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Eloszo

Egy kutatas részeként 2008-ban évodasokat figyeltiink meg jatéktevékenységeik
kozben, majd a megfigyelések utan évodai élményeikrdl, jatékaikrol, tarsaikrol be-
szélgettiink veliik. Azt tapasztaltuk, hogy a beszélgetések jelentds részének kozép-
pontjaban valamilyen kellemetlen helyzet, rossz élmény, érzés all: ,, Nem adja ide a
babdt.” ,Verekszik sokszor és nem hagyja abba, pedig mindig kérem.” ,,Olyan cstifolo-
dos és engem is mindig piszkdl” ,Szomoru vagyok, ha a tobbiekkel kell jatszanom.”
Az adatok elemzése kozben témavezetdm, Zsolnai Aniko gondolt el6szor arra, hogy
érdemes e személykozi problémakkal és azok megoldasi mddjaival részletesebben
foglalkozni kiilonboz6 életkort gyerekek korében. A témaval kapcsolatos tanulma-
nyok olvasasa soran valt szamomra egyértelmiivé, hogy e teriilet vizsgalata nagyon
sok ujat adhat ahhoz, amit a szocialis kompetencia — a tarsas viselkedés pszichikus
feltételrendszerének — miikodésérdl a magyarorszagi felmérések eddigi eredményei
alapjan tudunk.

A szocialisprobléma-megold6 gondolkodassal és viselkedéssel (social problem-
solving thinking and behaviour) kapcsolatos kiilfoldi kutatasokat igen sok elméleti
modell alapjan és modszertani eljarassal végzik. Az eredmények alapjan példaul mar
az 6vodai évek végén, az iskolaskor elején markansan korvonalazédik néhany olyan
problémamegoldé séma és viselkedésben megnyilvanuld stratégia, amely a késéb-
biek folyaman - a serdiil6korban és a fiatal felnéttkorban egyarant, illetve ezekben
az idészakokban hasonlé mdédon - gyakran jellemz6 az egyénre (Chang, D’Zurilla
és Sanna, 2004). Az életkorral né a kulturalis tényez6k problémamegoldasra gyako-
rolt hatdsa, a nem szerinti eltérések egyre markansabbak, és a kulturalis jellemzok
nagyobb mértékben magyarazzak a lanyok problémamegoldasat, mint a fiakét (Rich
és Bonner, 2004). A személykozi problémak megoldasa és a tanulmanyi teljesitmény
kozotti interakeid a serdiilokor elejétdl egyre szorosabb, és az életkor novekedésével
fokozatosan er6sodik az Osszefiiggés a pszichés egészség és a problémamegoldas ko-
zott: minél tudatosabb és eredményesebb a problémamegoldas, annal kisebb az esélye
kiilonboz6 pszichés betegségek kialakulasanak (Elliott, Grant és Miller, 2004).

Magyarorszagon tobb olyan pszichikus teriiletrél rendelkeziink megbizhat6 em-
pirikus adatokkal, amelyek kapcsolédnak a problémamegoldashoz, am e gondol-
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kodds sajatossagait alig ismerjitk. Ovodasok kérében végzett hdroméves longitudi-
nalis kutatasunk (Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008) alapjan né a masik verbalis és
fizikai bantalmazasanak, valamint az elkeriilés gyakorisaga mind az 6nmaga, mind
a tars szamara frusztralt 6vodai helyzetekben (pl. cstfolas, jaték elvétele). Jelentds
nem szerinti kiillonbségeket (pl. a fitk gyakrabban bantalmazzdk fizikailag térsaikat)
csak a nagycsoportosok korében azonositottunk, a fiatalabbaknal nem. Az egyiitt-
miikodés gyakorisaga 12-14 és 16-18 éves kor kozott az egyéni és a csoportérdek
dominancidja mentén alig véltozik: csoportmunka sordn inkabb az egyéni érdek ér-
vényesitése a cél, ennek akadalyoztatdsa esetén legtobbszor a masik kizardsa vagy a
masikkal vald verbdlis, egyre gyakrabban fizikai konfrontalédas jelenik meg megol-
dasként (Kasik, 2008). Egyre tobb kisiskolasndl azonosithaté a depresszié valamely
tiinete (pl. Kopp és Réthelyi, 2004), valamint iskolaskoruak korében az évek elére-
haladtaval n6 a stresszhelyzetbeli elkertiild viselkedés, és csokken a tamaszkeresés, a
masoktol valo segitségkérés gyakorisaga (pl. Oldh, 2005; V. Komlosi és Rozsa, 2001).

A személykozi problémak természetét és a szocialisprobléma-megoldas jellem-
z0it, véltozasat 2009 6ta vizsgalom 6vodasok, altalanos és kozépiskolas diakok, va-
lamint egyetemistak korében. 2009-ben egy adaptalt mérdeszkozzel elvégeztiik az
els6 hazai vizsgalatokat 8-18 évesek korében, melynek eredményei részét képezték
a 2010-ben megvédett disszertaciomnak. E konyv ezeket és a tovabbi évek sajat ku-
tatasi eredményeit, valamint elméleti megkozelitéseket, modelleket, kiilfldi vizs-
galatok adatait és méréeszkozok, fejlesztési programok sajatossagait tartalmazza.
A konyvfejezetek egy részének kordbban megjelent — 6nalléan és masokkal irt -
publikaciok, el6adasok szolgéltak alapul. A konyv alapjat képezi a kovetkezo évek-
ben megjelendé - 6vodasok, dltaldnos és kozépiskoldsok szocialisprobléma-megol-
dasanak pozitiv iranyu valtozasat segité —, programokat és gyakorlatokat egyarant
tartalmazé koteteknek.

Az elsé fejezetben (Mi a probléma?) a személykozi probléma definialasaval, a prob-
lémak természetével, kategorizalasaval és feltarasanak eszkozeivel foglalkozom. Az
ehhez kapcsol6do empirikus vizsgalatainkban a személykozi probléma definialasat
és sziilokkel, pedagdgusokkal, valamint kortarsakkal kapcsolatos problémak meg-
hatarozasat kértiik kiilonbozo életkoru gyerekektol és egyetemistaktdl. E kutatds
eredményei nagymértékben segitették annak meghatarozasat, milyen eszkozokkel
és mely életkorokban érdemes a szocialisprobléma-megoldas jellemzdit vizsgalni.

A madsodik fejezet (Szocidlisprobléma-megoldds) a szocialisprobléma-megol-
dé gondolkodas és viselkedés modelljeit, vizsgalatuk elméleti alapjait, valamint a
problémamegoldas mérésére szolgalé néhany eszkoz jellemzdit tartalmazza. Féként
olyan eszkozoket mutatok be, amelyek jé megbizhat6sagi mutatokkal rendelkeznek,
illetve amelyeket igen sok kutatasban alkalmaztak mar.

A harmadik fejezet (A szocidalisprobléma-megoldds jellemzdi kiilfoldi és hazai vizs-
galatok alapjdn) a kiilfoldi és a sajat vizsgalatok eredményeit tartalmazza. A 2009 és
2014 kozotti felmérések eredményeképpen 4-23 évesek problémamegoldasardl ren-
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delkeziink empirikus adatokkal, melyek kisebb része longitudinalis, nagyobb része
keresztmetszeti, alap- és Osszefiiggés-vizsgalatokbol szarmazik.

A negyedik tejezet (A szocidlisprobléma-megoldds fejlesztésének néhdny alapelve,
modja és lehetdsége) els6 részében a problémamegoldas fejlesztésének alapelveit, ti-
pusait, valamint altaldnos és specialis jellemzoit ismertetem. A fejezet masodik része
olyan programok és kisérletek leirasat tartalmazza, amelyeket sikeresen alkalmaztak
6vodasok és kiilonbozo életkoru didkok korében. Sajat kutatasi adataink mellett £6-
ként e programok szolgalnak majd alapul az altalunk kidolgozott, kiilonb6z6 élet-
kori csoportokban alkalmazhatd segitd-fejleszté programok kidolgozasakor.

A kutatasok dontd részét a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi In-
tézetének és a Szegedi Tudomanyegyetem Szocidlis Kompetencia Kutatocso-
portjanak keretén beliill végeztem. Az elsé vizsgalatok alatt — 2009 és 2010 ko-
zott — Dedk Ferenc Osztondijas voltam. 2010 és 2013 kozott szamos vizsgalatra
a Szegedi Tudomanyegyetem Oktatdselméleti Kutatécsoport éltal elnyert TA-
MOP-3.1.9-08/1-2009-0001 és a TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001 pélyazat sorén
nyilt lehet6ség. 2013 juniusatol 2014 szeptemberéig Magyary Zoltan posztdoktori
osztondijasként folytattam munkam.

Témavezetém, Zsolnai Aniké nemcsak felhivta e téma fontossagara a figyelme-
met, hanem éveken keresztiil segitette és most is segiti munkamat, halas vagyok érte.
Fiilop Marta, Viddkovich Tibor és Gdl Zita szakmai tandcsa nagymértékben hozza-
jarult a kutatasok eredményességéhez, a tanulmanyok megsziiletéséhez. Koszonom
Csapé Bend intézetvezetdi tdmogatésat, Csomorné Benkovics Agnes és Hubicsdk
Péter nélkiilozhetetlen adatrogzitéi munkdjat, valamint a lelkes és érdekl6d6 egye-
temi hallgaték adatfelvételben nyujtott segitségét. Koszonom Molndr Katalinnak a
kutatdsszervezésben nyujtott segitségét és fantasztikus baratsagat, Borcsokné Sods
Editnek a szovegszerkesztési munkakat. Ko6szonom Braunitzer Gdbor, D. Molndr
Eva, Fejes Jozsef Baldzs, Gdspdr Csaba, Guti Kornél, Havlikné Rdcz Andrea, Kelemen
Rita, Kiny6 Ldszlo, Lesznydak Madrta, Molndr Edit Katalin, Molndr Gyongyvér, Nagy
Agoston, Nagy Zsuzsanna, Pozsdr Eva, Szabé Eva, Talas Katalin, Toéth Edit, Téth
Rébert, Vamos Barbara és Vigh Tibor szakmai és barati tamogatasat. Kosz6ném a
felmérésekben részt vevd diakok, pedagégusok segitdkész és egylittmiikodé mun-
kajat. Nagyon-nagyon koszonoém anyukdm és nagymamdm mindig segit0 szerete-
tét, kivancsisagat és Osztonzését. Halaval tartozom mindazoknak, akik barmilyen
modon segitették munkamat.

Szeged, 2014. szeptember
Kasik Laszlo






1. Személykozi probléma

Az elsé fejezetben el6szor a személykozi problémardl alkotott f6bb elméleti megko-
zelitéseket, vizsgalatanak idébeli valtozasat, a konfliktus és a probléma kapcsolatat,
az empirikus felmérések soran alkalmazott problémakategoriakat, valamint a prob-
lémadefinialas és a személykozi problémak feltardasanak igen gyakran alkalmazott
eszkozeit és eljarasait ismertetem. Ezt kovetéen Osszefoglalom a témaval kapcso-
latos korabbi kutatasi tapasztalatokat, majd bemutatom azokat az altalunk végzett
vizsgalatokat, amelyek célja annak feltarasa volt, miként definialjak évodasok, al-
taldnos és kozépiskolasok, valamint egyetemistak a személykozi problémat, illetve
milyen tarsas problémakat sorolnak fel sziileikkel, kortarsaikkal és pedagdgusaikkal
kapcsolatban.

o A probléma valami nagy baj. (7 éves)

o Allanddan piszkal Peti, nem adja vissza a kisautom. (5 éves)

o Nem tudunk egymassal kézosen dolgozni. (14 éves)

o Az a probléma, amikor nem tudom, mit kell a masikkal csinalni, de nem biztos,
hogy megoldhato. (18 éves)

o Anya allandéan nem figyel rdm, ez a legnagyobb bajom vele. (12 éves)

o A problémam apuval az, hogy iszik. (15 éves)

o Kihaszndlnak a csoporttarsaim. (23 éves)
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1.1. A személykozi probléma vizsgalatanak elméleti keretei és eszkozei

A személykozi (tarsas, szocidlis, interperszondlis) probléma értelmezése megtalal-
hat6é az ember szocialitasaval foglalkozo filozdéfiai elméletekben, valamint a XIX.
szazadban kibontakozé 1j tudomanyteriiletek elsd, a tarsas interakciok mibenlétét
magyarazo6 elméleteiben is. Példdul az egyének kozotti érdekellentéttel mint prob-
léméval magyarazta Machiavelli az emberi viszonyok, kapcsolatok sokszintiségeét,
illetve James, a funkcionalista pszicholdgiai iranyzat képviselje a kornyezettel vald
interakcid egyik formajanak tekintette a kiilonboz6 kornyezeti tényezékkel mint
problémakkal valo osszeiitkozést (Forgdcs, 1994). A XX. szazadban folyamatosan
formalddott a személykozi probléma mint tudomanyos fogalom, illetve szamos
latok mind a mai napig tobb, kisebb-nagyobb mértékben eltéré definiciot és kate-
goria-rendszert vesznek alapul, nincs egy egységes, mindenki altal elfogadott, al-
kalmazott meghatarozas és rendszer. Ma mar kevés elméleti és empirikus munka
foglalkozik a probléma és a konfliktus kiilonbségeivel és hasonldsagaival, azonban
érdemes dttekinteni az e fogalmak kapcsolatardl gondoltakat is.

1.1.1. A SZEMELYKOZI PROBLEMA MEGHATAROZASA ES KATEGORIZALASA

A személykézi problémardl szolé elméletek parhuzamba éllithatok a nem tdrsas
problémdt leird6 meghatarozasokkal. Molndr (2006. 46-48. o.) és Revdkné (2001.
268-269. o.) részletesen ismertet néhdny - a XX. szdzad elejétdl napjainkig szii-
letett — problémadefiniciét. Molndr (2006) szerint ezek egyik része a probléma és
annak megoldoja kozotti tavolsagra helyezi a hangsulyt (a probléma a megoldandé
feladat és a problémamegoldo egyén kozotti interakcioként definialt), a masik cso-
portba tartozok a probléma egy-egy jellemzdjére fokuszalnak (a problémat annak
tulajdonsagaival hatarozzak meg). El6bbire példa Duncker (1945, idézi Mayer és He-
garty, 1998. 42. o0.) definicidja, miszerint az a probléma, ha valaki ,tudja a célt, de
nem tudja, hogyan érje el azt” (Molndr, 2006. 46. 0.) vagy Hayes (1981, idézi Voss,
1989) meghatarozasa: ,valamilyen tipusti akadaly meggatolja a problémamegoldét
a cél elérésében” (Molndr, 2006. 47. o.). Utdbbi csoportba tartozik példaul Reitman
(1965) jol és rosszul definialt, Simon (1982) jol és rosszul strukturalt, valamint Chi,
Glaser és Rees (1982) szemantikusan gazdag (jelentds ismeretanyaggal biro) és sze-
mantikusan szegény (kevés ismeretet igényl6) jellemzék mentén kidolgozott defini-
cidja. Salganik (2001) hangsulyozza, hogy egyszerre tobb szempont (pl. definialtsag,
realisztikussag, altalanosithatdsag) figyelembevételével érdemes a problémat meg-
hatarozni.

Az 1960-as évektdl — a kognitiv pszicholdgiai kutatasok eredményeinek hatasa-
ra — a kutatdk az altalanos problémamegoldas helyett specialis (adott teriilethez,
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kognitiv tartalomhoz, tudaskorhoz tartozd) problémak megoldasi folyamatanak
vizsgalatat tlizték ki célul (Frensch és Funke, 1995, idézi Molndr, 2006. 61. o.). E
torekvés alapjan még inkabb sziikségessé valt a problémak precizebb kategorizalasa,
csoportokba sorolasa, és mindennek koszonhetGen elkiilonithetévé valt a kezdé, a
kompetens és a szakérté problémamegoldoéi szint, lehetévé téve célzottabb iskolai
programok kidolgozasat (lasd Molndr, 2006). Az 1990-es évektol leginkabb komp-
lex problémak megoldasi folyamatait vizsgaljak, melyekben a problémak életsze-
riiek, egyarant fontos a probléma és a megolddja kozotti interakcid és a probléma
tulajdonsaga, valamint a megoldo6 személy - a problémamegoldast nagymértékben
befolyasolé - kognitiv, érzelmi, szocidlis és személyes ismeretei, képességei (Molndr,
2006. 69. o.).

A személykozi probléma XX. szazadban sziiletett definicidit és kategoridit a nem
tarsas problémakkal kapcsolatos elméleti megkozelitések mellett tobb pszicholdgiai
irdnyzat és mds tudomanyteriilet ismeretei formaltak. Az egyik els6, még napjaink-
ban is alkalmazott meghatarozas létrejottét a tarsas viselkedés behaviorista szemlé-
lete alakitotta (pl. Davis, 1966): a tarsas probléma valamilyen ellentét két vagy tobb
ember kozott, aminek a megolddsa megszokott modon, példaul korabban jol bevalt
kommunikacids eszkozokkel kevésbé vagy egydltaldn nem lehetséges. A kutatok
hangsulyoztidk: egy-egy személykozi probléma valamilyen viselkedésben nyilvanul
meg, az tekinthetd problémanak, amit latunk, tapasztalunk, vagyis a problémat egy
viselkedésben kifejezett negativ tdrsas jelenséggel azonositottik (Chang, D’Zurilla és
Sanna, 2004). Ez a meghatarozas gyakran a konfliktus definiciéjaként is szolgalt (er-
rél lasd az 1.1.2. fejezetet).

Az 1970-es évekig - tulnyomo részben - viselkedésbeli problémakkal kiizdd,
agressziv, bantalmazo és bantalmazott fiatalkortak és felnéttek korében végeztek
telméréseket, valaszaik alapjan hatdroztak meg problémacsoportokat. Ez a minta-
valasztds tiikrozi a defektmodell (lasd Wyne és Smye, 1981) alapjan torténd viselke-
déskutatast: a problémak tipizaldsa egy-egy sziikebb, valamilyen pszichés és egyéb
problémaval kiizd6 személyek vélaszai, az dltaluk leirt élethelyzetek alapjan tortént.
Kiilon tipusnak tekintették példdul a masok altali elnyomast, a személyek (pl. csa-
ladtag, barat, munkatars) idészakos vagy végleges elvesztését, a kiilonboz6 beteg-
ségek megélését, valamint az agressziv viselkedést (pl. Hunt, 1963; Mowrer, 1960).
Mindemellett mar ebben az iddszakban is kiemelték a személykozi probléma relativ
és szubjektiv jellegét (Fiske, 2006): egy helyzet vagy viszony az egyik ember szama-
ra probléma lehet, mig a masiknak nem, amit Molndr (2006) szerint a nem tarsas
probléma meghatarozasai koziil az elsé csoportba tartozok is kifejeznek. E kitétel
egyértelmtien azt jelzi, hogy az altalanos, negativ viselkedést fokuszba allit6 defini-
cié nem értelmezhetd egy tarsas helyzet minden tagjara egyforman (Fiske, 2006).

