialization of
emotion. Psychological Inquiry, 9. 241-273.

Eisenberg, N., Fabes, R. A., Carlo, G., Troyer, D., Speer, A. L., Karbon M. és Switzer,
G. (1992): The relations of maternal practices and characteristics to children’s
vicarious emotional responsiveness. Child Development, 63. 583-602.

Eisenberg, N., Fabes, R. A., és Spinrad, T. (2006). Prosocial development. In N.
Eisenberg (Ed.): Handbook of child psychology: Vol. 3. Social, emotional and
personality development. Hoboken. NJ: Wiley, 646718

Elbertson N. Brackett, M.A. és Weissberg, R. (2010): School-based social and emotional
learning (SEL) programming: Current perspectives. In: Hargreaves, A., Fullan, M.,
Hopkins, D. és Lieberman, A. (szerk.): The second international handbook of
educational change. Springer, New York, 1017-1032.

Erikson, E. H. (1963): Childhood and sociaty. 2nd ed., W.W. Norton, New York.
Erikson, E. H. (2002): Gyermekkor és tarsadalom. Osiris Kiado, Budapest.

Erikson, M. F, Sroufe, L. A. és Egeland, B. (1985): The relationship between the quality
of attachment and behavior problems in preschool in a high-risk sample. Monographs
of the Society for Research in Child Development, 50 (1-2, Serial No. 209)

Fabes, R. A., Fultz, J., Eisenberg, N., May-Plumlee, T. és Christopher, F. S. (1989):
Effects of rewards on children's pro- social motivation: A socialization study.
Developmental Psychology, 25. 4. 509-515.

Fabes, R. A., Leonard, S. A., Kupanoff, K. és Martin, C. L. (2001): Parental coping with
children’s negative emotions: Relations with children’s emotional and social
responding. Child Development, 72. 907-920.

Fagot, B. I. (1978): The influence of sex of child on parental reactions to toddler children.
Child Development, 49. 459-465.

Fagot, B. 1. és Leinbach, M. D. (1989): Gender labeling and adoption of sex-typed
behaviors. Developmental Psychology, 22. 440-443.

270



dc_1503_17

Feeney, B. C., Cassidy, J. ¢s Ramos-Marcuse, F. (2008): The generalization of attachment
representations to new social situations: Predicting behavior during initial
interactions with strangers. Journal of Personality and Social Psychology, 87. 631
648.

Feeney, J. A. és Noller, P. (1990): Attachment style as a predictor of adult romantic
relationships. Journal of Personality and Social Psychology, 58. 281-291.

Feeney, J. és Noller, P. (1996): Adult attachment. SAGE Publications, London.

Field, N. P. és Sundin, E. C. (2001): Attachment style in adjustment to conjugal
bereavement. Journal of Social and Personal Relationships, 18. 347-361.

Fischer, K. W., Shaver, P. és Carnochan, P (1990): How emotions develop and how they
organize development. Cognition and Emotion, 4. 81-127.

Fiske, A. P. (1992): The four elementary forms of sociality: Framework for a unified
theory of social relations. Psychological Review, 99. 689-723.

Fiske, S. T. (2006): Tdrsas alapmotivumok. Osiris Kiad6, Budapest.

Flyr, M. L., Wild, M. és Rah, Y. (2004): Relative contributions of families and peers to
children’s social development. In: Smith, P. K. és Hart, C. H. (szerk.): Handbook of
childhood social development. Blackwell Publishing, London. 156-177.

Foldes Petra (2005): Valtozasok a csalad és az iskola viszonyaban. Szempontok az iskola
szocializacios szerepének Gjragondolasahoz. Uj Pedagégiai Szemle, 55. 4. sz. 39-44.

Fonagy, P., Steele, H. and Steele, M. (1991): Maternal representations of attachment
during pregnancy predict the organization of infant-mother attachment at one year
age. Child Development, 62. 891-905.

Forgécs Jozsef (1989): A tarsas érintkezés pszichologiaja. Gondolat Kiad6, Budapest.

Forgacs Jozsef (2003): Bevezetés: Az érzelmek pszicholdgidja. In: Forgacs Jozsef
(szerk.): Az érzelmek pszichologiaja. Kairosz Kiadd, Budapest.

Forgas, J. P., és Fitness, J. (2008, szerk.): Social relationships: Cognitive, affective and
motivational processes. Psychology Press, New York.

Foulks, B. és Morrow, R. D. (1989): Academic survival skills for the young child at risk
for school failure. Journal of Educational Research, 82. 3. 158-165.

Frankel, K. és Bates, J. (1990): Mother-toddler problem solving: Antecedents in
attachment, home behavior and temperament. Child Development, 61. 810-819.

271


http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=search.displayRecord&id=DCF3311F-ACA2-7FA3-A6BB-BBC33B36FBBA&resultID=4&page=1&dbTab=pa
http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=search.displayRecord&id=DCF3311F-ACA2-7FA3-A6BB-BBC33B36FBBA&resultID=4&page=1&dbTab=pa
http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=search.displayRecord&id=DCF3311F-ACA2-7FA3-A6BB-BBC33B36FBBA&resultID=4&page=1&dbTab=pa

dc_1503_17

Freud, S. (1933/1964): New introductory lectures in psychoanalysis. J. Strachey és Trans
(szerk.), W. W. Norton, New York.

Freud, S. (1940): An outline of psycho-analysis. SE. 23.
Freud, S. (1986): Bevezetés a pszichoanalizisbe. Gondolat Kiado, Budapest.

Fiilop Marta (1991): A szocidlis készségek fejlesztésének elméletérdl és gyakorlatarol.
Uj Pedagégiai Szemle, 3. sz. 49-58.

Fiilop Marta (1995): A versengésre vonatkozo tudomanyos nézetek. Pszichologia, 15. 1.
sz. 61-111.

Fiilop Marta (2003): A versengés mint a szocidlis készség fejleszthetésége. In: Zsolnai
Aniko (szerk.): Szocidlis kompetencia — tarsas viselkedés. Gondolat Kiad6, Budapest.

Fiillop Marta (2005): 4 versengés hatasa a tanorai motivaciora. Eléadas az Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencian. Oktober 68, Budapest. 32.

Filop Marta (2010): Tanulasi motivacid és versengés: Bardtok vagy ellenségek? In:
Molnar Eva és Kasik Laszlo (szerk.): PEK 2010: VIII. Pedagogiai Ertékelési
Konferencia: Program. Tartalmi ésszefoglalok. Szegedi Tudomanyegyetem. Szeged.
73.

Gador Anna (2008, szerk.): Tanari kézikonyv: A szocidalis kompetenciak fejlesztése 1-12.
évfolyam. Educatio, Budapest.

Geen, R. G. (1998): Aggression and antisocial behavior. In: Gilbert, D. T. Fiske, S. T. és
Lindzey, G. (szerk.): The handbook of social psychology. McGraw-Hill, New York.
313-356.

Gilligan, C. (1982): In a different voice. Harward University Press.

Ginsberg, H. J., Wauson, M. S és Easley, M. (1977): Omega children: A study of lowest
ranking members of the children’s play group hierarchy. Paper presented at the
biennial Meeting of the Society for Research in Child Development, New Orleans.

Goldsmith, H. H. (1987): Roundtable: What is temperament? Four Approaches. Child
Development, 58. 505-529.

Goldsmith, H. H. (1993): Temperament: Variability in developing emotion systems. In:
Lewis, M. és Haviland, J. M. (szerk.): Handbook of emotions. Guilford Press, New
York. 353-364.

272



dc_1503_17

Goldstein, R. A. és McGinnis, E. (1997): Skills training the elementary school child. New
strategies and perspectives for teaching prosocial skills. Research Press, IL.

Goleman, D. (1995): Emotional intelligence. Bantam Books, New York.

Goodman, S. H., Brogan, D., Lynch, M. E. és Fielding, B. (1993): Social and emotional
competence in children of depressed mothers. Child Development, 64. 516-531.

Goodnow, J. (1984): Parents’ ideas about parenting and development. In: Brown, A. L.
¢és Rogoff, B. (szerk.): Advences in developmental psychology. Vol. 3. Hillsdale, N.
J. Erlbaum.

Goodnow, J. és Burns, A. (1985): Home and school: A child’s-eye view. Allen és Unwin,
Sydney.

Gosselin, J., Romano, E., Bell, T., Babchishin, L., Hudon-ven der Buhs, 1., Gagné, A. és
Gosselin, N. (2014): Canadian portrait of changes in family structure and preschool
children’s behavioral outcomes. International Yournal of Behavioral Development,
Vol. 38. 6. 518-528.

Gottman, J. (1997): The heart of parenting: How to raise an emotionally intelligent child.
Simon and Schuster, New York.

Gottman, J. M. (1977): Toward a definition of social isolation in children. Child
Development, 48. 513-517.

Gottman, J. M. (1983): How children become friends. Monographs of the Society for
Research in Child Development, 48(3).

Gottman, J. M. és Parkhurst, J. T. (1977): Developing may not always be improving: A
developmental study of children’s best friendship. Paper presented at the Biennial
Meeting of the Society for Research in Child Development, New Orleans.

Gottman, J. M., Gondso, J., és Rasmussen, B. (1975): Social interaction, social
competence and friendship in children. Child Development, 46. 709-718.

Graczyk, P. A., Weissberg, R. P., Payton, J. W., Elias, M.J., Greenberg, M. T. és Zins, J.
E. (2000): Criteria for evaluating the quality of school-based social and emotional
learning programs. In: Bar-On, R. és Parker, J. D. A. (szerk.): The handbook of
emotional intelligence. Jossey-Bass, New York. 391-410.

Gresham, F. M. és Elliott, S. N. (1993): Social skills intervention guide: Systematic
approaches to social skills training. Special Services in the Schools, Vol. 8./ 1. 37—
158.

273



dc_1503_17

Grossmann, K., Grossmann, K. E., Spangler, G., Suess, G. és Unzner, L. (1985): Maternal
sentitivity and newborns orientation responses as related to quality of attachment in
Northern Germany. Monographs of the Society for Research in Child Development,
50. 233-256.

Grusec, J. E. (1991): The socialization of altruism. In: Clark, M. S. (szerk.): Review of
personality and social psychology: Prosocial behavior, 12. CA: Sage. 9-13.

Grusec, J. E. és Hastings, P. D. (2007): Handbook of socialization. The Guilford Press,
New York.

Halberstadt, A. G, Denham, S. A. és Dunsmore, J. C. (2001): Affective Social
Competence. Social Development, 10. 79-1109.

Hamilton, C. E. (2000): Continuity and discontinuity of attachment from infancy through
adolescence. Child Development, 71. 690-694.

Hamori Eszter (2015): A kétodéselmélet perspektivai — A klasszikusoktol napjainkig.
Animula Kiadé, Budapest.

Hamre, B. K. és Pianta (2001): Early teacher-child relationships and the trajectory of
children’s school outcomes through eighth grade. Child Development, 72. 625-638.

Harter, S. (1982): The perceived competence scale for children. Child Development,53.
87-97.

Harter, S. (1983): Development perspectives on the self-system. In: Mussen, P. M.
(szerk.): Handbook of child psychology. Vol. 4. Socialization, personality, and social
development. Wiley, New York.

Hartup, W. W. (1974): Aggression in childhood: developmental perspectives. American
Psychologist, 29. 336-341.

Hartup, W. W. (1992): Friendships and their developmental significance. In: McGurk:
Children’s Social Development, Lea, New York. 175-205,

Hartup, W. W., Glazer, J. A. és Charlesworth, R. (1967): Peer reinforcement and
sociometric status. Child Development, 38. 1017-1024.

Hawkins, J. D., Catalano, R. F., Morrison, D. M., O’Donnell, J., Abbott, R. D. és Day, L.
E. (1992): The Seattle social development project. In: McCord., J. és Tremblay, R.
E. (szerk.): Preventing antisocial behavior: Intervention from birth through
adolescence. Guilford Press, New York. 162-195.

274



dc_1503_17

Hazan, C. és Shaver, P. R. (1987): Romantic love conceptualized as an attachment
process. Journal of Personality and Social Psychology, 52. 511-524.

Hazan, C. és Shaver, P. R. (1990): Love and work: An attachment-theoretical perspective.
Journal of Personality and Social Psychology, 59. 270-280.

Hazan, C. és Zeifman, D. (1994): Sex and the psyhological tether. In: Bartholomew, K.
¢és Perlman, D. (szerk.): Advences in personal relationships. Vol. 5. Jessica Kingsley,
London. 151-178.

Heider, F. (1958): The psychology of interpersonal relations. Wiley, New York.

Henrich, J. (2015): Cultura and social behavior. Current Opinion in Behavioral Sciences,
3.84-89.

Hepach, R., Vaish, A. és Tomasello, M. (2013): A new look at children’s prosocial
motivation. Infancy, 18(1), 67—90.

Herbert-Myers, H., Guttentag, C. L., Swank, P. R., Smith, K. E. és Landry, S. H. (2006):
The importance of language, social and behavioral skills across early and later
childhood as predictors of social competence with peers. Applied Developmental
Science, 10. 174-187.

Hermann Imre (1984): Az ember Gsi osztonei. Magvet6é Kiado, Budapest.
Hjortsjo, C. H. (1969): Man’s face and mimic language. Student literature, Malmo.

Hoffman, M. (2000). Empathy and moral development: The implications for caring and
justice. Cambridge University Press, Cambridge.

Hoffman, M. L. (1981): Is altruism part of human nature? Journal of personality and
Social Psychology, 40. 121-137.

Hofstede, G. (1979): Value systems in fourty countries. In: Eckensberger, L., Lonner, W.
¢s Poortinga Y. (szerk.): Cross-cultural contributions to psychology. Swets and
Zeitlinger, Lisse.

Hollingshead, A. B. (1975): Elmtown’s youth and Elmtown revisited. Wiley, New York.

Hooven, C., Gottman, J. M. és Katz, L. F. (1995): Parental meta-emotion structure
predicts family and child outcomes. Cognition and Emotion, 9. 229-264.

Horvéath Attila (1994): Kooperativ technikak. OKI Iskolafejlesztési Kozpont, Budapest.

Howes, C. (1987): Peer interaction of young children. Monographs of the society for
research in Child Development. 53. (Serial No. 217)

275



dc_1503_17

Howes, C. és Hamilton, C. E. (1992): Children’s relationships with caregivers: Mothers
and child care teachers. Child Development, 63. 859-866.

Howes, C., Hamilton, C. E. és Matheson, C. C. (1994): Children’s relationships with
peers: differential associations with aspects of the teacher-child relationship. Child
Development, 65. 253-263.

Huesmann, L. R. (1988): An information-processing model for the development of
aggression. Aggressive Behavior, 14. 13-24.

Huesmann, L. R. és Guerra, N. G. (1997): Children’s normative beliefs about aggression
and aggressive behavior. Journal of Personality and Social Psychology, 72, 408-419.

Isabella, R. A. (1994): Origins of maternal role satisfaction and its influences upon
maternal interactive behavior and infant-mother attachment. Infant Behavior and
development, 17. 381-388.

Ito, T. A. és Cacioppo, J. T. (2003): Az érzelem és az értékelés neuropszichologidja. In:

Forgacs Jozsef (szerk.): Az érzelmek pszichologidja. Kairosz Kiad6, Budapest. 53—
79.

Izard, C. E. (2001): Emotional intelligence or adative emotion? Emotion, 1(3) 249-257.

Jin, S. (2011) “My Avatar Behaves Well and Th is Feels Right”: Ideal and Ought Selves
in Video Gaming. Social Behavior and Personality, 39/9. 1175-1182.

Joseph, J. (1979): Joseph pre-school and primary self-concept screening test. Wood Dale,
IL: Stoelting.

Jozsa Krisztidan és Zentai Gabriella (2007): Hatranyos helyzetli 6vodasok jatékos
fejlesztése a DIFER Programcsomag alapjan. Uj Pedagogiai Szemle, 5. sz. 3-17.

Jozsa Krisztian és Zsolnai Anikod (2005): Szocidlis készségek fejlédése a serdiilékor
kezdetén. V. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, Budapest, 2005. oktdber 6—
9. Konferenciakotet, 115.

Kallai Janos (2013): A4 tarsas kapcsolatok neuropszicholégiaja. Medicina Konyvkiado,
Budapest.

Kampis Gyorgy (1991): Self-modifying systems in biology and cognitive science.
Pergamon Press, Oxford.

Karl-Heinz, A. és Lindner-Miiller, C. (2012): Assessment and development of social
competence: introduction to the special issue. Journal for Educational Research
Online, Journal fiir Bildungsforschung Online Vol. 4. 1. 7-19

276



dc_1503_17

Kasik Laszld (2006a): Egyiittmiikodés és versengés. Fejlesztési elképzelések négy
kozépiskola pedagodgiai programjaban. Uj Pedagdgiai Szemle, 56. 2. sz. 3-11.

Kasik Laszl6 (2006b): A tarsas viselkedés, a tanulmanyi eredményesség €s a tanulasi-
kulturalis szokéasok 0sszefiiggése 13—16 éves korban. Magyar Pedagogia, 106. 3. sz.
231-258.

Kasik Laszlo (2007): A szocialis kompetencia fejlesztésének elmélete €s gyakorlata.
Iskolakultira, 17. 11, sz. 21-37.

Kasik Laszl6 (2008): 4—17 évesek szocialisérdek-érvényesito képességeinek mitkodése a
pedagbdgusok értékelése alapjan. Magyar Pedagogia, 108. 3. sz. 247—-2609.

Kasik Laszlo és Toth Edit (2009): A szocidlisérdek-érvényesito viselkedés és a sziiloi
eroforrasok vizsgalata 4-17 évesek és sziileik korében (tematikus eldadas). IX.
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia - Veszprém, 2009. november 19-21.

Kasik Laszl6 (2010a): A szocialisprobléma-megoldo gondolkodas és képesség jellemzdi.
In: Zsolnai Aniké és Kasik Laszlo (szerk.): A szocidlis kompetencia fejlesztésének
elméleti és gyakorlati alapjai. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest. 97-114.

Kasik Laszlo (2010b): A szocialisérdek-érvényesitd, az érzelmi €s a szocialisprobléma-
megoldo képességek vizsgalata 4-18 évesek korében. PhD-értekezés, SZTE, Szeged.

Kasik Laszlo (2011): A szocialisérdek-érvényesités néhany dimenzidjanak miikodése €s
érzelmi hatteriik 8—18 évesek korében. Magyar Pedagogia, 111. 2. sz. 141-181.

Kasik Laszl6 (2015): Személykozi probléemak és megoldasuk. Gondolat Kiado, Budapest.

Kasik Laszl6 és Guti Kornél (2015): A kortarsi versengés és problémamegoldas jellemzdi
serdiilék korében. Magyar Pszichologiai Szemle, 70. 1. sz. 179-195.

Kasik Laszl6 és Gal Zita (2015): A helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas kap-
csolata a tudatelméleti miikodéssel 4-6 éves korban. Magyar Pedagdgia, 115. 4. sz.
297-318.

Katona Nora és Szit6 Imre (1988): Az iskolai fegyelem pszichologiai kérdései. In.
Porkolabné Balogh Katalin (szerk.): Iskolapszichologia. Tankonyvkiadd, Budapest.
196-205.

Kerns, K. A. és Richardson, R. A. (2005, szerk.): Attachment in middle childhood. The
Guilford Press, New York, London.

277



dc_1503_17

Khadijeh, A., K., Keivan, L. és Ajilchi, B. (2014): The prediction of social problem-
solving skills based on birth order and attachment styles. Advances in Applied
Sociology, Vol.4. 1. 15-19.

Kim, U., Triandis, H. C., Kagiticibasi, C., Choi, S. C. és Yoon, G. (1994, szerk.):
Individualism and collectivism: Theory, method, and applications. CA: SAGE,
Thousand Oaks.

Kim, H. és Markus, H. R. (1999): Deviance or uniqueness, harmony or conformity? A
cultural analysis. Journal of Personality and Social Psychology, 77. (4) 785-800.

Kim, H. S. (2009): Social sharing of emotion in word sand otherwise. Emotion Review,
Vol. 1. 1. 92-93.

Kis Noémi ¢és Jozsa Krisztian (2014): A kiskamaszok és sziileik vélekedése a sziilo-
gyermek viszonyrol. Iskolakultura, 24. 2. sz. 19-34.