A természettudomdanyokban, majd késébb a tdrsadalomtudomdanyokban igen
sok jelenség elemzésekor alkalmazott rendszerelmélet (1asd Miller, 1965), illetve a
dontéselmélet (lasd Zoltayné, 2005) egyarant hozzajarult a személykozi probléma
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altalanos meghatdrozasahoz és az dltalanos (helyzettdl és személytdl, annak tulaj-
donsagaitdl nagyrészt tiiggetlen) problémamegoldé gondolkodas modelljeinek (pl.
Spivack és Shure, 1976) kidolgozasahoz is. A rendszerelmélet alapjan a problémdk
nem vdrt helyzetek, melyek kiilonboz6 algoritmus, meghatarozott 1épésekbdl allo
eljaras alkalmazasaval oldhaték meg (Gregorics, 2008). A dontéselmélet (Zoltayné,
2005) szerint a dontés alternativak kozotti valasztas, forrasa a célok és az adottsagok
kozotti ellentmondas, a probléma a dontési folyamat kezdeti allapota, az a nemkiva-
natos helyzet, amit a dontéssel elkezd az egyén megoldani.

D’Zurilla és Nezu (1990) definicidjukban egyrészt a dontés kulcsfontossagu sze-
repét emelték ki, mdsrészt problématipusokat is megadtak: a személykozi probléma
olyan tdrsas feladat, mdsok vagy onmagunk viselkedése, gondolata vagy érzelme, ami-
nek megfogalmazdsa egy tudatos, raciondlis dontés eredménye, és ami a probléma-
megoldo folyamattél nem fiiggetlenitheto, vagyis a probléma, annak meghatdrozdsa
a megolddsi folyamat része. Mara madr igen sok vizsgalat bizonyitotta, hogy a dontési
folyamat szamos egyéni (kognitiv, szocidlis-erkolcsi, érzelmi, kérnyezeti) jellemzd-
tol fiigg, melyek meghatarozzak a dontés tudatossagat (Eskin, 2012).

A kognitiv pszicholdgiai kutatasok eredményeinek hatasara a személykozi prob-
lémak megoldasat is mint informaciéfeldolgozd folyamatot kezdték vizsgalni (pl.
Bedell és Lennox, 1997), ami befolyasolta a személykozi probléma értelmezését is: az
adott probléma meghatarozasat, definidlasat beemelték a problémamegoldéi folya-
matba. Igen fontos volt tovébbra is az egy-egy életeseményhez kotheté problémak
jellemzdinek részletes leirdsa, am ezt nem kizarolag egy sziikebb kor tagjainak vala-
szai alapjan tették (ahol eleve feltételezték az adott probléma nagy el6fordulasi ara-
nyat), hanem igyekeztek minél tobb életkori, tarsadalmi-gazdasagi rétegbdl mintat
valasztani (pl. Bedell, Archer és Marlowe, 1980; D’Zurilla és Goldfried, 1971; Wrubel,
Benner és Lazarus, 1981). Foéként azt elemezték, egy-egy probléma mennyire tartos
(mennyi ideig tekint valaki valamit problémanak; mikor kezdi meg annak megol-
dasat), milyen kovetkezményekkel jar, illetve milyen kapcsolatban allnak egymassal
az egyén problémai, milyen kapcsolddasi és hatdsrendszer (mely problémak fligg-
nek dssze, melyik erdsiti vagy gyengiti a masikat) rajzolédik ki a problémak kozott
(Chang és mtsai, 2004).

D’Zurilla és Goldfried (1971) a tarsas probléma forrdsdabdl kiindulva csoporto-
sitotta a kiilonb6zé életkort — nem valamilyen markdns, a hatékony életvezetést
jelentés mértékben nehezité problémaval kiizd6 — személyek altal adott probléma-
kat. Szerintiik a probléma lehet (1) az egyén sziikséglete, célja, érdeke, tulajdonsdga,
egy-egy dltala kitiizott feladat, (2) mds személy célja, érdeke, sziikséglete, tulajdonsd-
ga, dltala kitlizott feladat, (3) az ezek kozotti ellentét, illetve (4) személyhez ponto-
san nem kothet6, az egyén szamara akadalyt jelentd tdrsas helyzet. Bedell, Archer és
Marlowe (1980) az (1) dltaldnos (az emberek tobbségénél el6forduld) és a specidlis (az
egyének egy-egy csoportjdnal azonositott) mellett elkiilonitették (2) a negativ és a po-
zitiv, valamint (3) az életvezetésre jelentds és arra kismértékii hatdst gyakorlo tarsas
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problémat. Gurtman (1996) a problémak kategorizalasahoz az Olson-féle interper-
szonalis cirkumplex modellt alkalmazta, melynek segitségével az egyének hosszu ta-
von meglévé problémait azonositotta. Tobb f6- és alkategdriat kiilonitett el, példaul
dominancia (nagyon erdteljes és kevésbé), alavetettség (tulzo és elviselhetd), szeretet-
hidgny (magas és alacsony fokii) és szeretet (alacsony szintii és tilzo).

Jacobson és Margolin (1979) szerint a személykozi probléma bdrmilyen élethely-
zet, viszony vagy az egyén eldtt allo tarsas feladat, ami adaptiv vilaszt igényel, am
ennek megvalésitdsa akaddlyba iitkozik. Az akadaly eredhet az egyéntdl (példaul
gondolata, cselekedete, helyzete) vagy kornyezetébdl (példaul masok viselkedése,
csoportbeli esemény, a kornyezet sajatossagai), és nem feltétleniil negativ jelenség.
Hangsulyoztak, hogy bar nem hidbavald a személykozi probléma altalanos defini-
cidjanak megalkotasa, a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas hatékony fejlesz-
tése érdekében azt fontos tudni, miként definidlja adott személy a tarsas probléma
fogalmat, milyen egyéni definiciot ad, és ezek miként valtoznak az évek soran. Sziik-
séges annak ismerete is, milyen teriiletekkel, kikkel kapcsolatban fogalmaznak meg
problémakat az emberek, milyen tipusti problémak foglalkoztatjak 6ket leginkabb,
illetve milyen viszonyban allnak egymdssal ezek a problémak. Ugy gondolték, egy
adott személykozi probléma szimbolikus propoziciondlis reprezentdcid, azzal a jelen-
téssel bir, amivel az egyén a tarsas kapcsolatai, a kiilonbozé interakcidi révén felru-
hédzza. Ennek alakuldsdban jelentds hatdssal birnak a korabbi megoldasi folyamatok
és azok személyes vagy masok altali értékelései. E megkozelités — a defektmodellel
szemben - az egyén pozitiv jellemzdi felé val6 forduldst hangsulyozé kompetencia-
modellben val6 gondolkodast (lasd Wyne és Smye, 1981) szemlélteti (Nagy, 2000).

Az 1990-es évek utani kutatdsok (pl. Chang és mtsai, 2004; D’Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002) tobbnyire integraljak az el6zéek eredményeit, akarcsak a
nem tarsas problémadkkal kapcsolatosak. Leird-tartalmi kategdriakat tarnak fel és
hoznak létre ujakat a meglévo rendszerbe nem besorolhaté valaszok alapjan; nézik
ezek tartdssagat és az egyének mindennapjaira gyakorolt rovid vagy hosszu tavu ha-
stlyos - definidlasi rendszereket dolgoznak ki, amelyek alkalmazhatok kiilonb6z6
kultarakban €16, eltéro életkoru emberek korében, igy azok dsszehasonlithatdk, pre-
cizebben feltdrhatok az életkori kiilonbségek, valtozasok és azok meghatarozoi.

Bedell és Lennox (1997), szamos tréning kidolgozoi, a Jacobson és Margolin
(1979) altal preferalt problémakutatast tartottak leginkabb célravazetének. Szerin-
titk az egyének altal adott problémadefinicidk és problémak feltarasa sziikséges, és
mindkettd értékelésekor a kognitiv és nyelvi fejlédést, valamint a szocialis tapasz-
talatokat érdemes figyelembe venni: a személykozi probléma kifejezi-e és hogyan a
besorolas miikodési szabalyait (a definicidt); mennyire absztrakt; a problémak mi-
ként szerkesztettek; illetve hogyan fejezik ki az egyén problémamegoldashoz valé
viszonyulasat. A problémak szerkezeti értékeléséhez 6t szempontot javasoltak: 1.
problémahelyzet, 2. sajat cél/ok, 3. masik/masok célja/i, 4. hogyan oldhat6 meg, 5.
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a lehetséges megoldasok értékelése. Minél tobb elemet tartalmaz a probléma leira-
sa, az annal komplexebbnek tekinthetd, és kutatasaik alapjan a komplexitas donté
a problémamegoldas eredményességét illetéen. A legtobb esetben azt tapasztaltak,
hogy minél komplexebb volt a probléma megfogalmazasa, annal gyorsabban és ha-
tékonyabban sikeriilt a problémat megoldani mind serdiilékorban, mind felnéttek
korében. Ugyanakkor - akarcsak a tudatossag esetében - eldfordult az is, hogy a
magas komplexitds nem eredményezett sikeresebb megoldast, ami szerintiik a kor-
nyezeti tényez0k, a tarsas helyzet fontos befolydsold szerepére hivja fel a figyelmet.

A Chang és munkatarsai (2004. 14. o.) altal létrehozott definiciét napjainkban
nagyon sok empirikus vizsgalatban alkalmazzak, alapjat képezi az egyik leggyak-
rabban hasznilt kategéria-rendszernek. A problémat nem tekintik kizarolag negativ
jelenségnek, abban fontos a probléma és a megoldoja kozotti viszony, illetve a prob-
léma tipusa is. Személykozi probléma minden olyan - a muiltban, a jelenben vagy a
jovében értelmezhetd - tarsas feladat, helyzet vagy viszony, amit az egyénnek meg kell
oldania, érdemes megoldania hatékony tdarsas miikiodése, boldoguldsa, a kornyezethez
valé optimdlis alkalmazkoddsa, céljai elérése érdekében. Probléma sordn a személy
akaddlyba iitkozik: vagy nem dll szamdra megfelelé mennyiségii és/vagy mindségii (jol
szervezett) informdcid, vagy azt az adott tarsas helyzet sajatossdgai jelentik.

A kutaték megkiilonboztették a tarsas problémak négy atfogé tipusat: 1. személyen
kiviili, 2. személyen beliili, 3. személyek kozotti, 4. kozosségi. E problémak egymasba
kapcsolodnak, atfedik egymast, egy folyamat részének tekintheték. A személyen ki-
viili probléma személyes vonatkozast nem tartalmaz (nem vagyunk érintettek), am
amikor tudomast vesziink masok problémairdl (példaul elmondja nekiink egy bara-
tunk, mi aggasztja), azokat 6sszehasonlitjuk sajatjainkkal (értelmezhetSek a térsas
Osszehasonlitas részeként), illetve ezek alapjan megfogalmazddhatnak benniink sa-
jat tarsas problémaink. Azonban ehhez nem feltétleniil szitkséges masok probléma-
ja. Az altalunk megfogalmazott problémadk lehetnek 6nmagunkat, mast, masokat
vagy kozos jellemzdket kozéppontba allitok (én vagyok, a masik vagy kozos tényezd
a probléma forrasa), illetve az érintett féllel kozoltek és nem kozoltek (elmondom,
mi a bajom vagy sem) - e két szempont alapjan problémaink lehetnek személyen
beliiliek és személyek kozottiek. A probléma személyen beliili, ha magunkat tekint-
jiik a probléma forrasanak vagy mast, masokat, am ezt még nem kozoltiik az érintett
téllel. A probléma személyek kozottivé valik, ha barmilyen forrasu problémat kozol
az egyén az érintett féllel vagy felekkel. A kozosségi probléma tobb embert, egy-egy
csoportot, esetleg tobb csoportot vagy az egész tarsadalmat érinti, ennek kiindulasi
alapja lehet barmelyik tipusba tartozo6 probléma.

Chang és munkatarsai (2004) szerint ezen atfogé tipusokba soroltatassal vajmi
kevés informdcié szerezhetdé egy adott problémardl, dm egy-egy fejlesztédprogram
sikeressége nagymértékben mulik azon, milyen hatdsok mentén fogalmazza meg
valaki a problémajat, kinek tulajdonitja azt, illetve tisztaban van vagy sem a problé-
mak egymasba fonodottsaganak lehetdségével. Kutatasaik alapjan az életkor elére-
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haladtaval egyre eltérébb (specialis, egyénre jellemz6) tartalmak fejezik ki ezeket
a problémakat, és a fejlesztések szempontjabdl ezen tartalmak feltdrasa, életkorral
torténd valtozasuk és a valtozas okainak azonositasa a legsziikségesebb feladat. Ja-
vasoltak, az altalanos és azon beliil az egyéni problémak elemzése sordn hasznalt
szempontok kozott szerepeljen az iddbeliség: egy személy esetében az adott prob-
léma egyszeri (egyszer vagy nagyon ritkan fordul el6) vagy tobbszori (ismétl6do),
esetleg kozel allandonak tekinthet6 (hosszu ideig tartésan fennall), a kapcsolatrend-
szer (miként kapcsolédnak egymashoz a problémak, viszonyaik, pl. ok-okozati, hie-
rarchikus rendszerbe szervezddnek), valamint a kovetkezmény (rovid vagy hossza
id6n beliili, pozitiv vagy negativ).

Strough és Kenner (2012) a tarsas kornyezeten beliil a személyek kozotti kapcso-
latot, viszonyt egyrészt problémaforrasnak, masrészt az adott személykozi problé-
ma értelmezésében szerepet jatszo tényezének tekintették. Négy kategoriapart hata-
roztak meg, ezek alapjan csoportosithatdk tarsas kapcsolataink, melyek kiilonbz6
problématipusoknak felelnek meg. A kategériaparok a probléma egy-egy jellem-
z8jére fokuszalnak, ami a nem tarsas problémak csoportositasanak is egyik alap-
vetd szempontja (lasd Molndr, 2006). Az elméleti felosztast igazoltdk serdiilékkel
és felnottekkel végzett kutatasaik. Ez a szempontrendszer szorosan kotédik a prob-
lémamegoldashoz mint folyamathoz, a probléma és a megoldds iranti viszonyuldson
alapul, ami markans része a problémamegoldo folyamatnak. A probléma lehet olyan,
amit 1. kotelez6 megoldani, kotelezének érezziik és olyan, aminek a megoldasat nem
érezziik annak (vdlaszthato, lehetséges). A sziilok kozott, a sziilé-gyerek és a testvérek
kozotti problémak jelentds része az els6 kategoriaba tartozik, utobbiba féként a bara-
tokkal és a szerelmesekkel, baratnével, barattal kapcsolatosak, am utébbiak a kapcso-
lat er6sddésével kotelezové is valhatnak. A 2. kategoériapar a hierarchikus, azaz alaren-
deltségi viszonyon, illetve az egyenldségen, a felek egyenldségén alapulé probléma. Az
elsére ugyancsak a legtobb serdiil6 és felndtt a sziilé-gyerek viszonybol fakadé problé-
mat emlitette, illetve a felnéttek a f6nok-beosztott kapcsolatbol fakaddakat, a masikra
a baratok és a szerelmesek kozotti problémadkat. A probléma lehet 3. jol koriilhatdrolt
(pontosan definidlt) és kevésbé jol koriilhatdrolt. Az els6hoz a csaladi és a barati prob-
lémdk, a masodikhoz az ismerdsokkel, tagabb kornyezetbe tartozéakkal kapcsolatos
problémakat soroltak. A 4. kategdriapar a vdltozé és a kozel dllandé probléma. Féleg
a munkatarsakkal, kevésbé szoros baratokkal osszefliggd problémak tartoznak az
els6hoz, a masodikhoz leginkabb a csalddiak és kevésbé a baratiak.

1.1.2. PROBLEMA ES/VAGY KONFLIKTUS
A hétkoznapokban gyakran haszndljuk szinonimaként a probléma és a konfliktus, il-

letve a problémamegoldds és a konfliktuskezelés szavakat (e fogalmakkal szoros kap-
csolatban all a megkiizdés is, errdl a 2. fejezetben lesz sz9). Egyes kutatok szerint
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ezek kozott nincsen szamottevd kiilonbség, masok sziikségesnek tartjak elkiiloni-
tésiiket. Napjainkban egyre tobben ugy gondoljak, nem elkiilonitésiik, hanem kap-
csolatuk azonositasa a legfontosabb kutatasi feladat (pl. Chang és mtsai, 2004), és
szamos olyan fejlesztéprogramot dolgoznak ki, amelyben a probléma és a konfliktus
egyiittes kezelése valamilyen médon megjelenik (a programokrdl lasd a 4. fejezetet).
E fejezetben néhany, az elkiilonités sziikségességérol és feleslegességérdl, valamint
a kapcsolatuk mibenlétérdl szolé néhany megallapitast ismertetek a konfliktusrdl
52016 elméleti munkak részletesebb bemutatasa nélkiil (ezekrdl lasd pl. Szekszdrdi,
1996; Cseh-Szombathy, 1995; Csepeli, 2014; Scannel, 2014). A konyvben a személy-
kozi problémardl és a szocialisprobléma-megoldasrdl sz6l6 elméleti és empirikus
munkakra tdmaszkodtam, a probléma és a konfliktus kapcsolatardl a tovabbi feje-
zetekben nem esik szd.

Az 1.1.1. alfejezetben szd volt arrol, hogy a behavioristak a személykozi prob-
lémat és a konfliktust egyforman viselkedésben kifejezett negativ tdrsas jelenségnek
tekintették, néhany kutato, példaul Davis (1966) a konfliktus intenzitasat (a felekre
gyakorolt hatast) erdteljesebbnek gondolta. Elkiilonitésiik, majd kapcsolatuk, egy-
masba fonddasuk mikéntjének elemzése egyarant a kognitiv pszichologiai kutata-
sokkal, a gondolkodas viselkedésben jatszott szerepének elemzésével indult meg
(McMurrain és McGuire, 2005).