Knafo, A. és Plomin, R. (2006): Prosocial behavior from early to middle childhood:
Genetic and environmental influences on stability and change. Developmental
Psychology, 42 (5), 771-786.

Kochanska, G. (2001): Emotional development in children with different attachment
histories: The first three years. Child Development, 72. 474-490.

Kohlberg, L. (1984): The psychology of moral development: The nature and validity of
moral stages.Vol. 2. Harper és Row, New York.

Konta Ildik6 és Zsolnai Anikd (2002): A szocidlis készségek jatékos fejlesztése az
iskolaban. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Konta Ildik6 (2010): Személyiség- ¢és szocialiskészség-fejlesztés zeneterapias
eszkozokkel az altalanos iskoldban. In. Zsolnai Aniko és Kasik Laszlo (szerk.): A
szocidalis kompetencia fejlesztésének elméleti és gyakorlati alapjai. Nemzeti
Tankonyvkiadd, Budapest. 233-247.

Kopp Maria és Skrabski Arpad (1995): Alkalmazott magatartistudomdny. Corvinus
Kiado, Budapest.

Kotelchuck, M. (1976): The infant’s relationship to the father: Experimental evidence.
In: Lamb, M. E. (szerk.): The role of the father in child development. Wiley, New
York.

Kiinzler, E. (1969): Zwei Hypothesen {iiber die natur der frithkindlichen
Sozialbeziehungen. Psyche, 23. 25-27.

278



dc_1503_17

Ladd, G. W., Birch, S. H. és Buhs, E. (1999): Children’s social and scholastic lives in
kindergarten: Related spheres of influence? Child Development, 70. 1373-1400.

Lamb, M. E. (1993): First Moral Sense: an examination of the appearance of morality
related behaviors in the second year of life. Journal of Moral Education, 2. 97-110.

Lang, N. C. (2010): Group work practice to advance social competence: A specialized
methodology for social work. Columbia University Press, New York.

Laszl6 Mikloés és Dand Gyorgyi (2015) Akik példaképek és akik nem. In: Kosa E. &
Berta J. (eds): Médiaszocializacié. Budapest, Wolters Kluwer. 79-216.

Lazarus, R. S. és Launier, R. (1978): Stress related transactions between person and
environment. In: Pervin, L. és Lewis, M. (szerk.): Internal and external determinants
of behavior. Plenum Press, New York. 126-149.

Lazarus, R. S. és Folkman, S. (1984): Stress, appraisal, and coping. Springer, New York.
Lazarus, R. S. és Folkman, S. (1986): Coping and adaptation. In: Gentry, W. D.
(szerk.): The handbook of behavioral medicine. Guilford, New York. 235-312.

Lazarus, R. S. (1990): Stress, coping and ilness. In: Friedman H. S. (szerk.): Personality
and disease. Wiley, New York. 84-86.

Lazar Imre (1994): Szocidl-pszichoimmunologia. Kandidadtusi értekezés. kézirat,
Budapest.

Lewin, K. (1975): Csoportdinamika. Valogatas Kurt Lewin miiveibdl. Kozgazdasagi és
Jogi Konyvkiado, Budapest.

Lever, J. (1978): Sex differences in the complexity of children’s play and games.
American Sociological Review, 43. 471-483.

Lewis, M. (1997): Altering fate: Why the past does not predict the future. Guilford Press,
New York.

Lewis, M. és Feiring, C. (1991): Attachment as personal characteristic or a measure of
environment. In: Gewirtz, J. L. and Kurtines, W. M. (szerk.): Intersections with
attachment. Lawrence Erlbaum, New York.

Lindblom, J., Peltova, M.J., Vanska, M., Hietanen, J. K, Laakso, A., Tiitinen, A.,
Tulppala, M. és Punamaki, (2017): Early family system types predict children’s
emotional attention biases at school age. International Yournal of Behavioral
Development, Vol. 41. 2. 245-256.

279



dc_1503_17

Lindner-Miiller, C., Carsten, J. és Karl-Heinz, A. (2012): Longitudinal assessment of
elementary school students’ social self-concept in relation to social preference.
Journal for educational research online 4 1. 47-72.

Londerville, S. és Main, M. (1981): Security of attachment, compliance, and maternal
training methods in the second year of life. Developmental Psychology, 17. 289-299.

Lopez, D. F. és Little, T. D. (1996): Children’s action-control beliefs and emotional
regulation in the social domain. Developmental Psychology, 32. 299-312.

Louise, J. Y., Wang, S., Fung, J. és Lau, A. (2015): Children’s emotional expressivity
and teacher perceptions of social competence: A cross-cultural comparion.
International Yournal of Behavioral Development, Vol. 39. 6. 497-507.

Low, B. S. (1989): Cross-cultural patterns in the training of children: An evolutionary
perspective. Journal of Comparative Psychology, 103. 311-319.

Lutkenhaus, P., Grossman, K. E. és Grossman, K. (1985): Infant-mother attachment at 12
months and style of interaction with a stranger at 3 years. Child Development, 56.
1538-1542.

Maccoby, E. E. (1980): Social development: Psychological growth and the parent-child
relationship. Harcourt Brace Jovanovich, New York.

MacDonald, K. és Parke, R. (1984): Bridging the grap: Parent-child play interaction and
peer interactive competence. Child Development, 55. 1265-1277.

MacLean, P. D. (1993): Cerebral evolution of emotion. In: Lewis, M. és Haviland, J. M.
(szerk.): Handbook of Emotion. Guilford, New York, 67-83.

Main, M. (1983): Exploration, play, and cognitive functioning related to infant-mother
attachment. Infant Behavior and Development, 6. 167-174.

Main, M. és Hesse, E. (1992): Frightening, frightened, timid, dissociated or disorganized
behavior on the part of the parent: Coding system. Unpublished manuscript,
University of California, Berkeley.

Main, M. és Solomon, J. (1986): Discovery of an insecure /desorganised/ disoriented
attachment pattern. In: Brazelton, J. B. and Yogmon, M. (szerk.): Affective
development in infancy. Norwood, Ablez.

Malatesta, C. Z. és Haviland, J. M. (1982): Learning display rules: The socialization of
emotion expression in infancy. Child Development, 53. 991-1003.

280



dc_1503_17

Mallinckrodt, B. és Wei, M. (2005): Attachment, social competencies, social support, and
psychological distress. Journal of Counseling Psychology, Vol. 52. 3. 358-367.

Mangler, T., Eikeland, O. és Asbjornsen, A. (2003): Effects of training on pupil’s social
skills. Research in Education, 7. 17-29.

Margitics Ferenc és Pauwlik Zsuzsa (2006): Megkiizdési stratégiak preferencidjanak
Osszefliggése az észlelt sziildi neveldi hatasokkal. Magyar Pedagogia, 106. 1. sz. 43—
62.

Mark, K. M. és Pike, A. (2017): Links between marital quality, the mother-child
relationship and child behavior: A multi-level modeling approach. International
Yournal of Behavioral Development, Vol. 41. 2. 285-294.

Martins, C. és Gaffan, E. A. (2000): Effects of early maternal depression on patterns of
infant-mother attachment: a meta-analytic investigation. Journal of Child Psychology
and Psychiatry, 41. 737-746.

Matas, L., Arend, R. A. és Sroufe, L. A. (1978): Continuity of adaptation in the second
year: The relationship between quality of attachment and later competence. Child
Development, 49. 547-556.

Maydeu-Olivares, A. és D’Zurilla, T. J. (1996): A factor-analytic study of the Social
Problem-Solving Inventory: An integration of the theory and data. Cognitive Therapy
and researc, 20. 115-133.

Mayer, J. D. és Salovey, P. (1997): What is emotional intelligence? In: Salovey, P. és
Sluyter, D. J. (szerk.): Emotional development and emotional intelligence:
Educational implications. Basic Books, New York, 3-25.

McFall, R. M. (1982): A review and reformulation of the concept of social skills.
Behavioral Assessment, 4. 1-33.

McKelvey, L. M., Fitzgerald, H. E., Shiffmann, R. F. és von Eye, A. (2002): Family,
stress and parent-infant interaction: The mediating role of coping. Infant Mental
Health Journal, 23. 164-181.

Meichenbaum, D., Butler, L. és Gruson, L. (1981): A szocialis kompetencia egy
lehetséges elméleti modellje. In: Zsolnai Aniké (2003, szerk.): Szocidlis kompetencia
— tarsas viselkedés. Gondolat Kiado, Budapest. 95-119.

Meérei Ferenc (1988): Kozosségek rejtett hdlozata. Tomegkommunikéacios Kutatod-
kdzpont, Budapest.

281



dc_1503_17

Michalson, L. és Lewis, M. (1985): What do children know about emotions and when do
they know it? In: Lewis, M. és Saarni, C. (szerk.): The socialization of emotions.
Plenum Press, New York.

Mikulincer, M. és Shaver, P. (2007): Attachment in adulthood. Guilford Press, New York.

Mikulincer, M. és Shaver, P. (2016): Attachment in adulthood. Guilford Press, 2 edition,
New York.

Miller, A. L., Gouley, K. K., Seifer, R., Zakriski, A., Eguia, M. és Vergnani, M. (2005):
Emotion knowledge skills in low-income elementary school children: Associations
with social status and peer experiences. Social Development, 14. 637-651.

Miller, M. A. és Rahe, R. H. (1997): Life changes scaling for the 1990s. Journal of
Psychosomatic Research, 43. 279-292.

Missal, K. N. (2002): Reconceptualizing school adjustment: A search for intervening
variables. Dissertation Abstracts International 63. 1712.

Missal, K. N. és Hojnoski, R. L. (2008): The critical nature of young children’s emerging
peer-related social competence for transition to school. In: Brown, W. H., Odom, S.
L. és McConnell, S. R. (szerk.): Social competence of young children. Paul H.
Brookes Publishing Co. 117-137.

Miyake, K., Chen, S. é¢s Campos, J. J. (1985): Infant temperament, mother’s mode of
interaction, and attachment in Japan. An interim report. Monographs of the Society
for Research in Child Development, 50 (1-2, Serial No. 209).

Mize, J. és Ladd, G. W. (1988): A cognitive-social learning approach to social skill
training with low-status preschool children. Developmental Psychology, 26. 388—
397.

Mize, J. és Ladd, G. W. (1990): A cognitive-social learning approach to social skill
training with low-status preschool children. Developmental Psychology, Vol. 26. 3.
388-397.

Molnar Péter (1990): Az elméletalkotas hidnyzo lancszeme: a biologiai dimenzid. In:
Balogh Tibor (szerk.): Személyiségkoncepciok. Akadémiai Kiado, Budapest.

Molnar Péter (1993): Orvosi emberkép. Antropolégiai Ertesits, 1. 1-8.

Molnér Péter és Nagy Emese (1996): Az els6 dialogus: itban a szoptatas interdicplinaris
szemlélete felé. Magyar Pszichologiai Szemle, 36. 55-66.

282



dc_1503_17

Moos, R. (1979): Evaluating educational environments: Methods, procedures, findings
and policy implications. Jossey Bass, San Francisco.

Moss, E., Cyr, C., Bureau, J. F., Tarabulsy, G. M. és Dubois-Comtois, K. (2005): Stability
of attachment during the preschool period. Developmental Psychology, 41. 773—783.

Mott, P. és Krane, A. (2006): Interpersonal cognitive problem-solving and childhood
social competence. Cognitive therapy and research, 18. 127-141.

Murphy, B. C. és Eisenberg, N. (1997): Young children’s emotionality, regulation and
social functioning and their responses when they are a target of a peer’s anger. Social
Development, 6. 18-36.

Muscott, H. S. (1988): Facilitating the integration of children and youth with emotional
disturbances and behavioral disorders through prosocial skills training. Perceptions,
24. 14-16.

Nagy Henriette (2007): Szocialis kompetencidk és az iskolaskoruak egészségmagatartasa.
In: Demetrovics, Urban és Kokonyei (szerk.): Iskolai egészségpszichologia. Nemzeti
Drogmegeldzési Intézet, Budapest. 119-135.

Nagy Henriett, Oldh Attila és G. Toth, Kinga (2008): Eletkori és nemi kiilonbségek az
érzelmi intelligencia teriiletéen. Magyar Pszichologiai Tarsasdg XVIII. Orszagos
Tudoményos Nagygytlése, Program ¢s kivonatok kotete CD-n. Nyiregyhaza. 302.

Nagy Jozsef (1986/1990): PREFER: Preventiv fejlettségvizsgalo rendszer 4—7 éves
gvermekek szamdra. Akadémiai Kiado, Budapest.

Nagy Jozsef (1996): Nevelési kézikonyv. Mozaik Oktatési Kiado, Szeged.
Nagy Jozsef (1997): Kotddési halo és nevelés. Iskolakultira, 9. 61-71.
Nagy Jozsef (2000a): XXI. szazad és nevelés. Osiris Kiad6, Budapest.

Nagy Jozsef (2000b): A kritikus kognitiv készségek és képességek kritériumorientalt
fejlesztése. Uj Pedagégiai Szemle, 50. 7-8. sz. 255-269.

Nagy Jozsef és Zsolnai Anikd (2001): Szocidlis kompetencia és nevelés. In: Bathory
Zoltan ¢és Falus Ivan (szerk.): Tanulmdanyok a neveléstudomany korébdl. Osiris
Kiad6, Budapest. 251-269.

Nagy Jozsef, Jozsa Krisztian, Fazekasné Fenyvesi Margit és Vidakovich Tibor (2002):
Az alapkészségek fejlédése 4-8 éves életkorban. OKEV, KAOKSZI, Budapest.

283



dc_1503_17

Nagy Jozsef, Jozsa Krisztian, Vidakovich Tibor és Fazekasn¢ Fenyvesi Margit (2004):
Az elemi alapkészségek fejlodése 4-8 éves életkorban. Az eredményes iskolakezdés
hét kritikus alapkészségének orszagos helyzetképe és a pedagogiai tanulsdagok.
Mozaik Kiadd, Szeged.

Nagy Jozsef (2007): Kompetenciaalapu kritériumorientalt pedagogia. Mozaik Kiado,
Szeged.

Nagy Jozsef (2010): Uj pedagdgiai kultiira. Mozaik Kiado, Szeged.

Nagy Jozsef (2013): A diagnosztikus pedagogiai értékelés fejlesztésének lehet6ségeirdl.
In: Szerk.: Molnar Gyongyvér, Szerk.: Korom Erzsébet Az iskolai sikerességet
befolydasolo kognitiv és affektiv tényezok értékelése: tanulmanyok Csapo Bend
tiszteletére. Budapest. Nemzedékek Tudasa Tankonyvkiadd Zrt, Budapest. 181-202.

Nagy Krisztina és Zsolnai Anik6 (2016): Az iskolai kotédés vizsgalata a tarsas viszonyok
aspektusabol. In. Toth Péter és Holik Ildiko (szerk.): Uj kutatisok a
neveléstudomdnyokban 2015. ELTE Eovos Kiado, Budapest. 53-61.

Nesse, R. M. (1990): Evolutionary explanations of emotions. Human Nature, 1. 261-289.

Nicholson, J. (1993): Men and women. How different are they? Oxford University Press,
Oxford.

Niedermiiller Péter (1999): A kultarakézi kommunikaciérol. In: Béres Istvan és Hordnyi
Ozséb (szerk.): Tarsadalmi kommunikdacié. Osiris Kiadd, Budapest, 96-111.

Nowicki, S. és Duke, M. P. (1992): The association of children’s nonverbal decoding
abilities with their popularity, locus of control, and academic achievement. Journal
of Genetic Psychology, 153. 385-393.

Oatley, K. és Jenkins, J. M. (2001): Erzelmeink. Osiris Kiado, Budapest.

O'Conor, R. D. (1969): Modification of social withdrawal through symbolic modelling.
J. Appl. Behav. Anal. 2. 15-22.

Odom, S. L., Zercher, C., Li, S., Marquart, J. M., Sandall, S. és Brown, W. H. (2006):
Social acceptance and rejection of preschool children with disabilities: A mixed—
method analysis. Journal of Educational Psychology, 98. 807—823.

Odom, S. L., McConnel, S. R. és Brown, W. H. (2008): Social competence of young
children: Conceptualization, assessment, and influences. In.: Brown, W. H., Odom,
S. L. és McConnel, S. R. (szerk.): Social competence of young children. Paul H.
Brookes Publishing Co., Inc. Baltimore. 3—30.

284



dc_1503_17

Olthof, T. (1990): Blame, anger and aggression in children: A social-cognitive approach.
KU Nijmegen, Diss.

Ostrov, J. M. és Keating, F. (2004): Gender differences in preschool aggression during
free play and structured interactions: An observational study. Social Development,
13. 2. 253-277.

Palermiti, L., Tenuta, F., Genta, M. L., Cowei, H., Almeida, A., Isidro, A., Lera, B. M. J.
¢és Ortega, R. (1999): An Observational Approach to Study Social and Aggressive
Behaviour of Children. TMR Network Projekt.
http://www.gold.ac.uk/tmr/reports/aim2_calabrial.ntml  Letoltés ideje:  2007.
szeptember 21.

Parke, R. D. (2004): Development in the family. Annual Review of Psychology, 55. 355—
399.

Parker, J. G. és Asher, S. R. (1987): Peer relations and later personal adjustment: Are
low-accepted children ,,at risk”? Psychological Bulletin, 102. 357-389.

Parker, J. G. és Asher, S. R. (1993): Friendship and friendship quality in middle
childhood: Links with peer group acceptance and feelings of loneliness and social
dissatisfaction. Developmental Psyhology, 29. 611-621.

Parker, J. D. A., Summerfeldt, L. J., Hogan, M. J. és Majeski, S. A. (2004): Emotional
intelligence and academic success: examining the transition from high school to
university. Personality and Individual Differences, 36. 163-172.

Parkes, C. M. (2001): A historical overview of the scientific study of bereavement. In.
Stroebe, M. S., Stroebe, W., Hansson, R. O. és Schut, H. (szerk.): Handbook of
bereavement research: Consequences, coping, and care. American Psychological
Association, Washington DC. 25-45.

Parkes, C. M. (2003): Attachment patterns in childhood: Relationships, coping, and
psychological state in adults seeking psychiatric help after bereavement.
Unpublished manuscript, St. Christopher’s Hospice, London.

Patterson, G. R. (1976): Follow-up evaluations of a programme for parents’ retraining
their agressive boys. Canadien Psychiatric Association Journal.

Pistorio, B. (2006): Regolazione delle emozioni e strategie di reazione in eta prescolare.
Discussione Tesi. Universita degli Studi di Roma ,,La Sapienza”, Roma.

Peisner-Feinberg, E. S., Burchinal, M. R., Clifford, R. M., Howes, C., Kagan, S. L. és
Yazejian, N. (2001): The relation of preschool child-care quality to children’s

285


http://www.gold.ac.uk/tmr/reports/aim2_calabria1.html

dc_1503_17

cognitive and social development trajectories through second grade. Child
Development, 72. 1534-1553.

Piaget, J. (1993): Az értelem pszichologiaja. Gondolat Kiadd, Budapest.

Pik6 Bettina (1997): Coping — tarsas kapcsolatok — tarsas coping. Pszichologia, 17. 391—
399.

Piliavin, J. A. és Chang, H. W. (1990): Altruism: A Review of Recent Theory and
Research. The Annual Review of Sociology, 16. 27—65.

Pokol Béla (1995): Bourdieu elméletének alapkategoridi. Elméleti szociologia, 2. 15-94.

Pons, F., Harris, P. L., és de Rosnay, M. (2004): Emotion comprehension between 3 and
11 years: Developmental periods and hierarchical organization. European Journal of
Developmental Psychology, 1. 127-152.

Prievara Dora (2016): Iskolaskoruak problémas mértékli internethasznéalatanak
kovetkezményei €s megeldzési lehetdségei. Magyar Pedagogia, 2. 151-169.

Putallaz, M. (1983): Predicting children’s sociometric status from their behavior. Child
Development, 54. 1417-1426.

Putallaz, M. és Gottman, J. M. (1983):Social relationship problems in children: An
approach to intervention. In: Lahey, B. B. és Kazdin, A. E. (szerk.): Advances in
clinical child psychology. Plenum, New York.

Putallaz, M. (1987): Maternal behavior and children’s sociometric status. Child
Development, 58. 324-340.