Az 1970-es években hangsulyoztak el6szor, hogy a személykozi problémat cél-
szerti a konfliktustol megkiilonboztetni. Abbol indultak ki, hogy a probléma nem
teltétlentil viselkedésben kifejezett, mig a konfliktus (9sszeiitkozés) viselkedésben
nyilvanul meg. E16bbit a viselkedést meghatarozo6 kognitiv folyamathoz kapcsoltak:
a probléma egy gondolkodasi folyamat eredménye, a problémamegoldas ugyancsak
egy kognitiv folyamat, ami viselkedésben is megnyilvanulhat. A konfliktus visel-
kedésben jelenik meg, akdrcsak az azt kezel6 (erejét csokkentd, az ellentétet oldo)
stratégidk alkalmazasa. McMurrain és McGuire (2005) szerint — szdmos elméleti
munka elemzése alapjan — e megkiilonboztetés kivaldan szemlélteti a tarsas viselke-
dés kognitiv és behaviorista értelmezése kozotti ellentétet. Az el6bbi a gondolkodasi
folyamatra koncentral mind a probléma, mind annak megoldasa esetén, mig utobbi
a performancidra a jelenség értelmezésekor és kezelésekor egyarant. A viselkedésre
koncentraldk a konfliktust azonositjak az osszetitkozéssel, és nem tesznek kiilonb-
séget probléma és konfliktus kozott; a kognitiv megkozelitésben a probléma nem
teltétlentil a masikkal valé dsszetitkozést jelenti, ami alapjan a probléma nem azonos
a konfliktussal, igy kezelésének a konfliktusétol eltérének kell lenni.

Chang és munkatarsai (2004) szerint a személykozi probléma tagabb kategdria,
mint a konfliktus. Egy-egy személykozi probléma esetében akadalyba iitkozik a fe-
lek szamara kedvezd, hatékony végkimenetel megvaldsitasa, azonban a probléma-
megoldas kdzéppontjaban nem a masik és a masikkal vald sszeiitkozés all (és ezen
beliil annak destruktiv és konstruktiv folyamata és kovetkezménye — Deutsch, 1973),
hanem a megoldasi folyamat, a sokféle megoldasi ut, lehetség és az ezek kozotti va-
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lasztas, dontés, ami megnyilvanulhat viselkedésben. Konfliktusnak a viselkedésben
tetten érhetd — gyakran a masik személye ellen irdnyulo - ellentétet és dsszelitkozést
tekintették, annak performancia jellegét hangsulyoztdk, valamint ezt emelték ki a
konfliktuskezel6 stratégiak és a problémamegoldo stilusok kozotti kiilonbségként is
(eldbbiek viselkedésben nyilvanulnak meg, utébbiak nem feltétleniil).

Ez a szembeallitas hatott az intézményes keretek kozott torténd segitd-fejlesztd
programok céljanak, tartalmanak és modszertandnak kidolgozasara. D’Zurilla és
Goldfried (1971), Jacobson és Margolin (1979), valamint Pellegrini és Urbain (1985)
hasonléan azt emelték ki, hogy egy-egy program esetében nem mindegy, minek a
fejlesztése torténik: meghatarozni egy problémat, gondolkodni arrol, megoldasi le-
hetdségeket keresni és latolgatni, melyik a célravezetd, majd valasztani koziiliik és
megvaldsitani, vagy azon az alapon, hogy mar egyértelmiivé tette az egyének visel-
kedése az osszelitkozést (konfliktust), egy-egy konfliktuskezeld stratégiat kivalasz-
tatni és alkalmaztatni szimuldlt vagy valds helyzetekben. Azt is megfogalmaztak,
hogy a problématoékuszu, a gondolkodasi folyamatra koncentrald fejlesztés nagyobb
mértékben lehet preventiv erejii, mint a konfliktust kozéppontba allito, annak olda-
sat, megszlinését célzo.

Az 1.1.1. alfejezetben ismertettem a személykozi probléma kiilonb6z6 definiciéit,
a problémak kategorizalasanak szempontjait és magukat a kategéridkat. A konflik-
tus esetében is szamos meghatarozas sziiletett. Szekszdrdi (1996) és Csepeli (2014)
szerint pszicholdgiai értelemben egyének vagy csoportok kozotti olyan iitkozés,
amely mogott igények, vagyak, szandékok, torekvések, érdekek, sziikségletek, né-
zetek, vélemények, értékek szembenalldsa azonosithatd, megjelenése és intenzitsa
a mogotte meghtizddé motivacios és érzelmi bazistdl fiigg. Ennek megfelel6en el-
kiilonithet6k konfliktustipusok (pl. izlés-, érdek-, stilus-, érték-, nézetkonfliktus),
megjelenési formak (pl. nyilt, rejtett), illetve kezelési stratégiak (pl. elkeriils, komp-
romisszumkeresd), melyek gyakorisaga és eredményessége a személyiségfejlodés
nagyon fontos meghatarozoja (Erikson, 2002; Fischer, 2000; Széke-Milinte, 2004).

Scannel (2010) szerint a probléma és a konfliktus elkiilonitésére tett kisérletek,
az ezek alapjan kidolgozott programok tapasztalatai valdjaban hasonlésagukra és
egymashoz vald szoros kapcsolatukra mutattak ra. Egyrészt arra hivta fel a figyel-
met, hogy - hasonldan a tarsas probléma Chang és munkatarsai (2004) altal meg-
hatarozott tipusaihoz (személyen kiviili, beliili, kozotti és kozosségi) — szamos konf-
liktuselmélet a viselkedésben megnyilvanul6 konfliktus mellett megkiilénbozteti az
intrapszichikus (személyen beliili) és a tarsadalmi (csoportok kozotti, csoporton
beliil tobb személyt érintd) konfliktust, valamint szamol ezek egymasba fonodasa-
val is (pl. Cseh-Szombathy, 1995; Széke-Milinte, 2004). Ilyen példaul a szocioldgiai
konfliktuselmélet (pl. Dahrendorf, 1957), mely szerint a kiilonb6z6 ellenérdekekbdl
szarmazé egyének kozotti ellentétek hatdrozzak meg a tdrsadalmi konfliktusokat,
ezek visszahatnak az egyének kozotti interakciokra, és kiilonb6zé belsé vivodaso-
kat, illetve egyének kozotti konfliktusokat okoznak (Niedenzu, 2000).
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Schannel (2010) mindezek alapjan ugy vélte, a probléma és a konfliktus nem-
csak hasonl6 szempontok mentén értelmezhetd, hanem egy folyamat részének is
tekinthet6k. Az eltéré nézeteket, érzéseket, gondolatokat, vagyakat megjelenési
forma (nyilt, rejtett) mentén csoportositotta, valamint elkiilonitette az altalaban (a
tarsas helyzetek dont6 tobbségében) hatékony és a kevésbé hatékony kommunika-
ciés megoldasi mdodokat. A nyilt (a masik fél szamara ismert) és a rejtett (a ma-
sik féllel nem kozolt) forma koziil az utdbbi csoport a problémak csoportja, vagyis
amig a masikkal nem kozoljiik, mi a bajunk, mi a véleményiink, az addig probléma.
Amennyiben ismertté valik a masik fél szamara, nyilt problémava vagy konfliktussa
valhat. A masik fél dltal is ismert probléma még nem osszeiitk6zés, nem konflik-
tus, hanem az egyén személyes véleménye valakirdl, valamirdl, helyzetr6l, megélt
eseményrdl, am ennek a véleménynek a kommunikalasa 6sszeiitkozéshez vezethet,
vagyis a problémabol a masik szamara nem megfelel6 kommunikacié révén val-
hat konfliktus, nem kizdrdlag a felek érdeke, szandéka miatt. Ez a kommunikacios
stratégia nagymértékben meghatarozza a konfliktuskezelési stratégia kivalasztasat
és megvaldsitasat.

Hasonlo6an vélekedtek a problémamegoldas és a konfliktuskezelés kapcsolatarol
Chang és munkatarsai (2004): értelmezhet6k egy folyamat kognitiv és viselkedé-
ses fokuszu részfolyamataiként. A kognitiv fokuszut koveti a viselkedéses, a valtas a
felek kommunikaciojan mulik, vagyis a probléma nem megfelel6 kommunikaldsa,
illetve a problémanak, a helyzetnek, a résztvevoknek nem megfeleld problémakozlés
és megoldasi stilus eredményezhet konfliktust, 9sszetitkozést, aminek kdzéppontja-
ban ekkor mar nagyon gyakran nem maga a probléma, hanem az egyének kommu-
nikacioja all.

Fiske (2006) szerint a problémabdl konfliktusba valé véltds annal gyorsabb, mi-
nél hamarabb észleli az egyik vagy mindegyik fél, hogy a masik nem vagy csak igen
kis mértékben akar alkalmazkodni hozzd. Amennyiben a felek hajland6ak az alkal-
mazkodasra, elkeriilhetd a destruktiv konfliktuskezelés, amennyiben nem, a negativ
érzelmeket, cselekedeteket negativ érzelmek, cselekedetek kovetik valaszként, konf-
liktusspiralt eredményezve. Ugyanakkor mindez — hangsulyozza Fiske — alapvet6en
is, hogy abbdl alakul ki dsszeiitkozés, hogy az egyik fél problémaként, mig a masik
nem akként kezeli a helyzetet.

De Dreu, Evers, Beersma, Kluwer és Nauta (2001), valamint Rahim és Psenicka
(2002) szerint a Gordon (1995) altal leirt, hiressé valt konfliktuskezeld stratégiak
(6nérvényesitd, onalavetd, kompromisszumkeresd, elkeriild, problémamegoldo)
koziil a problémamegold¢ stratégia egyértelmien a probléma és a konfliktus egy-
masba fonddasat mutatja, hiszen a problémamegoldé stratégia soran alkalmazott
lépések csaknem megegyeznek a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas Spivack
és Shure (1976) altal leirt folyamataval (err6l lasd a 2. fejezetet). De Dreu és munka-
tarsai (2001) ugy vélték, ez arra is ramutat, hogy a probléma és a konfliktus kap-
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csolata nem irhato le a kognitiv és a viselkedéses fokuszu részfolyamatok valtasa-
val, kapcsolatuk sokkal inkabb ezek egymassal parhuzamosan fut6é folyamataban
ragadhat6 meg. Ez a megkozelités az egyik alapja a napjainkban alkalmazott iskolai
segitO-fejlesztd programok egy részének (errdl lasd a 4. fejezetet).

1.1.3. A DEFINICIOK ES A PROBLEMAK FELTARASANAK ES ERTEKELESENEK ESZKOZEI

A szociélisprobléma-megoldé gondolkodas jellemzdinek feltdrdsaval és értelmezé-
sével ellentétben egyszertibb eszkozokkel vizsgalhatd, miként definidljak az embe-
rek a személykozi probléma fogalmat és milyen problémak foglalkoztatjak 6ket. Az
eszkozoket Bedell és Lennox (1997), Chang és munkatarsai (2004), Jacobson és Mar-
golin (1979), valamint Landy (2009) munkai alapjan mutatom be.

A személykozi probléma fogalmdnak definidltatdsat foként egyetlen nyilt kérdéssel
(Mit jelent az 6n szamara/szamodra a tarsas probléma kifejezés?) vagy utasitassal
(Hatdrozza meg/Hatarozd meg a tarsas probléma kifejezést!) végzik a legtobb élet-
korban. Ritkdbban és féként felnéttek korében alkalmazzak azt, amikor a vizsgalati
személynek definiciok koziil kell kivalasztania a tarsas problémét szerinte leginkabb
kifejez6 definicidt. A probléma meghatarozasa mellett példaul a konfliktus, a meg-
kiizdés, az egyes problémamegold¢ stratégidk definicidi olvashatok, vagy mindegyik
meghatdrozas a problémara, annak valamely aspektusara (példaul a megoldasra
utaldsra vagy a negativitasra) vonatkozik, jol szemléltetve az egy-egy szempont sze-
rinti definiciokat. A valasztasbol az els6 variacid esetében a fogalmak kapcsolatara
is lehet kovetkeztetni, a masodik varidcional arra, mire helyezi az egyén a hangsulyt
a fogalommal (és egyben a megoldassal) kapcsolatban.

A definicidk értékelése sokféleképpen torténhet, fiigg az adott vizsgalatban al-
kalmazott elméleti kerettdl és a felmérés céljatdl. Kevésbé jellemz6, hogy a hasznalt
személykoziprobléma-meghatarozas elemeit (pl. negativ vagy nem csak negativ je-
lenség; torténik-e utalas megoldasra) keresik az egyén altal adott meghatarozasban.
Ezt az eljarast leginkdbb felnéttek korében alkalmazzak. Ennél joval tobb elemzés
jar el mind gyermekek, mind felnéttek korében ugy, hogy vagy valamilyen elére
meghatdrozott szempontrendszer alapjan kategdriakba soroljak a meghatarozaso-
kat, vagy a valaszok ismeretében alakitanak ki szempontokat és ezt kovetden so-
roljak azokat kategdridkba. Mindketté esetében fokuszalhatnak a tartalomra és a
szerkezetre, illetve a definicié meglétére és felépitésére egyarant. Definiciénak az
tekinthetd, ahol nem szerepel a definidland6 sz6 (A = def B), vagyis nem 4éll fenn
korbenforgas (Frege, 2000).

A problémadk felsoroltatdsdra leggyakrabban szintén nyilt kérdést vagy utasitast
(Milyen tarsas problémai/problémaid vannak? vagy Sorolja fel/Sorold fel tarsas
problémadit/problémaidat!) hasznalnak. A felsoroltatds tobb szempont mentén szii-
kithetd, példaul: 1. mennyiségi (pl. 6vodasok korében 2-3, idésebbeknél 4-5, fel-
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nétteknél 6-8 probléma), 2. kivel kapcsolatos problémakat soroljon fel (pl. sziild,
kortars, pedagogus, munkatars, f6nok), 3. életeseményhez kotott legyen (pl. egyete-
mi évek, szakitas el6tti és utani idészak), illetve megadhato 4. a valasztas idészaka
(pl. az elmult hat honap, az elmult két hét vagy jovobeni lehetséges problémak) is.
A szempontok kombindlhaték, minél komplexebb, anndl pontosabb kép rajzolod-
hat ki egy-egy problémardl és a problémdk kapcsolatarol. Egy-egy probléma ese-
tében is lehetséges annak szempontok szerinti leirasa (pl. ki, kivel, hol, mikor, mi-
ért). Ezt tovabbi kérdések is kiegészithetik, melyek mar a probléma megoldasaval
kapcsolatosak (pl. Mit szeretne/szeretnél tenni?, Milyen megoldas jut most eszébe/
eszedbe?, Milyen mas lehetséges megoldasokat lat/latsz?, Mit gondolhat minderrél
a masik?, Mit érez/érzel, ha a problémadra gondol/gondolsz?, Lehetséges-e a problé-
ma megoldasa?).

A problémak feltarasara rovid torténeteket, felvételeket és képeket is alkalmaznak.
A torténet elolvasasa utan arrol kell dontenie a vizsgalatban részt vevé személynek,
hogy volt-e mar vagy jelenleg rendelkezik-e olyan problémaval, mint amilyennel a
t6szerepld. Ezt kovetden a torténet és a sajat problémdja kozotti hasonldsagokat és
kiilonbségeket kell leirnia vagy elmondania, amit kiegészithetnek az el6z6ekben is-
mertetett kérdések is. Egy ilyen torténet olvashato a keretes részben.

Zorka és Abel testvérek. Zorka 14 éves, Abel 10, még egy szobdban alszanak, de szlleik
megigérték, hogy hamarosan elkoltdéznek, és ott kiilon szobajuk lesz. Zorka szombat dél-
utdnra meghivta baratnéjét, Fannit. Reggel szép rendet rakott a szobaban, majd elment
anyukajaval vasarolni. Apukaja és Abel otthon maradtak. Eppen akkor értek haza, amikor
Fanni megérkezett hozzajuk. Mar a haz el6tt jokat nevettek, am Zorka arcéra fagyott a
mosoly, amikor beléptek a gyerekszobaba, és meglattak, hogy Abel hatalmas rendetlen-
séget hagyott maga utan.

Ezt az eljarast elsésorban problémamegoldast fejleszté tréningek, foglalkozasok
soran alkalmazzak, kevésbé az els6 problémafeltaraskor, hiszen a torténet egyénre
kevésbé jellemzd jegyei befolyasolhatjak a sajat tarsas probléma értelmezését, be-
mutatasat. A torténeten alapul6 problémapéldak feltarasa 6vodas koruak és also ta-
gozatos didkok korében babozassal is megvaldsithatd, ami térténhet mesés elemek-
kel vagy azok nélkiil. Mind a szoveges, mind a babozassal torténé mérés esetében
érdemes tigyelni arra, hogy a szerepldk nevei ne egyezzenek a felmérésben részt
vevo gyerekek nevével és a kornyezetiikben él6k neveivel, igy elkeriilhetd a névazo-
nossagbol adddé torzitas (az ismerdsérdl alkot véleményt, nem a torténet szerepldi-
rél, amibdl kiindulva dontenie kell arrdl, hogy 6 rendelkezik-e hasonl6 problémaval
vagy sem). A vizsgalatok tapasztalatai alapjan ugyancsak fontos, hogy a torténetben
szerepld és a vizsgalati személy neme azonos legyen. Egy kép vagy felvétel alkalma-
zasakor ugyanaz az eljaras, mint a torténet esetében, és ugyancsak fontos, hogy a
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képen, felvételen szerepld, a problémat birtokld szerepléd neme megegyezzen a vizs-
galati személy nemével.

Foként felnodttek korében alkalmaznak kérdéivet problémak, problémakorok fel-
tardsara. Ilyen eszkoz példaul a 64 kijelentést tartalmazé Inventory of Interperso-
nal Problems (Horowitz, Rosenberg, Baer, Ureno és Villasenor, 1988), mellyel nyolc
problémakor (pl. gatlasossag, asszertivitas, tavolsagtartas, iranyitas) azonosithatd.
A Kkijelentéseket (pl. Tulsagosan iranyitani akarok masokat.) 6tfokua skalan kell ér-
tékelni (0: szinte soha nem fordul el6 velem - 4: szinte mindig). Ezt kovetéen az
adott problémakdr lebontasa, konkrét problémak, problémahelyzetek azonositasa
és kiértékelése torténik.