Putallaz, M. és Heflin, A. H. (1990): Parent-child interaction. In: Asher, S. R. és Coise,
J. D. (szerk.): Peer rejection in childhood. New York, Cambridge University Press.

Quinton, D. és Rutter, M. (1988): Parental breakdown: the making and breaking of
intergenerational links. Grower.

Rachman, S. J. és Hodgson, R. (1974): Synchrony and desynchrony in fear and avoidance.
Behavior Research and Therapy, 12. 311-318.

Ranschburg Jend (1984): Szeretet, erkolcs, autondmia. Gondolat Konyvkiado, Budapest.

Ranschburg Jend (1998): Pszichologiai rendellenességek gyermekkorban. Nemzeti
Tankonyvkiado, Budapest.

286



dc_1503_17

Ranki Sara (2016): Nyelvi profilozas az interneten. In: Gabos E. (ed.): 4 média hatdsa a
gyermekekre és fiatalokra. Budapest, VIII. Nemzetk6zi Gyermekmenté Szolgalat
Magyar Egyesiilet. 250—254.

Rapp, J. (2007): Gender differences in the relationship between young children’s peer-
related social competence and individual differences in theory of mind. Childhood
Education. 1, 145-162.

Reitz, S. (2012): Improving social competence via E-learning?: The example of human
rights education. Lang, Peter, GmbH, InternationalerVerlag der Wissenschaften.
Frankfurt.

Ricks, M. H. (1985): The social transmission of parental behavior: Attachment across
generations. In.: Bretherton, 1. és Waters, E. (szerk.) Growing points of attachment.
Monographs of the Society for Research in Child Development, Vol. 50. N. 1-2. 3—
38.

Rimé, B. (2009): Emotion elicits the social sharing of emotion: Theory and empirical
review. Emotion Review, Vol. 1. 1. 60-85.

Rimm-Kaufman, S. E., Pianta, R. C. és Cox, M. J. (2000): Teachers’ judgments of
problems in the transition to kindergarten. Early Childhood Research Quarterly, 15.
(2) 147-166.

Rinn, R. C. és Markle, A. (1979): Modification of social skill deficits in children. In:
Bellack, S. és Hersen, M. (szerk.): Research and practice in social skills training.
Plenum Press, New York.

Rogers, C. (1983): Freedom to learn for the 80's. A Bell-Howell Company, Columbus,
Ohio.

Ross, H. E. és Ivis, F. (1999): Binge eating and substance use among male and female
adolescents. International Journal of Eating Disorders, 26. 245-260.

Ross, A., Filop, M., Pergar Kuscer, M. (2006, szerk.): Teachers' and pupils'
constructions of competition and cooperation: A three-country study of Slovenia,
Hungary and England. University of Ljubljana Press, Ljubljana. 1-266.

Rothbart, M. K. (1989): Temperament and development. In: Kohnstamm, G., Bates, J. és
Rothbart, M. K. (szerk.): Temperament in childhood. Wiley, New York. 187-248.

Rose-Krasnor, L. (1997): The nature of social competence: A Theoretical review. Social
Development, 6. 111-135.

287



dc_1503_17

Roézsa Sandor, K6 Natasa és Olah Attila (2006): Rekonstrualhato-e a Big Five a hazai
mintan Pszichologia, 26. (1) 57-76.

Rézsa Sandor (2004): BFQ-C Keézikonyv. OS Hungary Tesztfejlesztd Kft. Budapest.

Rubin, K. H. (1983): The social problem-solving test - revised. University of Waterlo,
Waterlo, Ontario.

Russel, A., Mize, J. és Bissaker, K. (2004): Parent-child relationships. In: Smith, K. és
Hart, C. (szerk.): Childhood social development. Blackwell Publishing Ltd., Oxford.
205-222.

Saarni, C. (1997): Emotional competence and self-regulation in childhood. In: Salovey,
P. és Saarni, C. (1999): The development of emotional competence. Guilford Press,
New York.

Sagi, A., Lamb, M. E., Lewkowicz, K. S., Shoham, R., Dvir, R. és Estes, D. (1985):
Security of infant-mother,-father, and metapelet attachments among kibbutz reared
Israeli children. Monographs of the Society for Research in Child Development, 50
(1-2. Serial No. 209)

Salovey, P., Bedell, B. T., Detweiler, J. B. és Mayer, J. D. (2000): Current direction in
emotional intelligence research. In: Lewis, M. és Haviland-Jones, J. M. (szerk.):
Handbook of emotions. Guilford Press, New York.

Sandberg, D. E. és Meyer-Bahlburg, H. E. (1994): Variability in middle childhood play
behavior: Effects of gender, age, and family background. Archives of Sexual
Behavior, 23. 645-663.

Sarason, 1. G. és Ganzer, V. J. (1973): Modelling and group discussion in the
rehabilitation of juvenile delinquent. J. Counselling Psychology, 5. 442-449.

Schaffer, D. és Brody, G. H. (1981): Parental and peer influences on moral development.
In: Henderson, R. W. (szerk.): Parent-child interaction. Academic Press.

Schaffer, H. R. és Emerson, P. E. (1964): The development of social attachment in
infancy. Monographs of the Society for Research in Child Development, 3. 1-77.

Schantz, C. V. (1975): The development of social cognition. In: Hetherington, E. M.
(szerk.): Review of child development research. VVol. 5. University of Chicago Press,
Chicago.

Schiffrin, R. és Schneider, W. (1977): Controlled and automatic human information
processing: Detection, search and attention. Psychological Review, 84. 1-66.

288



dc_1503_17

Schmitt, D. P. (2008): Attachment matters: Patterns of romantic attachment across
gender, geography, and cultural forms. In: Forgas, J. és Fitness, J. (szerk.): Social
relationships. Cognitive, affective, and motivational processes. Psychology Press,
Taylor & Francis Group, New York, London. 75-100.

Schneider, B. H. (1993): Childrens social competence in context. Pergamon Press,
Oxford.

Schneider, B. H. és Byrne, B. M. (1985): Childrens’ social skills training: A meta
analysis. Australian Journal of Guidance and Counselling, 6.

Schroeder, D. A., Penner, L., Dovidio, J. F. és Piliavin, J. A. (1995): The psychology of
helping and altruism: Problems and puzzles. McGraw-Hill, New York.

Schwartz, D., Chang, L. és Farver, J. M. (2001): Correlates of victimization in children’s
peer groups. Developmental Psychology, 37. 520-532.

Seibert, A. és Kerns, K. (2015): Early mother-child attachment: Longitudinal prediction
to the quality of peer relationships in middle childhood. International Yournal of
Behavioral Development Vol. 39. 2. 130- 138.

Semrud-Clikeman, M. (2007): Social competence in children. Springer, New York.

Shaver, P. R. és Brennan, K. A. (1992): Attachment style and the ,,big five” personality
traits: Their connections with each other and with romantic relationship outcomes.
Personality and Social Psychology Bulletin, 18. 536-545.

Shaver, P. R. és Hazan, C. (1988): A biased overview of the study of love. Journal of
Social and Personal Relationships, 5. 473-501.

Shaver, P. R., és Tancredy, C. M. (2001): Emotion, attachment, and bereavement: A
conceptual commentary. In. Stroebe, M.S., Stroebe, W., Hansson, R. O. és Schut, H.
(szerk.): Handbook of bereavement research: Consequences, coping, and care.
American Psychological Association, Washington. 63—88.

Shefir, C. W. (1984): Coordinating the sociological and psychological in adolescent
interactions. In: Doise, W. D. és Palmonari, A. (szerk.): Social interaction in
intellectual development. Cambridge University Press, Cambridge. 191-217.

Shepherd, G. (1983): A szocialis készségek fejlesztése (SST). In: Zsolnai Anikd (2003,
szerk.): Szocialis kompetencia — tdarsas viselkedés. Gondolat Kiad6, Budapest. 151—
169.

289



dc_1503_17

Shin Ann, J. és Cooney, T. M. (2006): Psychological well-being in mid to late life: The
role of generativity development and parent-child relationships across the lifespan.
International Journal of Behavioral Development, 30. 410-421.

Sluyter, D. J. és Salovey, P. (1997, szerk.): Emotional development and emotional
intelligence: Educational implications. Basic Books. New York.

Shure, M. B. (1999): | Can Problem Solve. An Interpersonal Cognitive Problem-Solving
Program. National Institute of Mental Helalth, Washington.

Smith, K. és Hart, C. (2004, szerk.): Childhood social development. Blackwell Publishing
Ltd., Oxford.

Spence, S. (1983): Developments in social skills training. Academic Press, London.

Spivack, G. és Shure, M. B. (1974): Social adjustment of young children. Jossey- Bass,
San Francisco.

Spivack, G. és Shure, M. B. (1976): Social adjustment of young children. A cognitive
approach to solving real life problems. Jossey Bass, London.

Spivack, G., Platt, J. J. és Shure, M. B. (1976): The problem-solving approach to
adjustment. Jossey-Bass, San Francisco.

Sroufe, L. A. (1988): The role of infant-caregiver attachment in development. In: Belsky,
J. és Nezworski, T. (szerk.): Clinical implications of attachment. Hillsdale, N. J.:
Lawrence Erlbaum. 13-38.

Staub, E. (1971): The use of role playing and induction in children’s learning of helping
and sharing behaviour. Child Development, 42. 805-816.

Steele, H. és Steele, M. (2005): The construct of coherence as an indicator of attachment
security in middle childhood: The friends and family interview. In: Kerns, K. A. és
Richardson, R. A. (szerk.): Attachment in middle childhood. The Guilford Press, New
York, London. 137-160.

Stephens, T. (1992): Social skills in the classroom. PAR, Odessa.

Strayer, F. F. (1989): Co-adaptation within the Early Peer Group: A Psychobiological
Study of Social Competence. In: Schneider, B. H., Attili, G., Nadel, J. és Weissberg,
R. P. (szerk.): Social Competence in Developmental perspective, London, 145-175.

Sullivan, M., W, Lewis, M. és Alessandri, S. M. (1992): Cross-age stability in emotional
expressions during learning and extinction. Developmental Psychology, 28. 58-63.

290



dc_1503_17

Siiténé Koczka Agota (2005): Szocidlis készségek fejlesztése kamaszkorban. Trefort
Kiad6, Budapest.

Svetlova, M., Nichols, S. R. és Brownell, C. A. (2010): Toddlers’ prosocial behavior:
From instrumental to empathic to altruistic helping. Child Development, 81. 1814
1827.

Szabo Eva és Fiigedi Petra Anna (2015, szerk.): Tdrsas készségeket fejlesztd kiscsopor
tos tréning 12-18 évesek szamara. ELTE Eotvos Kiado, Budapest.

Tépai Dorina és Szabé Eva (2013): The development of social skills within the school.
ISSBD Regional Workshop, Oct. 12-14., Budapest.

Thelen, M. H., Frey, R. A., Dollinger, S. 1. és Paul, S. C. (1976): Use of video-taped
models to improve the interpersonal adjustment of delinquents. J. Cons. Clin.
Psychology, 44. 492.

Thompson, R. A. és Lamb, M. E. (1983): Security of attachment and stranger sociability
in infancy. Developmental Psychology, 19. 184-191.

Thompson, R. A. (1994): Emotional regulation: A theme in search of definition. In: Fox,
N. A. (szerk.): The development of emotion regulation: Biological and behavioral
considerations. Monographs of the Society for Research in Child Development, 59.
(2-3, Serial No. 240), 25-52.

Thompson, R. A. (1999): Early attachment and later development. In: Cassidy, J. és
Shaver, P. R. (szerk.): Handbook of attachment. Guilford, New York. 265-286.

Thompson, R. A. és Raikes, H. A. (2003): Toward the next quarter-century: Conceptual
and methodological challenges for attachment theory. Development and
Psychopathology, 15. 691-718.

Thomas, A. és Chess, S. (1977): Temperament and development. Bruner/Mazel, New
York.

Topping, K., Bremner, W. és Holmes, E. A. (2000): Social competence: The social
construction of the concept. In: Bar-On, R. and Parker, J. D. A. (szerk.): The
handbook of emotional intelligence. Jossey-Bass, New York. 29-39.

Toth Edit, Regényi Enikd, Takdcs Istvan és Kasik Laszlo (2009): A kotodékutatas
pedagbgiai vonatkozasai. Iskolakultura, 19. 10. sz. 58-75.

Toth Edit és Kasik Laszlo (2010): A szocialis kompetencia fejlesztésének fobb
koncepcioi €s a pedagodgusok szerepe a fejlesztésben. In: Zsolnai Aniko és Kasik

291



dc_1503_17

Laszl6 (szerk.): A szocidlis kompetencia fejlesztésének elméleti és gyakorlati alapjai.
Nemzeti Tankdnyvkiad6, Budapest. 163-182.

Toéth T1dikd, Lakatos Krisztina és Gervai Judit (2007): Az anyai viselkedés és a genatikai
valtozatossag szerepe az elsd érzelmi kapcsolatok kialakuldsédban. In: Czigler Istvan
¢s Olah Attila (szerk.): Taldlkozas a pszichologiaval. Osiris Kiadd, Budapest. 149—
169.

Tremblay, R. E., Masse, B., Perron, D., LeBlanc, M., Schwartzman, A. E. és Ledingham,
J. (1992): Early disruptive behavior, poor school achievement, delinquent behavior
and delinquent personality: Longitudinal analyses. Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 60. 64-72.

Tremblay, R. E., Vitaro, F., Bertrand, L., LeBlanc, M., Beauchesne, H. ¢és Boileau, H.
(1996): Parent and child training to prevent early onset of delinquency: The Montreal
longitudinal-experimental study. In: McCord, J. és Tremblay, R. E. (szerk.):
Preventing antisocial behavior: Intervention from birth through adolescence.
Guilford Press, New York. 117-138.

Triandis, H. C. (1989): The self and social behavior in differing cultural contexts.
Psychological Review, 96. 506-520.

Trower, P., Bryant, B. és Argyle, M. (1978): Social Skills and Mental Health. Methuen.
Trower, P. (1982): Toward a generative model of social skills: A critique and
synthesis. In: Curran, J. P. és Monti, P. M. (szerk.): Social skills training. Guilford
Press, New York.

Tunstall, D. F. (1994): Social competence needs in young children: What the research
says. Paper presented at the Association for Childhood Education, New Orleans.

Van der Zee, K., Thijs, M. és Schakel, L. (2002): The relationship of emotional
intelligence with academic intelligence and the Big Five. European Journal of
Personality, 16. 103-125.

van IJzendorn, M. H. és Kroonenberg, P. M. (1988): Cross-cultural patterns of
attachment: A meta-analysis of the strange situation. Child Development, 59. 147—
156.

van lJzendorn, M. H. (1995): Adult attachment representations, responsiveness, and
infant attachment. A meta-analysis on the predictive validity of the Adult Attachment
Interview. Psychological Bulletin, 117. 387—-403.

van [Jzendorn, M. H., és Sagi, A. (1999): Cross-cultural patterns of attachment: Universal
and contextual dimensions. In: Cassady, J. and Saver, P. R. (szerk.): Handbook of

292



dc_1503_17

attachment — Theory, research and clinical applications. The Guilford Press, New
York, London. 713-734.

van 1JZendorn, M. H., Schuengel, C. és Bakermans-Kranenburg, M. J. (1999):
Disorganized attachment in early childhood: Meta-analysis of precursors,
concomitants and sequelae. Development and Psychopathology, 11. 225-249.

van IJzendorn, M. H. és Hubbard, F. O. A. (2000): Are infant crying and maternal
responsiveness during the first year related to infant-mother attachment at 15months?
Attachment and Human Development, 2. 371-391.

Van Lange, P., De Bruin, E., Otten, W. és Joireman, J. (1997): Development of prosocial,
individualistic, and competitive orientations: Theory and preliminary evidence.
Journal of Personality and Social Psychology, 73. 733-746.

Van Lieshout, C. és Ferguson, T. (1991): Peer relationships in school. Pedagogische
Studies, 68. 45-55.

Vajda Zsuzsa (1997): A tarsas kapcsolatok és a viselkedés fejlédése kisiskolaskortol
serdiil6korig. In: M¢észaros Aranka (szerk.): Az iskola szocidlpszicholdgiai
jelenségvilaga. ELTE E6tvos Kiado, Budapest.

Vajda Zsuzsa (1999): 4 gyermek pszichologiai fejlédése. Helikon Kiado, Budapest.
Vajda Zsuzsanna (2001): A gyermek pszichologiai fejlédése. Helikon Kiadd, Budapest.

Vaughn, B. E. és Langlois, J. H. (1983): Physical attractiveness as a correlate of peer
status and social competence in preschool children. Developmental Psychology, 19.
550-560.

Vaughn, S. (1987): TLC - teaching, learning, and caring: Teaching interpersonal
problem-solving skills to behaviorally disordered adolescent. Pointer, 3. 25-30.

Vaughn, B. E., Colvin, T. N., Azria-Evans, M. R., Caya, L. és Krzysik, L. (2001): Dyadic
analyses of freiendship in a sample of preschool-age children attending Head Start:
Correspondence between measures and implications for social competence. Child
Development, 3. 862-878.

Vidékovich Tibor (2001): Diagnosztikus tuddsszint- és képességvizsgalatok. In: Csapd
Bené ésVidakovich Tibor (szerk.:) Neveléstudomdny az ezredfordulon. Nemzeti
Tankonyvkiadd, Budapest. 314-327.

von Salisch, M. és Janke, B. (2010): Development of emotional competence in the
preschool age. Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 59, 509-512.

293



dc_1503_17

Walker, H. M., Kavanagh, K., Stiller, B., Golly, A., Severson, H. H. és Feil, E. G. (1998):
First step to success: An early intervention approach for preventing school antisocial
behavior. Journal of Emotional and Behavioral Disorder, 6. 66-80.

Warneken, F. (2015): Precocious prosociality: Why do young children help? Child
Development Perspectives, 9. 1-6.

Waters, E. és Sroufe, L. A. (1983): Social competence as a developmental construct.
Developmental Review, 3. 79-97.

Waters, E., Merrick, S. K., Albersheim, L. J. és Treboux, D. (1995): Attachment security
from infancy to early adulthood: A 20-year longitudinal study; Paper presented at the
biennial conference of the Society for Research in Child Development, New Orleans.

Waters, E. (1978): The reliability and stability of individual differences in infant-mother
attachment. Child Development, 49. 483-494.

Waters, E., Wippman, J. és Sroufe, L. A. (1979): Attachment, positive affect, and
competence in the peer group: Two studies in construct validation. Child
Development, 50. 821-829.

Webster-Stratton, C. (2002): How to promote children's social and emotional
competence. SAGE Publication Inc, London.

Webster-Stratton, C. és Reid, M. J. (2008): Strengthening social and emotional
competence in young children who are socioeconomically disadvantaged: Preschool
and kindergarten school-based curricula. In: Brown, W. H., Odom, S. L. és
McConnel, S. R. (szerk.): Social competence of young children. P. H. Brookes
Publishing Co. Baltimore. 185-204.

Weinfield, N. S., Whaley, G. J. L. és Egeland, B. (2000): Attachment from infancy to
early adulthood in a high-risk sample: continuity, discontinuity and their correlates.
Child Development, 71. 695-702.

Weinfield, N. S., Whaley, G. J. L. és Egeland, B. (2004): Continuity, discontinuity, and
coherence in attachment from infancy to late adolescence: Sequelae of organization
and disorganization. Journal of Attachment and Human Development, 6. 73-97.

Weiss, R. S. (1982): Attachment in adult life. In: Parkes, C. M. és Stevenson-Hinde, J.
(szerk.): The place of attachment in human behavior. Basic Books. New York. 171-
184.

White, B., Kaban, B., Marmor, J. és Shapiro, B. (1972): Child rearing practice and the
development of competence. Cambridge, MA., Laboratory of Human Development,
Harvard University.

294



dc_1503_17

White, R. W.(1959): Motivation reconsidered: The concept of competence.
Psychological Review, 66. 297-333.

Waters, E., Hamilton, C.E. és Weinfield, N.S. (2000): The stability of attachment security
from infancy to adolescence and early adulthood: General introduction. Child
Development, Vol. 71. 3. 678-683.

Waters, E., Merrick, S. K., Albersheim, L. J. és Treboux, D. (1995): Attachment security
from infancy to early adulthood: A 20-year longitudinal study; Paper presented at the
biennial conference of the Society for Research in Child Development, New Orleans.