A problémak egymassal valé kapcsolatanak elemzését gyakran problémapiramis
készittetésével végzik. A legfontosabb 3-5 személykozi probléma kivalasztasat kove-
téen azokat egy piramisban kell elhelyezni. A legfels6 szintre keriil a csucsprobléma,
amit az egyén a legfonosabbnak tart, majd e problématdl lefelé kovetkeznek a tovab-
bi, a csticsproblémahoz egyre gyengébb szallal vagy egyaltalan nem k6t6dé problé-
mak. Kapcsolatuk elemzése szabadon vagy néhany segit6 kérdéssel (pl. Lehetséges-e
a problémak helyének valtozasa?, Minek a hatasara valtozhat a problémak helye?)
torténik.

A problémak megadasanak kérdései, utasitasai és szempontjai értékelésiik alapjai
is, példaul hany problémat, milyen teriileten sorol fel az egyén, ismételt mérés so-
ran tartos-e az adott probléma, mennyire komplex a leirdsa, utal-e vagy sem meg-
oldasra. Tobb vizsgalat sordn elére meghatdrozott rendszer alapjan kategorizaljak
a problémadkat, akarcsak a definicidkat, mely rendszerek altalaban moédosulnak a
megadott problémak ismeretében. Tobb felmérés tapasztalata az, hogy ismételt mé-
réskor ugyanazon probléma sokkal részletesebben jelenik meg, mint az els6 alka-
lommal, amibdl szintén kovetkeztetések vonhatok le a problémamegoldas utjarol is.
A kategoria-rendszerek kidolgozasanak alapjai leggyakrabban az 1.1.1. fejezetben
bemutatott kategoriak.

A vizsgélatok szerint a személykozi probléma egyéni definicidi és a problémak
sajatossagai jol szemléltetik az absztrakt gondolkodas (lasd Piaget, 1969) jellemzdit
és életkori valtozasat (aminek jelentds szerepe van a problémamegoldé gondolko-
dasban), illetve a nyelvi fejlettséget (pl. szokincs, mondatszerkesztés, logikai kap-
csolatok). Ugyanakkor ezek fejlettsége hatraltatdja is lehet annak, hogy valaki azt
fejezze ki, amit szeretne akdr a definidlds, akar a példaadas esetében, ami elsésorban
a serdiilokor el6tti iddszakban jellemz6. Valamennyire ennek kivédése is elérhetd
ismételt adatfelvétellel, dm ez elsésorban a definiciok és a példak tartéssaganak mé-
résére szolgal. A legtobb felmérés soran tobb hetet, egy vagy néhany hénapot kove-
téen keriil sor az ujboli mérésre, amit a céltol fiiggden tobbszor is megismételhetnek
(pl. tobb évig tart6 longitudindlis mérés soran). Ezen iddszakok alatt szamolni kell
a kognitiv és szocialis jellemzdk (pl. munkamemoria, absztrakcids szint) spontan
valtozasaval, ami magyardzhatja a véltozasokat.
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1.1.4. AZ ELMELETI HATTER ES A KUTATASI ESZKOZOK OSSZEFOGLALASA

Az eddigiekben bemutattam a személykozi probléma definialasaval és kategorizala-
saval kapcsolatos, a XX. és a XXI. szazadban sziiletett f6bb elméleti megkozelitése-
ket, modelleket és kategorizalasi szempontokat. Ismertettem a probléma és a konf-
liktus kapcsolatardl kordbban irtakat, valamint a problémak feltarasara alkalmazott
néhany, igen gyakran alkalmazott eszkoz, eljaras jellemzdit.

Osszegzésként az 1. tdblazatban talélhaték a személykdzi probléma definidlasa-
nak f6bb elméleti megkozelitései, az elméleti modellek és vizsgalatok idébeli szaka-
szai, a jelentdsebb kutatok és az egyes szakaszokban kidolgozott definiciok legfon-
tosabb Osszetevéi. A meghatarozasok f6bb elemeibdl latszik, hogy fontos valtozason
ment keresztiil a személykozi probléma mint fogalom és hasznalata: ma mdr nem
kizdarélag negativ jelenségként értelmezett; nemcsak ellentét lehet, hanem bdrmi, a tar-
sas léttel kapcsolatos helyzet, viszony, aminek pontos tartalma az egyének dltal adott
definiciokbol tarhato fel.

1. tabldzat. A személykozi probléma fogalmanak meghatarozasai

Meghatdrozo el-
méleti megkoze- Idészak Kutaté A meghatdrozds fébb elemei
lités, szemlélet
- negativ jelenség
Behaviorista az 1970-es | Hunt (1963); Mower | - ellentét két vagy tobb személy
évekig (1960) kozott
- viselkedésben nyilvanul meg
- masok vagy dnmagunk visel-
D’Zurilla kedése, gondolata, érzelme,
Kognitiv az 1970-es | és Goldfried (1971); | nem vart helyzet
pszicholdgia, évektél az | Jacobson és Margolin | - akadalyba titkozés
rendszerelmélet, 1990-es (1979); + dontési folyamat kezdeti alla-
dontéselmélet évekig Wrubel, Benner és pota
Lazarus (1981) - racionalis dontés eredménye
- nem kizaroélag negativ jelenség
« barmilyen élethelyzet, tarsas
Bedell és Lennox feladat, viszony
(1997); Chang, - az adaptivitast nehezitd, gatlé
a7 1990-es D’Zurilla és Sanna helyzet
I , o | (2004); D’Zurilla, |- akaddlyba iitk6zés
ntegrativ évektdl nap Nezu & H i .
inki ezu és Maydeu- |- nem klz.arolag negativ )eler}seg
Jamnkig Olivares (2002); |+ szimbolikus propoziciondlis
Strough és Kenner reprezentacio (egyéni meg-
(2012) hatarozas eredménye a tarsas
tapasztalatok alapjan)
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A személykozi problémak szamos kategorizaldsi rendszerét dolgoztdk ki. Ezeket
nyolc pontban - f6- és alszempontokat elkiilonitve — 6sszegeztem. A kategoridknal
azon kutatok szerepelnek, akik munkdjaban az adott vagy ahhoz hasonl6 szempont
markansan megjelenik.

1. forrds (D’Zurilla és Goldfried, 1971; D’Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002;
Strough és Kenner, 2012)
o sajat (cél, szitkséglet, érdek, tulajdonsag)
 masik személy, masok (cél, szitkséglet, érdek, tulajdonsag)
« kornyezet, helyzet, tarsas feladat
« csoportfolyamat, tarsadalmi folyamat
2. megnyilvanulds (Hunt, 1965; Gurtman, 1996; Singleton és Asher, 1977)
« viselkedésben
« gondolatok, érzelmek
3. idébeliség (Chang, D’Zurilla és Nezu, 2004)
« jelenben zajlo
« multban tortént
« jovoben lehetségesen bekovetkezd
4. gyakorisdg (Chang, D’Zurilla és Nezu, 2004; Strough és Kenner, 2012))
o egyszer vagy ritkan el6fordulé
o tObbszor el6forduléd (ismétlédo)
o (kozel) allando
5. kovetkezmény (Bedell, Acher és Marlowe, 1980; Chang, D’Zurilla és Nezu, 2004)
o kismértékd
« jelentGs
6. értékelés, viszonyulds (Bedell, Acher és Marlowe, 1980)
* negativ
e pozitiv
7. kapcsolodas, szervezddés (Chang, D’Zurilla és Nezu, 2004)
« nincs kapcsolata masikkal (elszigetelt)
« néhany, ok-okozati kapcsolat
« tObb, hierarchikus rendszert alkotnak, ok-okozati kapcsolat
8. megoldhatosag (Chang, D’Zurilla és Nezu, 2004; Strough és Kenner, 2012)
« megoldhatd (szitkséges megoldani, meg kell oldani)
« nem oldhat6 meg (nem lehet megoldani, nem kell megoldani)

A felsoroltak a személykozi problémak kategorizaldsanak leggyakrabban figyelembe
vett szempontjai, am ezeken kiviil tovabbiak is meghatarozhatok az adott vizsgalat
céljainak megfeleléen. Az utobbi két évtized empirikus vizsgalataiban igyekeznek
minél tobb szempont szerint csoportositani a problémakat egyén és csoport szint-
jén egyarant. A problémapéldakat és a problémamegold6 gondolkodast egyiittesen
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vizsgald felmérések soran a forras, a kapcsolodas és a megoldhatdsag nagyon fontos
szempont, hiszen madr ezek alapjan is jol lehet a megoldasi hajlanddsagra és a prob-
lémdk egymassal val6 kapcsolatardl gondoltakra kovetkeztetni, amit alatdmaszthat-
nak vagy cafolhatnak a megoldasi folyamat egyéni jellemz6i.

1.2. Mi a probléma? - a személykozi probléma empirikus vizsgalatai
4-23 évesek korében

A kutatdk a gyors és intenziv tarsadalmi, gazdasagi valtozasok tarsas interakciok-
ra gyakorolt hatdsainak mikro- és makroszinten valé megjelenésével magyarazzak
a személykozi problémak kutatasanak sziikségességét és fontossagat. A vizsgalatok
soran elsésorban azt tarjak fel, milyen helyzeteket, viszonyokat tekintenek tarsas
problémanak kiilonboz6 életkoru gyerekek és felnéttek, illetve ezek miként véltoz-
nak az életkorral. Kevesebb kutatds célja annak elemzése, hogyan definidljak a sze-
mélykozi problémat, az életkor novekedésével hogyan és minek a hatasara valtoz-
nak az egyéni definiciok. A kutatasi eredményeket igen gyakran veszik figyelembe
szocialiskompetencia-fejleszt6 programok, iskolai és 6vodai kisérletek kidolgozasa-
kor (pl. Landy, 2009; McMurran és McGuire, 2005), hiszen t6bb vizsgalat bizonyi-
totta, a tarsas viselkedés eredményessége, hatékonysaga nagymértékben fiigg attdl,
mit tekintlink személykozi problémanak.

1.2.1. NEHANY KORABBI KUTATASI TAPASZTALAT

A személykozi probléma definialdsaban és a problémak megfogalmazasaban a kog-
nitiv-szocialis fejlddésnek, a kdrnyezet sajatossagainak és a tarsas tapasztalatoknak
egyszerre meghatarozo a szerepe, utobbiak a kulturalis eltérések legf6bb magya-
razoi (Landy, 2009). Mind a gyerekek, serdiilék, mind a felndttek korében jelen-
tds egyéni kiilonbségek azonosithatok a definidlasban és a problémadk alapjan egy-
arant még egy-egy tarsadalmon, kozosségen, s6t kisebb csoporton beliil is (Rich és
Bonner, 2004).

Landy (2009) szerint a Piaget (1969) altal leirt kognitiv fejlddési szakaszok - 1. az
intellektualis struktarak el6szor szenzomotoros sémak formajaban jelennek meg,
2. a miivelet el6tti szakaszban a strukturdk a reprezentacioé szintjére emelkednek,
3. ezek konkrét miiveleti strukturakka fejlédnek, végiil 4. a formalis miiveleti gon-
dolkodas szakaszaban lehetséges példaul a logikus érvelés, a hipotézisek megalko-
tasa és elbiralasa (Vosniadou, 2001) - jol nyomon kovethetdk e fogalom egyéni ala-
kuldsaban is. A kiilfoldi kutatasok altaldnos tapasztalata az, hogy mar a 3-4 évesek
is képesek a problémardl véleményt formalni és azokat kozolni masokkal, ebben az
életkorban igazan nyiltan leginkabb sziileikkel (Black, 2002). A definidlas és a pél-
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daadds nem valik még kiilon, mindkét esetben foéként egy-egy helyzetet (pl. Zorka
nem adja ide a kisautot.; Fanni mindig cstfol.) adnak meg. A definialds az iskolaba
1épés id6szakatdl folyamatosan valtozik, egyre absztraktabb, kevésbé helyzethez ko-
tott, gyakrabban dltaldnosito, tobb szempontot figyelembe vevé meghatarozasokat
képesek adni. Serdiil6kortdl né azon meghatdrozasok szama, amelyek 6sszefogla-
last, kovetkeztetést, onmagukra és mdsokra vonatkozé mindsitést is tartalmaznak
(Bedell, Archer és Marlowe, 1980; Chang és mtsai, 2004).

Nem ismert olyan hazai kutatas, amelynek célja a személykozi problémak defi-
nidlasanak elemzése lett volna. Mas fogalmakkal kapcsolatban tortént hasonlé ma-
gyarorszagi felmérés, példaul Sandor (2009) kisiskolasok kdrében vizsgalta, milyen
fogalommal rendelkeznek a versengésrdl és annak kimenetelérdl, a gy6zelemrdl és
a vesztésr6l. Amennyiben kiilonb6zé konstruktumnak tekintjiik a problémat és a
konfliktust, ugyancsak nem ismert - vagy csak nem publikalt — a személykdozi prob-
lémadk feltarasdra irdnyuld hazai elemzés. Ha az ismertetett, tobb kutat6 altal hang-
stulyosnak tartott kiilonbséget nem vessziik figyelembe, hazankban is voltak olyan
felmérések, amelyek egyrészt az iskolai, iskolaval kapcsolatos konfliktusok feltarasat
tlizték ki célul, masrészt olyanok, amelyek az iskolai bantalmazas mint a konfliktus-
sal szoros kapcsolatban allo6 jelenség el6fordulasat, sajatossagait vizsgaltak. Ezek - a
személykozi probléma bemutatott elméleti megkozelitései alapjan — problémakate-
goriaknak tekinthetok.

Hunyady, M. Nddasi és Serf6zé (2006) iskolasokat, illetve kiilonboz6 életkoru fel-
nétteket kérdeztek iskolai élményeikrol, emlékeikrdl. A valaszadok tobb mint fele a
pedagogusok értékelésével kapcsolatos negativ élményérdl szamolt be, kisebb volt
a kortdrsi személykozi sérelmek, Osszeiitkozések, nézeteltérések ardnya. A kutatok
szerint mindegyik szerepet jatszhat az iskoldval kapcsolatos attitid alakuldsdban,
szll6k esetében gyermekeik iskoldval kapcsolatos attitiidjének formaldsaban. Figula
(2004) 10 és 14 évesekkel végzett empirikus vizsgalata alapjan a bullying (nem reak-
tiv agressziod, iskolai erdszak, zaklatas) igen magas foku mindkét életkorban, a fiuk
gyakrabban bantalmazok, mint bantalmazottak, am az elszenveddk kozott nincsen
jelentés nem szerinti kiilonbség. Margitics és Figula (2013) kozépiskolasok korében
végzett felmérése szerint a konfliktusok sordan a tamaddvd, az aldozatta és a provo-
kativ aldozatta vald valasban temperamentum- és vonasjellemzok jatszanak jelents
szerepet.

A személykozi problémaékkal kapcsolatos kiilfoldi kutatasok szama joval na-
gyobb. Példaul Hymel és Asher (1977), valamint Singleton és Asher (1977) iskolai
megfigyeléseket kovetden kategorizalta iskolds gyerekek interperszonalis probléma-
it, melyek megléte vagy hianya 6sszetiiggott hosszu tavu csoportbeli helyzetiikkel és
kedveltségiikkel. A legjelent6sebb személykozi probléma a sértegetés, a becsmérlés,
a lenézés, valamint a fizikai bantalmazas volt. Mindkét kutatds soran a diakok meg-
fogalmaztak olyan problémat is, amit altalaban nem problémanak, hanem pozitiv
jelenségnek tekintenek az emberek (pl. ajandékot kapok), ami megerdsitette a prob-
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lémék relativ jellegével kapcsolatos korabbi éllitasokat, illetve felhivta a figyelmet
a problémak szocializacids kozegtdl valo jelentos fliggdségére (szinte csak azok a
gyerekek adtak ilyen példat, akik rossz anyagi koriilmények kozott éltek, illetve tobb
szempontbdl hatranyos helyzetiiek voltak).

Serdiilékortol a kortarsakkal és a csaladtagokkal kapcsolatos problémak egyre
részletezettebbek. A serdiilokor végén és fiatal felndttek korében mar donté tobbsé-
giik Osszetett, egyszerre tobb problémat tartalmaznak, azok kozott kapcsolatot mu-
tatnak fel, illetve utalnak arra is, hogy lehetséges vagy sem a megoldasuk. A negativ
példak szama nagyobb a serdiilékorban, mint a pozitiv tartalommal biréké, és a ser-
diilékkel szemben a fiatal felndttekre jellemzébb a probléma hosszu tava hatasanak
megfogalmazasa (Bedell és mtsai, 1980).

Cobb (2006) a csaladon beliili serdiilékori problémak harom nagy csoportjat kii-
lonitette el korabbi empirikus vizsgalatok alapjan: 1. a tagok kozotti nem megfe-
lel6 kommunikacio, 2. az érzelmi odafordulas, tér6dés hianya, valamint 3. kevés
koz6s program, a szabadid6 tobbnyire nem kozos eltdltése. Megallapitotta, hogy a
problémak mindegyike alapja lehet fizikai bantalmazasnak, am ez fiigg a kulturalis
tényezOktol és az egyének temperamentumatol. A csaladon beliil, csaladtagokkal
kapcsolatos problémak kovetkezményei megjelennek iskolai kornyezetben, illetve
- amennyiben a csalddi és a kortarsi problémak kozott dsszefiiggést fedeznek fel a
didkok - a serdiilékor elején a csaladi problémak megoldasi eszkozeivel igyekeznek
a kortarsi problémakat is megoldani nagyon sok esetben. Ez a serdiilékorban foko-
zatosan és a csoporttal egyiitt toltott id6 fliiggvényében véltozik: a problémameg-
oldas specializalédik a kortarsi problémakra, 4m teljesen sosem valik el a sziil6itol.

1.2.2 A SAJAT VIZSGALATOK KONCEPCIOJA, CELJA, MODSZERE, ESZKOZE

A felmérések soran a Chang és munkatarsai (2004) altal leirt komplex definiciobol
indultunk ki, ezt tekintettiik alapnak: személykozi probléma minden olyan — a mult-
ban, a jelenben vagy a jovében értelmezhetd - tdrsas feladat, helyzet vagy viszony,
amit az egyénnek meg kell oldania, érdemes megoldania hatékony tarsas miikodése,
boldoguldsa, a kornyezethez valo optimdlis alkalmazkoddsa, céljai elérése érdekében.
Probléma soran a személy akaddlyba iitkozik: vagy nem dll szamdra megfelelé meny-
nyiségii és/vagy mindségii (jol szervezett) informdcio, vagy azt az adott tdrsas helyzet
sajdtossdgai jelentik.

Egyetértve Jacobson és Margolin (1979), Bedell és Lennox (1997), valamint Chang
és munkatarsai (2004) véleményével, célunk az egyének altal adott definiciok és prob-
lémadk feltarasa volt. Azt vizsgaltuk, hogy 6vodasok, altalanos és kozépiskolasok, va-
lamint egyetemistak hogyan definidljdk a személykozi probléma fogalmat, milyen
- sziilékkel (apaval és anyaval), osztalytarsakkal/kortarsakkal és pedagdgussal/okta-
toval kapcsolatos — problémakat fogalmaznak meg, mennyire tartésak ezek a prob-
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lémak, illetve problémaik milyen elkiiloniilést mutatnak néhany csaladi és iskolai té-
nyezé mentén. A vizsgalatokat 2010 és 2014 kozott végeztiik 4-23 évesek korében.
A minta jellemz6it a 2. tdblazat tartalmazza: vizsgalat éve, életkori mintdk (f6), élet-
kori csoportokon beliil nem szerinti eloszlas (£6), illetve az elvégzett vizsgalatok saja-
tossagai (a definialas és a példaadas egyszeri vagy ismételt mérés soran tortént).

A felmérésekben Osszesen 2609, ismételt mérésben 927 {6 vett részt Baranya, Bé-
kés, Csongrad, Bacs-Kiskun, Jasz—Nagykun-Szolnok, Pest és Veszprém megyébdl.
A kozépiskolasok 32%-a szakiskoldba, 38%-a szakkozépiskolaba és 30%-a négyév-
folyamos gimndziumba jar. Az egyetemi hallgatok (harom egyetem hallgatéinak)
64%-a bolcsészettudomanyi, 36%-a természettudomanyi tanulmanyokat folytatott,
mindegyikiik tandr szakos volt.

Az évodasok és a hétévesek esetében a pedagdgusok rogzitették a gyerekek vala-
szait, a tobbi korosztalyba tartozok onalléan dolgoztak. A definiciok és a példak ka-
tegoriakba sorolasat két szakértd végezte egymastol fiiggetleniil, majd ezt kovette az
egyeztetés. A besorolasok mindegyik esetben és életkornal 85% vagy e feletti egyezést
mutattak. Kérdéses definiciénal vagy példanal harmadik szakért6 javaslatat kértiik.

2. tabldzat. A problémadefinialds és a problémapéldak vizsgalatai (2010-2014, N = 2609)

Minta
Vi;sgélat . Nem szerinti A vizsgdlat sajdtossdga
ideje Eletkor | N (f6) megoszlds (f6)
Fiu Lany
12 155 80 75 | egyszeri mérés
2010 14 140 75 65 | egyszeri mérés
20 100 45 55 | egyszeri mérés
15 230 100 130 | 74 fovel ismételt mérés is (1 honap mulva)
2011 18 210 137 73 | 78 fével ismételt mérés is (1 honap mulva)
20 145 78 67 | 80 fovel ismételt mérés is (3 év mulva)
2012 10 165 75 90 | egyszeri mérés
14 172 78 94 | egyszeri mérés
115 55 60 | 112 f6vel ismételt mérés is (2 hét malva)
5 140 72 68 | 132 fével ismételt mérés is (2 hét mulva)
2013 6 135 64 71 130 fével ismételt mérés is (2 hét mulva)
7 190 89 101 | 154 f6vel ismételt mérés is (1 honap mulva)
10 187 92 95 | 167 fével ismételt mérés is (1 honap mulva)
23 125 45 80 | egyszeri mérés
2014 16 225 104 121 | egyszeri mérés
18 175 77 98 | egyszeri mérés
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A személykozi probléma definidlasat és a problémakat mindegyik életkorban
ugyanazon eszkozzel vizsgaltuk. A Mi a probléma? (Kasik, 2010) els6 részében defi-
nidlni kell a tarsas probléma fogalmat, masodik részében példdkat kell adni sztil6vel
(apaval és anyaval kiilon), osztalytarsakkal/kortarsakkal és pedagogussal/oktatoval
kapcsolatos probléméra. Ovodésok esetében sziil6kkel, tarsakkal és 6vodapedago-
gussal, a koznevelésben tanuldknak sziilokkel, osztalytarsakkal és osztalyfénokkel,
egyetemistaknak sziilokkel, évfolyamtarsakkal és oktatokkal kapcsolatos 5-5 prob-
lémat kellett felsorolni az elmult egy honap torténései alapjan.

A térsas probléma egyéni definici6it, meghatdrozasait — az ismertetett elméleti
munkak és vizsgalatok szempontrendszereit alapul véve - egy altalunk kidolgozott
rendszer alapjan csoportositottuk, ezekkel a kategériakkal végeztiik az elemzése-
ket. A kategorizalas alapja a definicié definicidja (Frege, 2000) volt: egy fogalom
jelentésének meghatarozasa olyan szavakkal, amelyek kozott nincs a definidlando
sz0, vagyis nincs korbenforgas (A = def B). Figyelembe véve az életkori (kognitiv,
nyelvi fejlodési) sajatossagokat és a kiilfoldi vizsgalatok tapasztalatait, ezt az alap-
rendszert kiegészitettitk mas kategériakkal. A kategdridkat az évek alatt folyamato-
san finomitottuk az eredmények alapjan, a bemutatott harom (6vodasok, iskolasok,
egyetemistak) elemzést azonos rendszer alapjan végeztiik, és ahol sziikséges volt, a
korabbi csoportositast és elemzést elvégeztiik tjra. A végleges kategoria-rendszert a
3. tablazat mutatja.

A 31 kategoria koziil az (1)-be azok tartoznak, amelyek a probléma sz6 ismétlé-
sét tartalmazzak, fenndll a korbenforgas, tehat ezek nem definiciok. A (2) és a (3)
kategdriakba azok, amelyek szintén nem definicidk, hanem pozitiv (2) vagy negativ
(3) példak: konkrét tarsas helyzetet, eseményt irnak le, valdjaban problémapéldak.
Azokat a leirdsokat mindsitettiik pozitivnak, amelyek ezt nyelvileg egyértelmiien ki-
tejezik (pl. Nagy 6rom ér. Amikor jo érzés ajandékot kapni.). A (4)-(8) kategériak
azokat a meghatdrozasokat foglaljak magukban, amelyek pozitiv példat és megol-
dasra utalast — (4) meg kell oldani, (5) meg lehet oldani, meg tudom oldani, (6) nem
kell megoldani, (7) nem lehet, nem tudom megoldani, (8) elkeriilendd, nem kell
megoldani - is tartalmaznak. A (9) kategoriaba a pozitiv példat és kettd vagy tobb,
azonos vagy kiilonboz6é megoldasra utaldst is add kijelentések tartoznak. A (10)-
(14) kategoriak elemei negativ példat és megoldasra utalast — (10) meg kell oldani,
(11) meg lehet oldani, meg tudom oldani, (12) nem kell megoldani, (13) nem lehet,
nem tudom megoldani, (14) elkeriilend6, nem kell megoldani - is tartalmaznak.
A (15) kategoriaba a negativ példat és kettd vagy tobb, azonos vagy kiilonb6zé meg-
oldasra utalast is ado kijelentések tartoznak. A (16) kategdridba pozitiv tartalommal
bir6 definicidk, a (17)-be negativ tartalmat kifejezé definiciok tartoznak. A (18)-
(23) kategodriak a (16)-os kiegészitett valtozatai a problémamegoldasra utaldssal, a
(24)-(29) kategoriak a (17)-es kiegészitett valtozatai a probléma megoldaséara val6
utalassal. A (30)-as kategdriaba tartozok pozitiv tartalmu definiciok példaval kiegé-
szitve, a (31)-esbe soroltak negativ tartalmu definicidk példaval.
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3. tabldzat. A tarsas probléma definidlasanak kategoriarendszere

Nem definicié Definicio (A = def B) + kiegészitések Kevert
(1) Is- Pozitiv Negativ . ,
métlés ; példa + példa + (16? (17) Pozzt1v,+ Negatzvl+ Definicié
. Példa ) } Pozi- | Nega- | megolddsra | megoldds- ,
(korben- megoldds- | megolddsra ) e ) , + példa
| , ) tiv tiv utalds ra utalds
forgds) ra utalds utalds
(D) Po- |y kell | (10) Kell 8)Kell | 4yKell |G FPo-
Zitiv zitiv
(3) Ne- | (5) Lehet, | (11) Lehet, (19) Lehet, | (25) Lehet, | (31) Ne-
gativ | tudom tudom tudom tudom gativ
(6) Nem (12) Nem (20) Nem | (26) Nem
kell kell kell kell
(7) Nem (13) Nem (21) Nem | (27) Nem
lehet, nem | lehet, nem lehet, nem | lehet, nem
tudom tudom tudom tudom
(8) Elke- | (14) Elke- (22) Elke- | (28) Elke-
rillend6 rillendé rillend6 riilendé
(9) Vegyes (15) (23) (29)
(4-8 keve- Vegyes Vegyes Vegyes
redése) | (10-14 ke- (18-22 ke- | (24-28 ke-
veredése) veredése) | veredése)

A problémapéldak kategorizalasanak végs6 rendszerét ugyancsak fokozatosan ala-
kitottuk ki a vizsgalatok soran a résztvevok altal adott problémak és a kiilfoldi vizs-
galatokban alkalmazott szempontok egylittes figyelembevételével. A példak alap-
jan minden életkorban egyrészt tartalmi kategoridkat (4. tablazat) hoztunk létre,
masrészt egy olyan komplex, egyszerre tobb szempont alapjan kialakitott rendszert
(5. tablazat), ami illeszkedik a problémamegoldé gondolkodas alkalmazott elméleti
modelljéhez (lasd Chang és mtsai, 2004).

A valaszok alapjan elkiilonitett problémacsoportok kiilon tartalmi kategoriaként
(4. tablazat) vald kezelésének minden életkorban a 20%-os eléfordulds volt a krité-
riuma, azaz minden csoportnal akkor kiilonitettiik el az adott kategériat, ha az abba
a csoportba ill6 példakat a valaszaddk legalabb 6tode emlitette. Ez némi informa-
cidvesztéssel jart, am ezen megszoritas nélkiil a kategéridk szama tulsagosan nagy
lett volna. Mindegyik életkorban (4-23 évesek) ot kategoria érte el ezt a kritérium-
szintet. Harom problémat csak az évodasok és az alsé tagozatosok (4-10 évesek)
emlitettek, hetet a 12-23 évesek, valamint 6t-6t problémat csak a 12-18 és a 20-23
évesek. A kategdriak életkori és nem szerinti megoszlasanak jellemzdit ezen 6t cso-
portban kiilon-kiilon vizsgaltuk.

A komplex rendszert (5. tablazat) a probléma forrasa, helyzethez valé kotottsége,
szerkezete és megnyilvanuldsa alapjan alakitottuk ki. Ennek hasznalataban nincs
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4. tdbldzat. Kozos és életkori csoportok szerinti tartalmi kategoridk

Ovoddsok és alsé Felsé tagozatosok o
PRI Egyetemistik
tagozatosok és kozépiskoldsok (20 és 23 évesek)
(4-10 évesek) (12-18 évesek)

Tulajdon megosztasa
Tarsak altali kikozosités
A masik negativ belsé tulajdonsaga
Sziilok altali fizikai bantalmazas
Sziil6k altali verbalis bantalmazas

Sziil6k gondoskoddsanak hianya
Tarsakkal vald egytittmtikodés
Tarsak 4ltali verbélis bantalmazés
Tarsak 4ltali fizikai bantalmazdas
Tarsak 4ltali kihasznalas
Tanarok altali verbalis bantalmazas

Jaték elvétele Tandrok 4ltali fizikai bantalmazés

Arulkodds
a pedagdgusnak . gy oy Parkapcsolatban megcsalds
Csufolas Tarsak korében pletykalds Csoporttars tisztességtelen,

Tarsak korében megbantas
Sziil6k alkohollal kapcsolatos
problémaja
Egytittmtikodés elvarasa
tanarok altal
Tanarok éltali kivételezés

csalo viselkedése
Segités hidnya csoporttar-
sak korében
Rokon elvesztése (halal)
Egyetemi baratsag meg-
szakadasa

eltérés a korcsoportok alapjan, igy az dsszehasonlitas a teljes rendszerrel lehetséges
volt, illetve mindegyik személlyel kapcsolatos problémak csoportositasanal ugyan-
ezt alkalmaztuk.

A probléma forrdsa lehet az egyén (én) vagy a masik vagy mi (én és a masik
egyiitt). A tovabbi szempontok azonosak mindegyik forrasnal. A helyzethez vald ko-
tottség azt fejezi ki, hogy a probléma konkrét helyzethez kapcsolddik vagy nem, azaz
altalanosito. Mind a konkrét, mind az altalanosité szemponthoz a szerkezeten beliil
a probléma 6nalld vagy kapcsolt, utébbi kettd (vagy tobb) probléma dsszekapcsola-
sa. Az 6nall6 probléma a megnyilvdnulds szerint lehet viselkedés vagy tulajdonsag, a
kapcsolt lehet viselkedés vagy tulajdonsag vagy vegyes (viselkedés és tulajdonsag is).
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5. tablazat. A problémak komplex kategéridinak rendszere

Helyzethez valé

Megnyilvd-

Forrds kitottség Szerkezet mulds Kategoria
5nall6 (eay) viselkedés 1.
n
onatotesy tulajdonsag 2.
helyzethez kotott viselkedés 3
(fonkarét) kapesolt tulajdonsd 4‘
(kett6 vagy tobb) J g :
En vegyes 5.
5041l (egy) viselkedés 6.
6nallo (e
& tulajdonsag 7.
helyzethez nem kotott viselkedés o
(4ltalanosito) kapcsolt N 9.
(kettd vagy tobb) w9y 8 :
vegyes 10.
5ndll6 (egy) viselkedés 11.
6nallo (e
By tulajdonsag 12.
helyzethez kétott viselkedés 13
(fonkeey kapcsolt tulajdonsa 14'
(kettd vagy t5bb) JCONsas :
Masik vegyes 15.
5n4llo (egy) viselkedés 16.
6nallo (e
By tulajdonsag 17.
helyzethez nem kotott viselkedés 18
(4ltaldnosito) kapcsolt R 19.
(kett6 vagy tobb) J & -
vegyes 20.
5nallé (egy) viselkedés 21.
6nallo (e
o &Y tulajdonsag 22.
hlflyllf tl,lez kotott viselkedés 23.
(konkret) kapcsolt (kettd vagy tulaidonsa !
tobb) JCOnSas e
. vegyes .
M
1 5nallé (egy) viselkedés 26.
n
onatotesy tulajdonsdg 27.
helyzethez nem kotott . .
(ltaldnositd viselkedés 28.
(altaldnosito) kapesolt (kettd vagy [ .0 59
tobb) JCONSas :
vegyes 30.
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1.2.3. ELETKOR ES NEM SZERINTI EREDMENYEK

A kilfoldi kutatasi eredmények alapjan azt feltételeztiik, hogy eltéré definicidkat
adnak a serdiilékor elétti szakaszban 1évok, a serdiilékoruak és az egyetemistak,
valamint mas problémapéldakat sorolnak fel az 6vodasok, a serdiilkor elétti sza-
kaszban 1évék, a serdiilék és az egyetemistdk. Ugy gondoltuk, a fitik és a ldnyok ko-
zott féként serdiilékorban és az egyetemistak korében jelentds a kiilonbség mind a
definiélas, mind a példak tekintetében.

1.2.3.1. Definiciéalkotds

A 4-23 évesek a definiciok eloszlasanak eltérése alapjan négy csoportba kiiloniilnek
el: I. 4-7 évesek; II. 10-15 évesek; II1. 16-20 évesek és IV. 23 évesek (x* = 15,34 p
= 0,03). Az 1. dbra e négy csoport szerint szemlélteti a legjellemzdbb kategéridkat
(ezek csoportonkénti egyiittes aranya 80% vagy ennél nagyobb).

Az 1. csoportba (4-7 évesek) tartozo gyerekeknél egyiittesen 91%-ot tesz ki a ne-
gativ példa (pl. Amikor verekszem Robival) és a negativ tartalmu definicié (pl. Vala-
mi baj; Rossz dolog). A negativ példak tobb mint 61%-at a 4-6 évesek adtak, ennek
aranya kisebb a 7 éveseknél, akik a negativ tartalmu definiciok 64%-at fogalmaztak
meg. A II. csoport (10-15 évesek) esetében az abran lathaté harom kategéria egyiit-
tes aranya 83%, ebbdl legnagyobb részaranyu, csaknem a fele, a negativ tartalommal
bir6 definicié (40%). E csoportban a meg lehet/meg tudom (pl. Valami rossz dolog,
amit meg tudok majd egyszer oldani) és a nem lehet/nem tudom megoldani (pl.
Valami baj, amit képtelenség megoldanom) kiegészitéseket tartalmazd definicidk
aranya hasonlo, sorrendben 23 és 20%.

A TII. csoportba tartozdk (16-20 évesek) kategoriai a legvaltozatosabbak. A nega-
tiv tartalmu definicié aranya 35%, a kiegészitett definicioké (meg lehet/meg tudom,
nem lehet/nem tudom megoldani, elkeriilendd) egytittesen ennél nagyobb, 48%.
A negativ példak ardnya 11%, ami a II. csoportnal 7% (utobbi az abran nem talal-
hato, ott e nélkiil is 80% feletti a kategdriak dsszaranya). A IV. csoportba tartozdok
(23 évesek) csaknem fele (49%) negativ tartalmu definiciét adott, és ezt igen sokan
(20%) elkeriilésrdl szold gondolattal egészitették ki (pl. Olyan gond, amivel jobb
nem foglalkozni.). Koriikben kisebb a meg tudom/meg lehet és a nem tudom/nem
lehet kiegészitéssel bir6 definiciok aranya, sorrendben 10 és 6%.