Watson, M. W. és Peng, Y. (1992). The relation between toy gun play and children’ s
aggressive behavior. Early Education and Development, 3. 370-389.

Wayment, H. A., és Vierthaler, J. (2002): Attachment style and bereavement reactions.
Journal of Loss and Trauma, 7. 129-149.

Wellman, H. M., Phillis, A. T., Dunphy-Lelii, S. és LaLonde, N. (2004): Infant social
attention predicts preschool social cognition. Developmental Science, 7. 283-288.

Whitehurst, G. J. és Lonigan, C. J. (1997): Child development and emergent literacy.
Child Development, 69. 848-872.

Wierzbicka, A. (2009): Language and Metalanguage: Key Issues in Emotion Research.
Emotion Review Vol.1. 1. 3-14.

Williams, J. M. és White, K. A. (1983): Adolescent status system for males and females
at three age levels. Adolescence, 18. 381-390.

Wine, J. D. (1981): From defect to competence models. In: Wine, J. D. és Smye, M. D.
(szerk.): Social Competence. The Guilford Press, New York.

Yager, J. és Grace larocci, G. (2013): The development of the multidimensional social
competence scale: A standardized measure of social competence in autismspectrum
disorders. Autism Res 2 International Society for Autism Research, Wiley
Periodicals.

Young, A. W. (1998): Face and Mind. Oxford University Press, Oxford.

Zahn-Waxler, C. és Radke-Yarrow, M. (1982): The development of altruism: alternative
research strategies'. In: Eisenberg, N. (szerk.): The Development of Prosocial
Behavior. Academic Press, New York.

Zhang, J., Lu-Mei, T. és Wen-Xin, Z. (2012): Social competence: Concepts and
theoretical models. Advances in Psychological Science, 20 (12). 1991-2000.

295



dc_1503_17

Zimmer-Gembeck, M. J., Webb, H. J.; Pepping, C. A., Swan, K., Merlo, O., Skinner, E.
A., Avdagic, E. és Dunbar, M. (2017): Review: Is parent-child attachment a correlate
of children’s emotion regulation and coping? International Yournal of Behavioral
Development Vol .41. 1. 74-93.

Zins, J. E. és Elias, M. J. (2006): Social and Emotional Learning. In: G. G. Bear & K. M.
Minke (eds): Children’s Needs III: Development, Prevention, and Intervention.
Bethesda, MD, National Association of School Psychologists. 1-13.

Zinssera, K. M.; Denham, S. A., Curby, T. W. és Shewark, E. A. (2015): “Practice what
you preach”: Teachers’ perceptions of emotional competence and emotionally
supportive  classroom  practices. Early Education and Development
http://dx.doi.org/10.1080/10409289.2015.1009320

Zsolnai Anik6 (1989): A gyermekkori kotodések vizsgalatanak lehetdségei. Pedagogiai
Szemle, 5. 430-437.

Zsolnai Aniké (1993): A kisgyermekkori kotddések szerepe a személyiségfejlédésben.
Uj Pedagogiai Szemle, 2. 65-69.

Zsolnai Aniko (1995): A szocialis kompetencia fejlddése gyermekkorban. Uj Pedagdgiai,
Szemle, 1. sz. 68-74.

Zsolnai Anik6 (1998a): A szocialis kompetencia fejlettsége serdiilékorban. Magyar
Pedagogia, 98. 3. sz. 187-210.

Zsolnai Aniko (1998b): A szocialis kompetencia kapcsolata az iskolai teljesitménnyel.
Magyar Pedagogia, 98. 4. sz. 339-362.

Zsolnai Aniké (1999): Osszefiiggések a szocidlis kompetencia egyes komponensei, a
tanuldsi motivumok és az iskolai tudas kéozott. JATE Press, Szeged.

Zsolnai Aniké (2001): Kotodes és nevelés. Eotvos Kiado, Budapest.

Zsolnai Aniko (2001b): A szocialis készségek kritériumorientalt fejlesztésének

lehetéségei. 1. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, Budapest, 2001. oktober
25-217.

Zsolnai, A. (2002): Relationship between children's social competence, learning
motivation and school achievement. Educational Psychology, 22. 3. 317-330.

Zsolnai Anik6 és Jozsa Krisztian (2002): A szocidlis készségek kritériumorientalt
fejlesztésének lehetdségei. Iskolakultira, 12. 4. sz. 12-20.

Zsolnai Aniké és Jozsa Krisztidn (2003a): Social skills development at age 10-13. 10"

296



dc_1503_17

European Conference for Research on Learning and Instruction, Padova, August 26—
30.

Zsolnai, A. és Jozsa, K. (2003b): Possibilities of criterion referenced social skills
development. Journal of Early Childhood Research, 2. 181-196.

Zsolnai Aniké (2003, szerk.): Szocidlis kompetencia — tarsas viselkedés. Gondolat Kiado,
Budapest.

Zsolnai Aniké (2006a): A szocialitds fejlesztése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiado,
Szeged.

Zsolnai Aniko (2006b): Nehéz helyzetii gyerekek szocidlis készségeinek fejlettsége. V1.
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, Budapest, 2006. oktober 26—28.

Zsolnai Aniko6 és Kasik Laszl6 (2006): 4 szocidlis kompetencia fejlodése 12, 15 és 16
eves tanulok korében (tematikus eldadds). VI. Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencia. Budapest, 2006. oktober 26-28.

Zsolnai Aniko és Lesznyak Marta (2006): Megkiizdési stratégiak kérdéiv — adaptalt
valtozat. SZTE, Neveléstudomanyi Intézet.

Zsolnai Aniko és Kasik Laszlo (2007): Az érzelmek szerepe a szocialis kompetencia
mitkddésében. Uj Pedagdgiai Szemle, 57. 7-8. sz. 3-16.

Zsolnai Aniko, Lesznydk Marta és Kasik Laszlo (2007): A szocialis €és az érzelmi
kompetencia néhany készségének fejlettsége ovodas korban. Magyar Pedagogia,
107. 3. sz. 233-270.

Zsolnai Anik¢ és Kasik Lasz16 (2008): 4 szocialis kompetencia integrativ modellje. SZTE
Neveléstudomanyi Intézet (kézirat)

Zsolnai Anik6, Kasik Laszl6 és Lesznyak Marta (2008): Ovodas kort gyerekek agressziv
és proszocialis viselkedése — Egy longitudinalis vizsgalat eredményei. Uj Pedagégiai
Szemle, 6-7. sz. 91-1009.

Zsolnai Aniko, Lesznydk Marta és Kasik Laszlo (2008): Az agressziv €s a proszocialis
viselkedés alakuldsa 6vodads korban. Egy olasz-magyar Gsszehasonlitd vizsgalat
eredményei. Iskolakultara, 18. 5-6. sz. 40-49.

Zsolnai Anik6 és Kasik Laszlo (2009: Az agressziv €s a proszocidlis viselkedést
meghataroz6 szocialis és érzelmi készségek alakulasa dvodaskorban. In: Kozma
Tamas és Perjés Istvan (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudomdanyokban 2008. MTA
Pedagogiai Bizottsaga, Budapest. 82-96.

297



dc_1503_17

Zsolnai, A. és Kasik, L. (2010): Coping strategies at the age of 8, 10 and 12. 5th European
Association for Practitioner Research on Improving Learning (EAPRIL). November
24-26, 2010 in Lisbon, Portugalia.

Zsolnai Anik6d (2011): A szocialis készségek ¢és képességek diagnosztikus mérési
lehetdségei. In: Csapo Bend és Zsolnai Aniko (szerk.): A kognitiv és affektiv fejlodési
folyamatok diagnosztikus eértékelésének lehetoségei az iskola kezddo szakaszaban.
Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest. 83—104.

Zsolnai Anik6é (2012): A szocidlis készségek fejlesztésének nemzetkozi €s hazai
gyakorlata. Iskolakultira, 9. sz. 12-23.

Zsolnai Aniko és Kasik Laszl6 (2012): Megkiizdési stratégiak 8, 10 és 12 éves tanulok
korében. Iskolakultira, 4. sz. 3-19.

Zsolnai, A. Lesznyak, M. és Kasik, L. (2012): Preschool children’s aggressive and
prosocial behavior in stressful situations. Early Child Development and Care,
Vol.181. 11. 1503-1522.

Zsolnai, Aniko (2013): A4 szocidlis fejlodés segitése. Gondolat Kiad6, Budapest.

Zsolnai Aniké (2014): Szocialis tanulds — szocialis viselkedés. In. Benedek Andrés és
Golnhofer Erzsébet (szerk.): Tanulmanyok a neveléstudomany korébol 2013. MTA
Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag, Budapest, 2014. 55-77.

Zsolnai, A. és Kasik, L. (2014): Functioning of social skills from middle childhood to
early adolescence in Hungary. International Journal of Emotional Education, Vol.6,
N. 2. 54-68.

Zsolnai, A. (2015): Social and emotional competence. Hungarian Educational Research
Journal,Vol. 5. 1. 1-10. DOI: 10.14413/herj.2015.01.01

Zsolnai, A. és Lesznyak, M. (2015): Pluralism and values in education in Hungary —
changes between 1990 and 2012. Journal of Beliefs & Values, 2. 142-155.

Zsolnai, A.; Kasik, L. és Braunitzer, G. (2015): Coping strategies at the ages 8, 10 and
12. Educational Psychology, 1. 73-92.

Zsolnai, A. és Kasik, L. (2016): Coping strategies and social problem solving in
adolescence. In. Surian, A. (szerk.): Open Spaces for Interactions and Learning
Diversities. Sense Publishers, Rotterdam. 121-126.

Zsolnai Aniké (2017): A média hatdsa a szocialis viselkedésre és a tarsas kapcsolatok
alakulasara serdiilékorban. Educatio, 26 (2), 246-256.

298



dc_1503_17

9.

10

11

12.

13.

14.

15.

16.