A nem szerinti kiilonbségeket életkori csoportonként kiilon vizsgaltuk. Sem az I.
(4-7 évesek), sem a IV. (egyetemistak) életkori csoportban nincs jelentds eltérés a
kategoriak eloszlasaban (L. x* = 5,43 p > 0,05; IV. x* = 8,09 p > 0,05). Ugyanakkor a
II. (10-15 évesek) és a I1I. (16-20 évesek) csoportba tartozé fitk és lanyok definicioi
kozott szignifikans a kiilonbség (II. x> = 35,27 p = 0,03; III. x* = 31,11 p = 0,03).
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Wy B P¢élda (negativ)

60

50 4 B Definici6 (negativ)

40 A o ;
Definici6 (negativ) + meg

30 4 lehet/meg tudom oldani

20 | ‘ Definici6 (negativ) + nem
lehet/nem tudom megoldani

O B Definici6 (negativ) +

0 elkertilés
I.(4,5,6¢és7 11.(10,12, 14 és 15 1II. (16, 18 és 20 IV. (23 évesek)
évesek) évesek) évesek)

1. dbra. A legjellemz6bb problémadefiniciok megoszlasa a négy életkori
csoport mentén (%)

Mindkettében a lanyok definicidi kozott tobb a nem lehet/nem tudom, illetve az el-
keriilésre utald kiegészités.

Ismételt mérést 927 fével végeztiink. A 4-6 évesekkel az els6 mérés utan két hét-
tel; a 7-18 évesekkel egy honap mulva; illetve az egyetemi hallgatokkal harom év
mulva. Az els6 és a masodik mérés eredményeinek 9sszehasonlitasaval a kategériak
eloszlasanak kapcsolatat tartuk fel, amibdl a meghatarozasok tartdssagara kovet-
keztethetiink. A két mérés kozotti kapcsolatokat életkori csoportonként vizsgaltuk.
Mivel az ismételt méréseket nem ugyanannyi id6 elteltével végeztiik az egyes kor-
osztalyoknal, ezért a kapcsolatok erdsségét csak azoknal a korosztalyoknal vetettiik
Ossze, ahol a masodik mérés azonos id6 elteltével tortént.

A 4-7 évesek korében a Phi-érték minden életkorban hasonléan alacsony (r, .
= 0,12p = 00571, = 013p = 0,051, = 016p = 005, = 0,I8p =
0,05), vagyis a meghatarozasok — amelyek itt f6ként negativ példak - az évodasok
esetében két hét, az els6 osztalyosok esetében egy honap elteltével jelentdsen valtoz-
nak, tartossaguk igen kis mértéki, ami jol szemlélteti az erre az életkorra jellemz6
konkrét, szituativ gondolkodas és a nyelvi fejlodés, a kifejezoképesség jellemzdit.
A 10-18 évesek eredményei nagyobb tartdssagrdl tanuskodnak, az Osszefiiggések
szignifikanciai egyre erésebb kapcsolatot mutatnak: a 10 évesek értéke alacsonyabb
(r = 0,26 p = 0,03), minta 15(r = 0,34 p = 0,02) ésa 18 évesek (r = 0,32 p =
0,02) egymashoz hasonlo értékei. A 23 évesek korében igen nagy mértékii a hason-
lésag (r = 0,69 p = 0,001).
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1.2.3.2. A problémadk tartalmi kategoridk szerinti jellemzdi

A személykozi problémak tartalmi kategoridk szerinti elemzését a korosztalyok ko-
z0s kategoridival végeztiik (lasd a 4. tabldzatot). Az eredményeket a 2-5. dbra szem-
lélteti. A 2. abra a minden életkorban el6forduld 6t kategoria eloszlasat, az eloszlas
szerinti elkiiloniilt életkori csoportokat tartalmazza (x> = 12,21 p = 0,03): 6voda-
sok (4-6 évesek), altalanos iskolasok (7-14 évesek), kozépiskolasok (15-18 évesek)
és egyetemistak (20 és 23 évesek).

A sajat tulajdonnal, annak birtokldsaval és megosztasaval kapcsolatos problémak
(pl. kozos hasznalat; nem adja vissza; nem id6ben adja vissza) féként az dvoda-
sokra jellemzéek (53%), ez fokozatosan egyre kisebb ardnyu, az egyetemistaknal
mar csak 14%. Ezzel ellentétes a masik negativ bels6 tulajdonsdga mint probléma
(pl. hazudds; nem lehet megbizni benne; nagyképt; olyan nagy az arca) aranyanak
valtozasa: az dvodasoknal 10%, az egyetemistak korében 49%. A csoportba tarto-
zashoz, kizarashoz kapcsolédo kikozosités (pl. nem jatszhatok velitk; nem lehetek
a munkacsoport tagja; nem akarnak velem dolgozni; nem beszél/nek velem) leg-
nagyobb aranyban a 7-14 éveseknél fordul el6 (27%), ami a kozépiskolasoknal és az
egyetemistakndl ennek csaknem a felére csokken (sorrendben 15 és 16%). A sziil6k
altali fizikai bantalmazas (pl. verés, odacsapas, vonalzdval fejre verés, kormos ada-
sa) ugyancsak az altalanos iskolasoknal fordul el6 a legnagyobb (15%) és az egyete-
mistaknal a legkisebb (5%) aranyban. Sziileik altali verbalis bantalmazasukrol (pl.
ordit, kiabal, tivolt, kiromkodik rolam) a kozépiskolasok szamoltak be a legnagyobb
(22%) és az dvodasok a legkisebb aranyban (9%).

A legfiatalabbaknal és a legiddsebbeknél nem szignifikans a lanyok és a fitk prob-
lémainak megoszlasbeli eltérése (I. x> = 6,23 p > 0,05; IV. x* = 3,88 p > 0,05), am
a IL. és a III. csoporton beliil igen (II. x > = 31,45 p = 0,03; IIl. x> = 2534p =
0,03). E csoportokban a lanyok soroltak fel tobb kikozositést, a masik negativ bel-
s6 tulajdonsagat, valamint sziileik verbalis bantalmazasat kifejezé problémat. A III
csoportba tartozo fik negativ belsé tulajdonsagot kozéppontba allité problémainak
szama igen alacsony, ezzel szemben a sziilok fizikai bantalmazasardl leginkabb 6k
irtak.

A 3. dbra az 6vodasok és az alsé tagozatosok (4-10 évesek) kategoridinak elosz-
lasat mutatja. E személykozi problémak alapjan kiilon csoportot alkotnak a 4-7 és
a 10 évesek (x> = 12,01 p = 0,02). A fiatalabbakra a jaték elvételével kapcsolatos
problémak jellemzdbbek (56%), mint a 10 évesekre (25%). Az dbrarél nem olvas-
hat¢ le, hogy ezen beliil a legnagyobb mértékben az 5 évesek, legkisebb mértékben
a 7 évesek szamoltak be ilyen problémardl. Ezzel szemben a 10 éveseknél a csufolds
és az arulkodas kozel azonos aranyu és nagyobb (36 és 39%), mint a fiatalabbaknal
(sorrendben 24 és 20%). A fiuk és a lanyok kozott egyik csoportban sem szignifikans
az eltérés (I. x> = 7,01 p > 0,05; IV. x> = 4,21 p > 0,05).
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60 1
® Tulajdon megosztasa
50 4
® Tarsak 4ltali
40 1 kikozosités
= A masik negativ
30 1 belsd tulajdonsaga
20 A Sziil6k altali fizikai
bantalmazas
10 1 Szulok altali verbalis
bantalmazas
0 - T |

I. (4,5 ¢és 6 évesek) 11.(7, 10, 12 és 14 I (15,16 és 18 TV. (20 és 23 évesek)
évesek) évesek)

2. dabra. Az 6t probléma megoszlasa a négy életkori csoportban (teljes minta, %)

60 -

m Jatek elvétele
50 1 ,

® Arulkodas a pedagdgusnak
40 1 m Csufolas

20 A

10 1

1. (4,5, 6 ¢s 7 évesek) I1. (10 évesek)

3. dbra. A harom probléma megoszlasa a két életkori csoportban (4-10 évesek, %)

A 4. abran a fels6 tagozatosok, a kozépiskolasok és az egyetemistak (12-23 évesek)
kozos példainak eloszlasa lathato. A kategoriak ardnyai szintén mutatjak az altala-
nos és a kozépiskolai didkok elkiiloniilését, am ezek esetében az egyetemistak ko-
ziil a 20 évesek a kozépiskolasokhoz tartoznak, a 23 éves hallgatok kiilon csoportot
alkotnak (x* = 16,34 p = 0,03). Az I. csoportnal (12 és 14 évesek) kiemelkedik a
tarsak altali fizikai bantalmazas (pl. vernek, pofoznak, l16kdosnek a falhoz) aranya
(35%), a tobbié hasonld, kivéve a tanarok 4ltali fizikai bantalmazast, aminek mind-
egyik csoportban — a tobbihez képest — kisebb az aranya (pl. meglok, racsap a fejem-
re; egyetemista esetében: Lekopott!).
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40 W Sziil6k gondoskodéasanak
hianya
35 1 ® Tarsakkal valo
egytittmiikodés
30 1
= Tarsak altali verbalis
25 bantalmazas
Tarsak altali fizikai
20 A bantalmazas
15 - Tarsak altali kihasznalas
10 1 Tanarok altali verbalis
bantalmazas
. .+ " Tanérok altali fizikai
0 - ol = ol i bantalmazas
1. (12 és 14 évesek) IL. (15, 16, 18 és 20 II1. (23 évesek)
évesek)

4. dbra. A hét probléma megoszlasa a hdrom életkori csoportban (12-23 évesek, %)

A 1L csoport (15-21 évesek) korében a tarsak altali verbalis bantalmazas (pl. kiabal,
volt, szid) a legnagyobb aranyu (27%), és kozel hasonl6 a fizikai bantalmazasukrol
(18%) és a kihasznaltsagukrol sz6lo problémak aranya (16%, pl. addig kellek neki,
amig adom a hazit; a jegyzetadasig kellek nekik; ha baj van, tud sz6lni, amugy nem).
A tarsakkal vald egyiittmikodéssel kapcsolatos problémak (pl. nem tudunk egytitt
dolgozni; nehéz vele kozosen feladatot végezni) aranya ebben a csoportban a legki-
sebb (5%). Ez utobbival szemben a III. csoportnal (23 évesek) az egytittmikodéssel
Osszetiiggd problémak aranya igen magas (30%), illetve ehhez hasonld a tarsak altali
kihasznalasé (27%), egyiittesen tobb mint felét adjak a problémaknak. Ellentétes az
L. csoporttal, hogy az egyetemistaknal a tarsak altali fizikai bantalmazds mint prob-
léma igen kis aranyu (5%).

Mindhdrom csoport esetében szignifikdnsak a nem szerinti kiilonbségek (I. x?
= 1920p = 0,03,IL % = 9,54 p = 0,05, 1L * = 17,26 p = 0,02). Az L ésall
csoportndl egyarant a fitk adtak meg tobb tarsak altali fizikai és verbalis bantalma-
zast kifejezé problémat, a lanyok tobb tandri verbalis és fizikai bantalmazasrol sz6l6
problémat soroltak fel. A II. és a III. csoportban a ldnyok irtak nagyobb aranyban
egyrészt a sziil6i gondoskodas hianyarol, masrészt a tarsakkal és mas személyekkel
kapcsolatos nem jo, nem megfeleld, rossz érzéssel tarsuld vagy — csak kis aranyban
- hidnyolt egytittmtikodésrol.

Az 5. abra a 12-18 évesek 6t kozos problémajanak két csoporton beliili életkori
eloszlasat szemlélteti. Az egyik csoportot a 12-14 évesek, a masikat a 15-18 évesek
alkotjak (x> = 14,22 p = 0,03). A fiatalabbak korében a problémak 40%-at a tanarok
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45 1 B Tarsak korében

40 pletykalas

35 - ® Tarsak korében
megbantas

30 A

25 Sziilok alkohollal

kapcsolatos probléméja

20 -
15 - Egyiittmtik6dés
elvarasa tanarok altal
10 1
Tanarok altali
. Kivételezés
0 T )

L. (12 és 14 évesek) I1. (15, 16 és 18 évesek)

5. dbra. Az 6t probléma megoszlasa a harom életkori csoportban (12-18 évesek, %)

altali kivételezés adja. Legkisebb aranyu a sziilék alkohollal kapcsolatos probléma-
ja (10%), ami a 15-18 évesek korében a legnagyobb aranyban el6fordulé probléma
(35%). Ezeken kiviil a fiatalabbaknal a pletykalas (20%), az idésebbeknél a tarsak
altali megbantas (21%) aranya magas.

A nem szerinti eltérés mindkét csoportban szignifikans (I. x> = 8,66 p = 0,04,
II. x* = 14,07 p = 0,03). A fitk mindegyik csoportban t6bb olyan problémat irtak,
amely az egyiittmtikodés tandrok altali elvarasaval (szdamukra kellemetlen helyzet-
tel) kapcsolatos, valamint a II. csoportban a kivételezéssel kapcsolatos problémak
nagyobb hdnyadat is 6k adtak. A pletykalasrol, a sziilok alkohollal kapcsolatos prob-
lémajardl és megbantasukrdl sz6l6 problémak nagyobb részét a lanyok irtak mind a
két életkori csoportban.

A 20 és a 23 évesek ot kozos problémaja — 1. parkapcsolatban megcsalds, 2. cso-
porttars tisztességtelen, csalo viselkedése, 3. segités hidnya, 4. rokon elvesztése (ha-
lal), 5. egyetemi baratsag megszakadasa — alapjan nincs a két életkori csoport kozott
szamottevo kiilonbség (x> = 3,02 p = 0,18). Mindkettdben a legnagyobb aranyu a
kiilonb6z6 emberekkel (sziild, kortars, oktatd) kapcsolatos segités hianya (20: 33%,
23: 35%), legkisebb a rokon elvesztése (20: 13%, 23: 8%). A csoporttars tisztesség-
telen, csald viselkedése a 20 éveseknél 23%, a 23 éveseknél 30%, a parkapcsolatban
megcsalds a fiatalabbaknal 19%, az id6sebbeknél 15%. Féként a jovére vonatkozo, az
egyetemi baratsag megszakadasardl szolo problémadk aranya mindkét életkori cso-
portban 12%. Nem szerinti jelent0s eltérés szintén nincs e csoportnal (x> = 5,02 p
= 0,09).

Ismételt mérés keretében az els6 vizsgalatban részt vevo gyerekek és hallgatok ko-
ziil 851 szamolt be személykozi problémairol. Az ismétlés ideje megegyezik a defini-
ciokat kéré mérések idejével. A vizsgalat alapjan feltételezhetd, hogy 10 éves korig
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jelentésen mddosulnak a problémak ilyen révid id6 alatt is. A 4-10 évesek korében
a kapcsolatot kifejezé Phi-érték minden életkorban alacsony (r,, = 0,16 p = 0,04;
r.,.=015p = 005r,, =017p = 0051, =015r,, =019p = 0,05),
hasonlitanak a definicioknal kapott korreldcids értékekhez. Ezzel szemben a kozép-
iskolasoknadl és az egyetemistaknal nagyobb a hasonldsag mértéke, a p-értékek is
egyre szorosabb Osszefiiggést fejeznek ki: r = 0,35p = 0,02;r =04lp =
0,001; r = 0,53 p = 0,001.

15 éves 18 éves

23 éves

1.2.3.3. A komplex rendszer szerinti kategoridk eloszldsa

A komplex rendszer elméleti kategdria-rendszernek tekinthetd. A kategoridkat négy
szempont szerint hataroztuk meg: 1. probléma forrdsa (én, masik, mi), 2. helyzet-
hez valo kotottség (konkrét vagy altalanos), 3. szerkezet (6nallé vagy kapcsolt), 4.
megnyilvanulds (tulajdonsag, viselkedés, vegyes). A kategorizalas soran e rendszer
esetében is azt tapasztaltuk, hogy annak egyes részeihez nem tudunk példat sorol-
ni. Csak a teljes minta 3%-a irt kapcsolt problémat, igy ezt a szempontot elhagytuk
a rendszerbdl (ennek az is lehet az oka, hogy megadtuk, hany problémat sorolja-
nak fel). Ennek kovetkeztében a 30-bol 12 kategériaval végeztiik el a 2609 {6 altal
adott problémdk eloszlisdnak elemzését: En-Konkrét-Viselkedés, En-Konkrét-Tu-
lajdonsag, En-Altaldnosité-Viselkedés, En-Altalénosité-Tulajdonsdg, Masik-Konk-
rét-Viselkedés, Mésik-Konkrét-Tulajdonsag, Masik-Altaldnosito-Viselkedés, Ma-
sik-Altalanosito-Tulajdonsag, Mi-Konkrét-Viselkedés, Mi-Konkrét-Tulajdonség,
Mi-Altalanosité- Viselkedés, Mi-Altaldnosité-Tulajdonsag. El6szor az anyaval, majd
az apaval, ezt kovetden a tarsakkal, végiil a pedagdgussal kapcsolatos problémak ka-
tegdridinak életkor és nem szerinti eloszlasbeli kiilonbségeit ismertetem. Mindegyik
kategorianal idézek néhdny markans problémat.

Az anydkkal kapcsolatos problémak kategdridk szerinti eloszlasa alapjan a 4-10
évesek, a 12-18 évesek és a 20-23 évesek alkotnak kiilon csoportot, vagyis ezekben
szignifikdnsan mas-mds ardnyban oszlanak el a komplex rendszer szerinti katego-
riak (y* = 20,01 p = 0,001). A 4-10 évesek adtak a legtobb és az egyetemistak a
legkevesebb olyan problémat, aminek forrasa adott helyzetben mutatott sajat visel-
kedésiik. Ezzel ellentétes a sajat tulajdonsagot és a masik viselkedését kifejezé prob-
lémak aranya, mindkett6 az egyetemistak korében a legnagyobb és a 4-10 éveseknél
a legkisebb. A konkrét helyzethez kothetd kozos viselkedés és tulajdonsag a legna-
gyobb aranyban szintén az egyetemistaknal fordul el6.

4-10 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Csunyat mondtam neki homokozds kozben.
En-Konkrét-Tulajdonsdg: Felesel6s vagyok, amikor nem hagy anya jatszani. Mésik-Konk-
rét-Viselkedés: Amikor leeszem a ruham, akkor odacsap a fejemre kétszer is.
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20-23 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Elmentiink ruhat vésarolni neki, tiirelmetlen
voltam vele végig. En-Konkrét-Tulajdonsdg: Lenézd vagyok vele, amikor az egyetem-
rél kérdez. Masik-Konkrét-Viselkedés: Mindésithetetlen mddon leitta magat az eljegy-
zésiinkon. Mi-Konkrét-Viselkedés: Minden karacsonykor két perc alatt felidegesitjiik
egymast az ajandékozas miatt. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: A hazeladas régéta all, mert
mindketten makacsok vagyunk ezzel kapcsolatban.

Az anya helyzethez kotott tulajdonsaga, valamint kozos és dltalanositd viselkedés és
tulajdonsag mint probléma az egyetemistak korében a legtobb, legkevesebb a 4-10
éveseknél. Mind az én, mind az anya altalanosito viselkedése a 4-10 éveseknél for-
dul el6 a legnagyobb aranyban, szemben az altalanos, nem konkrét helyzethez ko-
tott sajat és a masikra jellemz6 tulajdonsaggal, ami az egyetemistaknal.

4-10 évesek: Masik-Konkrét-Tulajdonség: Ha kések a sulibol, morcos. Mi-Altalanosi-
t6-Viselkedés: Bedruljuk egymést apanak. Mi-Altalanosité-Tulajdonsdg: Hazudunk egy-
mésnak. En-Altaldnosit6-Viselkedés: Mindig feleselek. Masik-Altaldnosits-Viselkedés:
Mindig ver.

20-23 évesek: Masik-Konkrét-Tulajdonsag: Szamomra tulsagosan maximalista a tanuld-
sommal kapcsolatban. Mi-Altalanositd-Viselkedés: Mindig tivoltésig szekaljuk egymast.
Mi-Altalanosit6-Tulajdonsag: Kegyetleniil dtverjitk egymdst. En-Altaldnosits-Tulajdon-
sag: Félek téle. Masik-Altalinosité-Tulajdonsig: Rosszindulaty, ennyi.

A nem szerinti kiilonbségeket életkori csoportonként vizsgaltuk, 6sszesen négy élet-
korban (10, 12, 14, 15) szignifikdns a fitik és a lanyok kozotti eltérés (x°, ;... = 21,11
Xhoe = 14602 X, e = 30215 %% .. = 30,21 — minden esetben p < 0,05). A 10
és a 12 éves fitk a lanyoknadl tobb sajat konkrét viselkedést adtak, a 12 éves lanyok
tobb sajat altalanosit6 tulajdonsagot. A 14 és a 15 éves lanyok tobb olyan problémat
irtak le, amely édesanyjuk egy-egy konkrét helyzetben mutatott viselkedésérdl szol.

A 851 f6 korében végzett ismételt mérés eredményei alapjan az 6vodasok korében
a hasonlésag alacsony (r,, = 0,14p = 0,051, = 0,17p = 0,051, = 0,18p =
0,05). Az altalanos iskolasok, a kozépiskolasok és az egyetemistak korrelacios érté-
kei magasabbak, legmagasabb az egyetemistaké (r,, = 0,18 p = 0,03;r , = 0,22
p=004r,, =033p=002r,, =039p=002r,, =069p=000l)

Az apaval 6sszefiiggd problémak kategoriak szerinti életkori eloszlasa eltér attdl,
amit az anyanal kapcsolatos problémaknal tapasztaltunk. Szintén harom csoport
kilonil el (x> = 18,22 p = 0,01), am a 10 évesek nem az 6vodasokkal, hanem az
iddsebbekkel, illetve a 18 évesek nem a kozépiskoldsokkal, hanem az egyetemistak-
kal alkotnak egy csoportot (4-7; 10-16; 18-23). Markdnsan szétvalnak a viselkedés-
beli és a tulajdonsagbeli problémak. Ahogyan az anyaval kapcsolatos problémaknal,
itt is a 4-7 évesek adtak a legtobb sajat és altalanositd viselkedést, legkevesebbet a
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18-23 évesek. Ezzel szemben a 18-23 évesek soroltdk fel a legtobb adott helyzet-
hez kotott vagy altalanossagban jellemz6 tulajdonsagot. Ennek aranya fokozatosan
csokken, legkisebb a 4-7 évesek korében.

4-7 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Feleselek esténként, amikor azt mondja, hogy kap-
csoljam ki a tévét. En-Altalanositd-Viselkedés: Undok vagyok vele. En-Konkrét-Tulaj-
donsag: Amikor multkor el akart vinni, de én nem akartam, szemtelen voltam. En-Alta-
lanosito-Tulajdonsag: Lustasagom.

18-23 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Ha egyiitt féziink, beszélok neki. En-Altaldnosi-
t6-Viselkedés: Altaldban kotekszem vele. En-Konkrét-Tulajdonsag: Amikor elkezd ma-
gyarazni olyat, amihez nem ért, érzem, hogy szemtelen vagyok vele. En-Altalanosit6-Tu-
lajdonsag: Lenézé vagyok.

Az apa konkrét helyzethez kotott viselkedése és tulajdonsaga mint probléma a 10—
16 évesek korében a legtobb, a legkevesebb a 4-7 éveseknél. Hasonld az apa éltala-
nosito viselkedésével és tulajdonsagaval kapcsolatos problémak aranyainak eltérése:
elobbire a 10-16 évesek irtak a legtobb és a 4-7 évesek a legkevesebb példat, utéb-
bira a 18-23 évesek a legtobbet és a 4-7 évesek a legkevesebbet. A kozos — konkrét
helyzethez kotott és nem kotott — viselkedést és tulajdonsagot kifejezé problémak
aranya a 18-23 éveseknél a legnagyobb, a 4-7 éveseknél a legkisebb.

4-7 évesek: Masik-Konkrét-Viselkedés: Megver, ha egyest kapok. Masik-Konkrét-Tulaj-
dons4g: Szigord, amikor segit a tanuldsban. Mésik-Altalanosit6-Viselkedés: Kiabal min-
dig. Masik-Altalanosité-Tulajdonsdg: Szomort minden napon. Mi-Konkrét-Viselkedés:
Felidegesitem apat és ¢ is engem, ha horgaszunk. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Mindketten
idegesek vagyunk, ha megyiink bevésarolni. Mi-Altaldnosit6-Viselkedés: Nem tudunk
egyiitt csindlni semmit, ezt 6 is mondja. Mi-Altaldnosits-Tulajdonsag: O is undok, én is
az vagyok.

10-16 évesek: Masik-Konkrét-Viselkedés: Ha nem segitek neki, megver. Masik-Konk-
rét-Tulajdonsag: Szigort, amikor nem ugy megy az edzésen valami. Mésik-Altalanosi-
to-Viselkedés: Mindig ver.

18-23 évesek: Mésik-Altalanosité-Tulajdonsag: Allandé agresszivitdsa a legnagyobb baj.
Mi-Konkrét-Viselkedés: Ha baj van, veszeksziink. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Fura ez, de
nem tudok ériilni az iizleti sikereinek, 6 sem az én bélcsészmarhasagaimnak. Mi-Altal4-
nosito-Viselkedés: Hazudozunk egymasnak 6rokké. Mi-Altalanositd-Tulajdonsag: Ma-
kacsok vagyunk mindketten.
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A nem alapjan a kategodriak eloszlasa négy életkorban (14, 15, 16, 20) kiilonbozik je-
lentdsen ()%, ;.. = 1921 X s = 3505 X ¢ ovee = 305555 X200 4o = 23,08 — minden
esetben p < 0,05). Az apa konkrét és altalanosito viselkedését tartalmazo példak aranya
a fiuk korében nagyobb mindegyik életkorban, a konkrét viselkedés leginkabb a 14 és
a 15 éves fiiknal jelenik meg. A lanyok tobb kozos altalanosité tulajdonsagot irtak.

Az ismételt mérés eredményei hasonléak az anyaval kapcsolatos problémaknal
kapottakkal. Az 6voddsok kérében a hasonlésag mértéke kisebb (r,, = 0,11p =

0,05r,, . = 014p = 0,05r,, = 0,16 p = 0,05), mint az idésebbeknél. Az dlta-
lénos és a kozépiskolasokndl ennél magasabbak az értékek (r,, = 0,16 p = 0,04;
Toae = 020p = 0,031, =037p = 003,r,, = 033p = 0,01),illetve igen

magas az egyetemistdknal (r = 0,61 p = 0,001).

Az 6vodai tarsakkal, osztaly- és hallgatotdrsakkal kapcsolatos problémdknal a
kategdriak szerinti életkori elkiiloniilés azonos az anyaéval (4-10; 12-18; 20-23),
ugyanaz a harom csoport kiiloniil el szignifikansan (x* = 17,19 p = 0,001). Sajat —
akar konkrét tarsas helyzethez kotott, akar altalanosit6 — viselkedésiiket és tulajdon-
sagukat a 12-18 évesek adtak meg a legnagyobb aranyban problémanak, legkevésbé
az egyetemistdk fogalmaztak meg ilyen problémakat. A tarsak konkrét és altalano-
sit6 viselkedését leginkdbb a 12-18 évesek jelolték meg, legkisebb ardnyban a 4-10
évesek. A tarsakra jellemz6 és kozos tulajdonsagok foként az egyetemistaknal jelen-
tek meg, legkevésbé a 4-10 éveseknél, ezen beliil az évodasoknal. K6z6s, konkrét
helyzethez kotott és nem kotott viselkedést, illetve kozos altalanosité tulajdonsagot
legtobbet a 12-18 évesek, legkevesebbet a 4-10 évesek adtak.

4-10 évesek: Masik-Konkrét-Viselkedés: Nem hagy tanulni a napkdziben. Masik-Altal4-
nositd-Viselkedés: Soha nem azt csindlja, amit kell. Masik-Konkrét-Tulajdonsag: Szoéfo-
gadatlan evés kdzben. Masik-Altalanosité-Tulajdonsdg: Hazudik mindig-mindig, széval
6rokké. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Rendetlenek vagyunk az udvaron. Mi-Konkrét-Visel-
kedés: Elvesszitk egymas jatékat az udvaron. Mi-Altaldnositd-Viselkedés: Nem szabad
rohanglni, de mi rohangalunk, ez baj. Mi-Altaldnosité-Tulajdonsdg: Irigyek vagyunk.

12-18 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Ha nem adja ide, ami az enyém, megverem.
En-Konkrét-Tulajdonsdg: Ha csoportban dolgozom a tobbiekkel, ideges vagyok és idege-
sitek masokat. En-Altaldnositd-Viselkedés: Mindig iiték, ha valami nem tigy van, ahogy
én akarom. En-Altaldnosité-Tulajdonsdg: Kétekedd vagyok. Masik-Konkrét-Viselke-
dés: Nem hagy figyelni az 6rakon. Mésik-Altalanosit6-Viselkedés: Piszkél egyfolytdban.
Mi-Konkrét-Viselkedés: Versenyzés kozben csalunk. Mi-Altaldnositd-Viselkedés: Pisz-
kaljuk egymdst. Mi-Altalanosité-Tulajdonsdg: Nem vesszitk komolyan a mésik érzéseit.
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20-23 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Ha jegyzet kell, sajnos, konyorgok masoknak.
En-Konkrét-Tulajdonsag: Tanuldsban lusta vagyok... En-Altaldnosito-Viselkedés: Elké-
rem a feladatokat téliik, én nem csinalom meg. En-Altaldnosité-Tulajdonsdg: Irigy va-
gyok. Masik-Konkrét-Tulajdonsdg: Kihasznalnak tanulds terén. Mésik-Altalanosit6-Tu-
lajdonsag: Nem segit6készek. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Irigyek vagyunk egymas sikerére.

A tarsakkal kapcsolatos problémak esetében a nem szerinti eltérés a 4-7 és a 23
évesek kivételével szignifikans. Az altalanos iskolds fiuk és lanyok, valamint a ko-
zépiskolas és a 20 éves fitk és lanyok mas-mads kategdriak jelentésebb aranya miatt
kiilonboznek. A 10, 12 és 14 éves fiuk ()%, ... = 1521 X, wee = 2L0L X7, s =
19,44 - minden esetben p < 0,05) nagyobb aranyban irtak olyan problémat, aminek
kozéppontjaban a tarsuk konkrét helyzethez kotott viselkedése all. A 15, 16, 18 és 20
éveseknél (X* . ... = 1415 (e = 2045 X 4o = 16,105 %%, = 22,01 - minden
esetben p < 0,05) a lanyok tobb kozos altalanosit6 tulajdonsagot irtak, valamint ko-
riikben kiugréan magas a tarsak konkrét és altalanosit6 tulajdonsagardl szolé prob-
lémak aranya.

E problémadk tartdssaga az ismételt mérések alapjan mas, mint a sziilékkel kap-
csolatos problémakeé. A korreldcios értékek a 4-15 éveseknél hasonléan alacsonyak
(.= 0,15p = 0,031, = 0,13p = 0,04r,, = 0,14p = 0,041, = 0,17
p=200&r,, . =018p = 003%r,, = 015p = 0,03),a 18 és a 23 éveseknél
magasabbak (r ,, = 0,24p = 0,01;r,, = 0,26p = 0,01), dm ez a kiilonbség a
sziiloknél tapasztaltakkal szemben nem olyan markans.

A pedagégusokkal 6sszetiiggd problémak — a méréeszkozben kértek alapjan - az
6vodasok és a tanulok esetében a csoportvezetdvel és az osztalyfénokkel kapcsola-
tosak. Az egyetemi hallgatok t6bb oktatora is gondolhattak, koriikben szervezetten
kiemelt pedagdégus nincs. Ennek ellenére az egyetemistdk a kozépiskolasokkal al-
kotnak egy csoportot, illetve szignifikansan elkiiloniilnek az évodasok és az altala-
nos iskolasok (4-6; 7-14; 15-23; x> = 17,99 p = 0,01).

A sajat viselkedés vagy tulajdonsag esetében kiilonvalnak a helyzethez kotott és
nem kotott jellemzok. Sajat viselkedésiiket a 4-6 évesek jelolték meg legnagyobb
aranyban, legkevésbé a 15-23 évesek. Az dltaldnositd viselkedés és tulajdonsag mint
probléma a 7-14 évesekre jellemzd leginkabb, legkevésbé az évodasokra. A pedagé-
gusok viselkedése és tulajdonsaga — akar konkrét, akdr altalanosité — a 15-23 éve-
seknél a legnagyobb aranyu, az 6vodasoknal a legkisebb. Ugyancsak az 6vodasoknal
a legkisebb és a 15-23 éveseknél a legnagyobb a kozos viselkedést és tulajdonsagot
kifejez6 problémaék aranya.

4-6 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: Nem figyelek ra, amikor mondja, hogy hova me-
gyiink. En-Konkrét-Tulajdonsag: Szeleburdi vagyok jaték kozben. En-Altalanosito-Vi-
selkedés: Visszabeszélek. En-Altalanosit6-Tulajdonsag: Virgonc vagyok. Mésik-Konk-
rét-Viselkedés: Kiabal, ha nem esziink. Masik-Konkrét-Tulajdonsag: Nem mosolygos.
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Masik-Altaldnosito-Viselkedés: Szerintem mindig hangosan beszél, ami f4j a fiillem-
nek. Mésik-Altalanosité-Tulajdonsdg: Szigord. Mi-Konkrét-Viselkedés: O is kiabdl, én
is kiabalok ebédeléskor. Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Ha rosszat tesziink, szigoru, de mi
is szigortiak vagyunk vele, nem hivjuk jatszani. Mi-Altaldnosit6-Viselkedés: Nem sze-
ret veliink jatszani, én sem szeretek vele. Mi-Altaldnosit6-Tulajdonsag: Szomortian jat-
szunk egyiitt.

7-14 évesek: En-Altalanosito-Viselkedés: Grimaszokat vagok neki. En-Altaldnosité-Tu-
lajdonsag: Utélatos vagyok vele mindig.

15-23 évesek: En-Konkrét-Viselkedés: nem vagyok aktiv az érékon. En-Konkrét-Tulaj-
donsag: Visszadumalds vagyok az 6rain. Masik-Konkrét-Viselkedés: Nem érdekli, hogy
szorongok, akkor is kérdez. Masik-Konkrét-Tulajdonsag: Rosszindulata volt, amikor le-
zérta a jegyeket. Masik-Altaldnositd-Viselkedés: Mindig iitogeti a fejem. Mésik-Altalano-
sit6-Tulajdonsag: Rosszindulatd, de mérhetetleniil. Mi-Konkrét-Viselkedés: O is piszkal
az oran, én is azt teszem, miért ne! Mi-Konkrét-Tulajdonsag: Kolcsénosen utalatosak va-
gyunk. Mi-Altaldnosité-Viselkedés: Hazudozik 6rokké, én is. Mi-Altaldnosito-Tulajdon-
sag: Utalatosak vagyunk egymassal.

Kevés életkori csoportban (14, 15, 16, 18) szignifikdns a lanyok és a fitk adta prob-
lémék ardnydnak eltérése (x*, ... = 18,01}’ oo. = 20,565 X% 0 e = 36185 X oo
= 21,34 - minden esetben p < 0,05). A fitk mindegyik életkorban féként olyan
problémat irtak tobbet, amely a pedagdgus altalanosit6 tulajdonsagarol szol, mig
a lanyok korében nagyobb ardnyu a pedagogus és sajat maguk konkrét helyzethez
kotott tulajdonsaga.

Akarcsak a tarsakkal kapcsolatos problémaknal, a pedagogusokkal osszefiiggéek
esetében is az ismételt mérések alapjan a hasonldsag igen alacsony az 6vodasok ko-
rében, illetve a négyéveseknél nem szignifikans a kapcsolat (r,, = ns;r,, =
0,12 p = 0,051, = 0,13 p = 0,05). Ugyszintén jelentdsen véltoznak a problémak
az dltaldnos és a kozépiskolasoknal, valamint az egyetemistdkndl is (r,, = 0,14 p =
0,04;r,, =015p=005r,, =018p=004r,, =017r,, =022p=0,03)

10 éves

1.2.3.4. Kiilonbségek a hattérvaltozok mentén

A kilfoldi kutatdsok (pl. Chang és mtsai, 2004; Grusec és Davidov, 2007) eredmé-
nyei alapjan az életkorral egyre szorosabb az Osszefliggés a tarsas problémak és az
iskolaval kapcsolatos attitlid, az iskolaba jaras szeretete kozott. Az iskola mint szoci-
alis-kommunikdcids szintér az életkor elérehaladtaval fokozatosan erételjesebb ha-
tast gyakorol a problémak alakulasara, kifejezésére és kezelésére, akarcsak a csalad
osszetétele (kikkel €l egytitt a gyermek) és a sziilok iskolai végzettsége, ami nevelé-
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si stilusuk és gyakorlatuk egyik meghatarozéja, a gyermek otthoni és nem otthoni
problémakezelését befolyasold tényezd.