ABRA- ES TABLAZATJEGYZEK

. dbra. A szocialis kompetencia prizmamodellje

(Forras: Rose-Krasnor, 1997. 120. 0.)...cccccueiiiienieiie e sieenie et 29

. dbra. Az affektiv szocialis kompetencia miikodése

(Forras: Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001. 88. 0.) ...ccccvvviiriiiiiiiiiiniiiinns 32

. abra. A szocializacio elemei

(Forras: Eisenberg, Spinrad és Cumberland, 1978 nyomén
Denham, Bassett ¢s Wyatt, 2007. 628. 0.) «.cvevviiiiiiiiiiniiie e 58

. abra. A kiils6 és belsd tényezok hatdsa a szocialis kompetencia alakulasara

(Forras: Whitehurst és Lonigan, 1997 nyoman Odom, McConnell és Brown,

2008. 5. 0.) 1.ttt ettt 90
. abra. A gyermek szocialis kompetencidjat befolyasolo kozvetlen csaladi tényezok
kore (Forras: Schneider, 1993. 30. 0.) ..ccvieiiiiiieiieiieesee e 95
. dbra. A gyermek szocidlis kompetencidjat befolydsolo kozvetlen és kozvetett
tényezOk kore (Forras: B. H. Schneider, 1993. 31. 0.) ccccvovvviieveneiienc e 96
. abra. Szocialis készségek fejlettsége gyermekkorban
(Forras: Zsolnai, 2000D) ........c.coiuiiiiiiiiieiie it 154
. abra. A szocialis készségek alakulasa 10—13 éves életkorban
(Forras: J0zsa €s Zsolnai, 2005) .......cciuiiiiiiiiiiiciieesie e 155
abra. A vizsgalat részteriileteinek és az elemzett 6sszefiiggések rendszere ............. 164
. dbra. A proszocialis viselkedést meghatarozo szocialis készségek miikodése....... 165
. bra. Az agressziv viselkedést meghatarozo szocialis készségek mitkddése ......... 166
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése (6nmaga szdmara
frUSZLralt helyZEt).....ocvviiiieee e 168
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése (tarsa szamara frusztralt
NEIYZEL) ..o 169
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek mitkddése (babozas — Mit csinal?) ....... 171

abra. A proszocidlis és az agressziv viselkedést meghatarozo szocidlis
készségek miikddése a pedagodgusok értékelése alapjan ..........cceevveriiiiieinnnnn. 174

abra. A szocialis €s az érzelmi készségek miikddése a pedagogusok értekelése
alapjan (tarsa szdmara frusztralt helyzet) ..., 177

299



dc_1503_17

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

300

abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikddése a pedagogusok értékelése
alapjan (6nmaga szamara frusztralt helyzet) ..........ccocoiiiiiiiiiiie 177

abra. Az agressziv €s a proszocialis viselkedést meghatarozo szocialis és
érzelmi készségek miikddése (40—47 honapos gyerekek, atlag).........ccoecvvvvennnns 189

abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocidlis és
érzelmi készségek miikddése (48—57 honapos gyerekek, atlag).........cccevvevinennns 190

abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocialis és
érzelmi készségek miikddése (58—70 honapos gyerekek, atlag).........ccecvvveennne 190

abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocidlis és az
érzelmi készségek mitkddése a pedagdgusok szerint (40—47 honapos
EYETeKeK, At1ag)......ccviiiiiiiiiie e 192

abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocidlis és

érzelmi készségek mitkddése a pedagdgusok szerint (48—57 honapos

YErekek, At1ag) .. .couiiiiiiiii s 193
abra. Az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo szocidlis és

érzelmi készségek mitkddése a pedagdgusok szerint (58—70 honapos

YEIEkek, At1aZ)....oiiiiiiiiiiiie s 193
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — onmaga szamara

FrUSZLrAlt heLYZEt .....oveeeeie s 196
abra. A szocialis €s az érzelmi készségek mitkodése — tarsa szamadra frusztralt

NEIYZEL ... e re e 197
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miitkodése — babozas (Mit csinal?)........ 198
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése (bnmaga szamara

frusztralt helyzet) —a pedagogusok értékelése alapjan...........cceevvviiiiiiiiiiens 200
abra. A szocidlis és az érzelmi készségek mitkodése (tarsa szamara frusztralt

helyzet) — a pedagdgusok értékelése alapjan .........cccocvevvvvvenenieeneesese e 200
abra. A proszocialitas és az agresszivitds alakulasa az onjellemzés alapjan........... 204

abra. A proszocialitds és az agresszivitas alakulasa a pedagdgusok
ErteKelESE AlaPJan .......ceeiiiiiii 205

abra. A SEL programok fejlesztési teriiletei
Forras: http://WwWw.CaSL.OTZ/ .....ccvviiiiiiieie s 245

abra. A SEL programok rovid tavu és hosszl tavu céljai
Forras: http://Www.Casel.or@/ .....c.ccviiiiiiiiiiciicc s 246



dc_1503_17

. tdblazat. Az érzelmi kompetencia fejlddési modellje (Saarni, 1999)
(Forras: Zsolnai és Kasik, 2007. 9. 0.) ..veicieiriiiriieie e 48

. tablazat. Az Idegen Helyzet Teszt (Cassidy és Shaver, 1996; Cole és Cole, 1998)
(Forras: Toth, Regényi, Takacs €s Kasik, 2009. 61. 0.) ..occoeeveriiiiiieiieeiieniene 67

. tdblazat. Az Idegen Helyzet Teszt soran megallapithato kotddési csoportok
(Forras: Solomon és George, 1999. 291. 0.) .ooviviiiiiiiiiiiiie e 68

. tdblazat. A kotodés tipusok kiilonbségei a kdtodéstorténet, a mentalis modellek
¢és a szerelemmel kapcsolatos tapasztalatok alapjan (Forras: Hazan és Shaver,
1987 nyoman Zsolnai, 2001. 38. 0.)..cccueeiiiiiiiiiieiiiie i 83

. tablazat. SzocialiskészsEZ-CSOPOITOK ........erveviiiiriiiiiiiicieie s 153

. tablazat. Tarsas helyzetek a szocialis €s az érzelmi komponensek vizsgalatahoz.... 162

. tablazat. A minta Osszetétele csoporttipus €s nem szerint (f0) .......ccovvvvrriviriivennnnnn. 164
. tablazat. A szocialis készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei ............. 167

. tdblazat. A megosztas €s a segitségnyujtas készségénél kapott szignifikans
eltérések a csoportdsszetétel alapjan (4tlag)........ocovevviiiiiiiiiiieiie e 168

10. tablazat. A segitségkérés és a segitségnytjtas készségénél kapott szignifikans

eltérések a csoportdsszetétel alapjan (4tlag)........cocoeviveiiiiiiiien e 170

11. tablazat. A szocidlis €s az érzelmi készségek (babozas) miikodésének nemek

SZEMNT KGIONDSEZET ...t 172

12. tablazat. Az egyezkedés és az ellenallas készségénél kapott szignifikans

eltérések a csoportdsszetétel alapjan (Atlag).........ccovvcvviiiiiiiiiiiii, 173

13. tablazat. A megosztas €s a vigasztalas készségénél kapott szignifikans

eltérések a csoportdsszetétel alapjan (4tlag).........ocovviviiiiiiiiien e 175

14. tablazat. A szocialis készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei

a pedagogusok ErtéKelése alapjan...........ocvevuvrierieeienieieere e 175

15. tablazat. A készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei a

pedagdgusok értékelése alapjan ........cccocvviiiiiiiiiiiii 178

16. tablazat. A szocialis €s az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kiscsoport,

ONJEIIEMZES ). 179

17. tdblazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kdzépsd

CSOPOIt, ONJEIIEMZES) ...ttt 180

18. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (nagycsoport,

ONJEIIEINZES ).t 181



dc_1503_17

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

302

tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kiscsoport,

PEAAZOZUS) vttt 182
tablazat. A szocidlis €s az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (k6zépso

CSOPOI, PEAAZOZUS) ...ttt 183
tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (nagycsoport,

LT Y0 Yo 1 RO UP PP 183
tablazat. A két értekeld kozotti korrelaciok készségesoport €s életkor szerint

(0sszevont Mutatd alapjan) .......c.ovveiieiiiiiiie e 184
tablazat. A magyar és az olasz minta Osszetétele dvoda, életkor €s nemek szerint

(B8] ettt bbb 188
tablazat. A két értékeld kozotti KOrrelaCiok .........ooviiiiiiiiiiiiiiiciecc e 201
tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek Osszefiiggésrendszere az

onjellemzes (felso rész) és a pedagogusok értékelése (also rész) alapjan ........... 202
tablazat. A két értékeld altal kapott szignifikans korrelacios értékeinek

CIEEIESCT ..ttt r e 203
tablazat. A minta megoszlasa az évfolyam és az anyak iskolai végzettsége

SZEIINME ...ttt 208
tablazat. Frusztralt helyzeteK..........ocviiiiiiiii 209
tablazat. Megkilizdési Straté@iak ..........cccoviiiiiiiie e 209

tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — 6njellemzés és pedagdgusi
értékelés (VarianciaanalizZis).........cooeieruererieeeiesiesie e sie sttt eneas 210

tablazat. Onmaga szdmadra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (njellemzés
€s pedagogus, 8 EVESEK, %0) ..ouriiiiii it 212

tablazat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — stratégiavélasztas (6njellemzés
€s pedagdgus, 10 EVESEK, U0) ..ocveiiie e 212

tablazat. Onmaga szamadra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés
€s pedagogus, 12 EVESEK, %0) ..ooiiiiiiiieiie s 212

tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek
¢letkoronként az dnjellemzés és a pedagogusi értékelés alapjan............ccoeveeee. 213

tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — 6njellemzés és pedagdgusi
értékelés (varianciaanaliZiS)........ocvevveeieeiiiieiieie e 215

tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és
Pedagigus, 8 EVESEK, %0) .. .uiiiiiiieiie e 217



dc_1503_17

37. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés €s
pedagdgus, 10 EVESEK, Y0) ..ouviiiieriiiiiie it 217

38. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés és
Pedagigus, 12 EVESEK, Y0) .ooviiiieiiiiiie et 217

39. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek ¢életko-
ronként az 6njellemzés és a pedagdgusi értékelés alapjan..........cccevvveeiiiieiiinnnns 219

40. tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — onjellemzés és pedagdgusi
CITEKEIES ...t 225

41. tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés
€s pedagdgus, 2014, 12 EVESEK, %0) ..ueiiurieiiiieiiieiee st 226

42. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés €s
pedagogus, 2014, 12 EVeSEK, %0) ...cveiiiiieiie e 228

303