A 2010-t8l foly6 vizsgalatok szinte mindegyikében felvettiink hattéradatokat,
csaladdal és iskolaval kapcsolatosokat egyarant. A kovetkezokben ismertetett jel-
lemzG6k 1094 résztvevére (6: 130, 7: 150, 10: 167, 14: 170, 15: 177, 18: 155, 20: 145)
vonatkoznak, koriikben volt leginkabb teljes az adatok megadasa. Korabbi kiilfoldi
vizsgalatok eredményei indokoltdk a hattérvaltozok kivalasztasat, melyek a kovet-
kezék: minden részminta esetében 1. életkor; 2. nem; 3. csalddszerkezet (kivel él a
vizsgalatban részt vevé gyermek, didk, hallgatd); 4. anya legmagasabb iskolai vég-
zettsége; 5. apa legmagasabb iskolai végzettsége; 6. leggyakoribb csaladi szabadidds
tevékenység; az ovoddsok kivételével 7. intézménnyel kapcsolatos attit(id (mennyire
szeret oda jarni); valamint csak a kozépiskoldsok korében 8. iskolatipus (szakiskola,
szakkozépiskola, gimnazium).

A hattérkérdéivet az d6voddasok és a tanuldk esetében a sziilok toltotték ki (kivéve
az attitlidot, amit a tanuldk), az egyetemistak onmaguk. A csaladszerkezetet, a szii-
16k iskolai végzettségét és az iskolaval/egyetemmel kapcsolatos attitidt megadott
kategdriakbol kellett kivalasztani. A leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység
esetében a vélaszokat utélag soroltuk kategéridkba. Ezen négy kategoria-rendszert
tartalmazza a 6. tablazat.

A mintdban nem szerepel otthonban, nevelésziil6kkel é16 gyermek. Eletkorukbol
adddodan a résztvevok legnagyobb aranyban (81%) csalddjukkal élnek (x* = 4,08 p =
0,49). Ezen beliil a legtobben sziileikkel (1) vagy sziileikkel és testvériikkel (2, 3, 4),
ezek egyiittes aranya 62-75% kozotti. Mindegyik életkori almintan kozel azonos az
aranya azoknak, akik csak az édesanyjukkal (5) vagy csak az apjukkal (6) élnek egy
haztartasban (egyiittesen 14-22%). Néhany szdzaléknyian élnek az édesanyjukkal
és testvériikkel, testvéreikkel (7, 8, 9), illetve apjukkal és testvériikkel, testvéreikkel
(10, 11, 12), ezek egytittes aranya 3-9%. Az egyetemistak 91%-a kollégiumban vagy
albérletben lakik, a kozépiskolasok csupan 5%-a kollégista (e két csoporttol kértiik,
adjak meg a csalad mellett ezt az informaciét is).

Az iskolaval, egyetemmel kapcsolatos attit(id a 7-10, a 14-18 és a 20 évesek ko-
zott eltérd (F=5,11 p =0,01). Leginkabb az egyetemistak, legkevésbé a 14-18 évesek
szeretnek iskolaba/egyetemre jarni. A sziil6k legmagasabb iskolai végzettségének el-
oszldsa - mind az anyak, mind az apak esetében — hasonlé mindegyik életkori min-
tan (anyak: x* = 22,13 p = 0,13; apak: x*> = 39,45 p = 0,16). Az apaknal a szakmun-
kas-bizonyitvannyal és az érettségivel rendelkezdk egyiittes aranya kismértékben
nagyobb (44-59%), mint a fels6foku végzettséggel rendelkezéké. Az anyaknal az
egyetemi, a féiskolai diploma, valamint a PhD-fokozat egyiittes ardnya kismérték-
ben nagyobb (51-69%) az érettségivel és a szakmunkas-bizonyitvannyal rendelke-
zOk ardnyatodl. A nyolc altalanost végzettek aranya mindenhol alacsony (10% alatti).

A megadott leggyakoribb szabadidds tevékenységeket csoportositottuk, kategori-
akat alakitottunk ki (pl. a tévénézés csoportjaba tartozik az otthoni filmnézés, a ha-
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6. tdbldzat. A hattérkérdéivben szerepl§ teriiletek kategoriai

Sziil6k iskolai Csaldd osszetétele Attitiid (.mem/zy ! Le/gg.y akorzbb p
. S : . re szeret iskoldba/ | csalddi szabadidds
végzettsége (kivel, hol él) S ; ;
egyetemre jdrni) tevékenyég

1 = nyolc 4ltalanos

1 = anyaval és apaval

1 = egyaltalan nem

1 = tévénézés

2 = szakmunkas- 2 = anyéval, ap4val és fia- 2 = nem szeretek 2 = sport
bizonyitvany talabb testvérrel/test- 3 = kozepes mér- 3 =szinhaz
3 = érettségi bizonyit- vérekkel tékben 4 = mozi
vany 3 = anyéval, apaval és 4 = szeretek 5 = szamitogépes
4 = f6iskolai diploma id6sebb testvérrel/test. | > = 1agyon szeretek jaték

6 = kirandulas
7 = nincs erre pénz
8 = nincs erre id6

5 = egyetemi diploma

Srekkel
6 = PhD-fokozat verekke

4 = anyaval, apaval, fiata-

la})b és idGsebb test- 9 = nem szoktunk
vérrel 10 = inkabb bara-
5 = anyaval tokkal
6 = apaval

7 = any4val és fiatalabb
testvérrel

8 = anydval és idGsebb test-
vérrel

9 = anyaval, fiatalabb és
idGsebb testvérrel

10 = apaval és fiatalabb test-
vérrel

11 = apaval és id6ésebb test-
vérrel

12 = apaval, fiatalabb és id6-
sebb testvérrel

13 = sziil6kkel és nagysziil6-
vel/nagysziil6kkel

14 = nagysziilével/nagy-
sziilokkel

15 = albérlet
16 = kollégium

zimozizas). Jelentds volt a ,,nincs erre pénz’, a ,nincs erre id§’, a ,nem szoktunk” és
az egyetemistak korében az ,,inkabb baratokkal” valaszok aranya (egyiittesen 35%),
ezért ezeket is kiilon kategdridknak tekintettitk, mindegyik a csaladi szabadidés te-
vékenység hidnyit fejezi ki. Osszehasonlitva az életkori almintakat, harom csoport
kiiloniil el (x> = 32,15 p = 0,03): az évodasok, a kozoktatasban tanulok és az egyete-
mistak. Az é6vodasok mintdjan a legtobbszor emlitett csaladi tevékenység a kozos té-
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vénézés (42%), az egyetemistaknal az ,,inkabb baratokkal” (66%), a 7-18 éveseknél
a ,nincs erre pénz” (44%). Az 6vodasok és az iskolasok almintdjan a mozi, a szinhaz
és a kirandulas a legkevesebbszer megadott tevékenység (egytittes aranyuk 4-10%).

A minta felsorolt jellemz6i mentén csoportokat hoztunk létre mindegyik hattér-
valtozé alapjan. A csaladszerkezetnél négy csoportot kiilonitettiink el: 1. sziileivel
vagy sziileivel és testvérrel él, 2. anyaval vagy anyaval és testvérrel él, 3. apaval vagy
apaval és testvérrel él, 4. egyetemistak. Az iskolaval kapcsolatos attittid alapjan ha-
rom csoportot hoztunk létre: 1. 7-14 évesek, 2. 14-18 évesek, 3. 20 évesek. A csaladi
szabadidds tevékenységnél harom csoportot: 1. 6vodasok, 2. kdzoktatasban tanulok,
3. egyetemistak. A kozépiskoldsokndl a harom iskolatipus szerint néztiik a kiilonb-
ségeket: 1. gimnaziumi, 2. szakkozépiskolai és 3. szakiskolai tanulok. Az anya és az
apa legmagasabb iskolai végzettsége alapjan harom csoportot hatdroztunk meg: 1.
tels6foku végzettséggel, 2. érettségivel és egyiitt 3. szakmunkas-bizonyitvannyal és
nyolc altalanossal rendelkezik.

Mind a definicidk, mind a komplex rendszer szerinti kategériak eloszlasat meg-
vizsgaltuk ezen szempontok és csoportok mentén. A leggyakrabban végzett csaladi
szabadidds tevékenység alapjan elkiiloniilé csoportokban sem a definiciok, sem a
példak aranya nem kiilonbozik (x* = 6,13 p = 0,24). Az iskolaval kapcsolatos eltérd
attitlid mentén a definicidalkotdsban nincs jelentds kiilonbség (x* = 8,08, p = 0,69),
ugyanakkor a példak kategdridinak eloszlasaban igen, a harom csoport szignifikan-
san eltér ({7-14} - {14-18} - {20}, x*> = 18,36 p = 0,03). A 14-18 éveseknél, akik
a vizsgalatok alapjan a legkevésbé szeretnek iskoldba jarni, igen jelentds a masik
(sziil6, kortars, pedagdgus) viselkedését vagy tulajdonsagat tartalmazé problémak
aranya, ennél kisebb a 20 éveseknél és legkisebb a 7-14 éveseknél.

A csaladszerkezet szerint kialakitott csoportok mind a definiciok (x*> = 17,55 p =
0,03), mind a példak (x* = 20,05 p = 0,03) eloszlasat tekintve kiilonboznek. Azok,
akik sziileikkel vagy sziileikkel és testvéreikkel élnek, tobb olyan kiegészitéssel lattak
el a definiciot, ami a megoldas lehetségességérol szol (definicio + meg lehet/meg tu-
dom oldani), mint azok, akik az egyik sziilével vagy egyik sziilovel és testvéreikkel
élnek. Koriikben nagyobb aranyu - akar csak az anyaval, akar csak az apaval él egy
haztartasban - az elkeriiléssel kiegészitett meghatarozas. A példak megoszlasa alap-
jan — ahogyan az attitlid szerinti elkiiloniilésnél is — a masik tulajdonsaga és viselke-
dése mint probléma nagyobb ardnyban, sajat viselkedésiik kisebb aranyban jelenik
meg mindegyik személy (anya, apa, kortars, pedagogus) esetében az egyediil nevelt
gyerekeknél, és ez fliggetlen attol, hogy az a sziil6 az anya vagy az apa.

Sem az anya, sem az apa végzettsége szerinti csoportok kozott a definicidalko-
tasban nincs szignifikans kiilonbség, a teljes mintara vonatkozodan a végzettség e
tekintetben nem meghatarozé. A példak megoszlasa alapjan csak az anya iskolai
végzettsége szerinti csoportok kozott jelentds a kiilonbség a sziilokkel kapcsolatos
problémak esetében (anyaval kapcsolatos: x> = 35,12 p = 0,02; apaval kapcsolatos: x>
= 27,77 p = 0,03). Akiknek az édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezik, azok-
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ndl az anyaval és az apaval kapcsolatos problémak egyarant inkabb a masik sze-
mély (anya, apa) viselkedésérdl és tulajdonsagarol szolnak, kevésbé a kozos és a sajat
jellemzdkrol. Ezzel szemben a szakmunkas-bizonyitvannyal és a nyolc dltalanossal
rendelkez6 anyak gyerekeinél a sajat viselkedés és tulajdonsag aranya jelentésen na-
gyobb sziileikkel kapcsolatos problémaiknal. A kortarsakkal és a pedagdgusokkal
Osszetiiggd problémaknal nincs markans eltérés az iskolai végzettség szerinti cso-
portok kozott.

Ismert, hogy hazdnkban a kiilonb6z6 tipusu kézépiskoldkba (szakiskola, szak-
kozépiskola, gimnazium) tobbnyire eltérd szocidlis hattérrel rendelkezé tanuldk jar-
nak, a szakiskoldkban foként a (sok szempontbdl is) nehéz helyzet(i didkok tanulnak
(Vari, 2003). Tobb vizsgalat (pl. Csapd, 2001; Kasik, 2006b) bizonyitotta mar azt is,
hogy a kiilonb6z6 tipusu iskoldkban tanuldk kozott kognitiv és szocidlis képessé-
geik, készségeik (pl. induktiv gondolkodas, egyiittmtikodés) fejlettsége tekintetében
is jelentds az eltérés. A harom alminta elemzése is ezt tdmasztja ald, az elemzést az
életkorok 6sszevonasaval végeztiik.

A definiciok alapjan a szakiskolasok elkiiloniilnek az egy csoportot alkoté szak-
kozépiskolai és gimndziumi tanuldktdl (x> = 25,01 p = 0,02), koriikben joval na-
gyobb a példa mint definicié aranya és magas az elkeriiléssel kiegészitett definiciok
szama is. A szakkozépiskoldsoknadl és a gimnazistadknal magasabb a meg lehet/meg
tudom oldani kiegészitések és a kiegészités nélkiili definiciok ardnya. Mindegyik
személlyel kapcsolatos példak esetében szignifikans a kiilonbség az eltérd tipusu is-
kolaba jarok kozott (anya: x> = 30,55 p = 0,02, apa: x> = 23,55 p = 0,03 kortars: x* =
19,23 p = 0,03, pedagogus: x> = 16,15 p = 0,03). A szakiskoldsok sokkal tobb olyan
problémat soroltak fel, amely a masik viselkedésérél vagy a kozos viselkedésrdl szol.
A gimnazistaknadl a sajat és a kozos tulajdonsagbeli, a szakkozépiskolasoknal a sajat
és a kozos viselkedésbeli jellemzok aranya magas.

1.2.4. DEFINICIOK ES PROBLEMAK - AZ EREDMENYEK OSSZEFOGLALASA

A tdrsas probléma definiciéinak kategdriak szerinti megoszlasa eltéré a kiillonboz6
életkori szakaszokban: a 4-7,a 10-15, a 16-20 és a 23 évesek definicioi kiillonboznek
markansan (lasd az 1. abrat). A hipotézisnek megfeleléen a legfiatalabbak féként
konkrét helyzeteket (problémapéldakat) adtak meg, melyek nem tekintheték defi-
nicioknak. Koriikben a definiciéalkotds, a rendszerezés egyik formaja (Nagy, 2003)
tapasztalati uton torténik, altalanositas kevésbé varhato el. E példak aranya az élet-
kor el6rehaladtaval fokozatosan kevesebb és né a valddi, ezeken beliil a negativ tar-
talmu definicidk aranya. Ugyancsak né azon meghatdrozasoké, amelyek a problé-
maval és annak megoldasaval kapcsolatos negativ viszonyt (nem tudom/nem lehet
megoldani, elkeriilendd) fejeznek ki, vagyis az életkorral a definicidok egyre inkabb
Osszetettebbek. Ez jelzi a probléma megoldasahoz vald viszonyulas és maganak a



52 1. SZEMELYKOZI PROBLEMA

problémamegoldasnak a feltételezett valtozasat is, amit alatamasztanak a probléma-
megoldo gondolkodassal kapcsolatos eredmények (errdl lasd a 3. fejezetet).

Leginkabb a serdiil6koru lanyok és fiuk definicioi térnek el jelentésen. A lanyok
tobbszor fogalmaztak meg a megoldas elkeriilését, valamint azt, hogy a probléma
megoldasa nem lehetséges, nem tudjak azt megoldani, képtelenek rd. A nem szerinti
kiilonbségek esetében az eredmények dsszhangban allnak t6bb kiilfoldi vizsgalat (pl.
D’Zurilla és mtsai, 2002; Frauenknecht és Black, 2009) tapasztalataval: a tarsas problé-
ma meghatdrozasaban a serdiil6kor el6tt nem jelentdsek a kiilonbségek, am a serdii-
16kor elején és a teljes serdiil6korban mar jobban eltérnek a lanyok és a fiak definicioi,
amiben a kiillonbo6z6 tarsas (csaladi és iskolai) tapasztalatok és a viselkedésre vonat-
koz6 szabélyok, elvarasok fontos szerepet jatszanak. Osszevetve az els§ és az ismételt
mérés eredményeit, az 6vodasok és az els6 osztalyosok meghatarozasai mar két hét el-
teltével is jelent6sen véltoznak, az id6sebb tanulok meghatarozasai nagyobb hasonlé-
sagot mutatnak, és a problémaknak igen nagy a tartossaga az egyetemistak korében.

A 6. abra a tartalmi kategoridk elemzésének legfontosabb életkori eredményeit
szemlélteti: mindegyik csoportnal (6voda, altalanos és kozépiskola, egyetem) azok
a problémakategdridk szerepelnek, amelyek a legnagyobb aranyban fordultak el6.
Mar a tartalmi kategdriak kialakitasanal is jol lathatéva valtak fontosnak tiné prob-
lémakorok. A csoportokon beliili eloszlasbeli kiillonbségek feltarasaval még ponto-
sabb kép rajzolédott ki arrol, hogy az életkori alszakaszokban milyen problémak
foglalkoztatjak az 6vodasokat, az iskolasokat, valamint az egyetemi hallgatdkat.

Az 6vodasok korében legnagyobb aranyban a sajat tulajdonnal kapcsolatos és a
jatékelvételrol szolé probléma jelent meg. Mind az alsé, mind a felsé tagozatosok
korében két-két probléma kiemelkedden jelentds, a 7-10 éveseknél a csufolas és az
arulkodas, a 12-14 éveseknél a tarsak dltali fizikai bantalmazas és a pedagogusok
kivételezése. Az altalanos iskolai tanulok kozos problémaja a kikozosités és a sziileik
altali fizikai bantalmazasuk. A kozépiskoldsok harom fébb kozos problémaval bir-
nak: tarsaik és sziileik altali fizikai bantalmazds, valamint sziileik alkohollal kapcso-
latos problémaja. Jol lathato, a didkok egyik legf6bb gondja a bantalmazas, aminek
jelenlétére, ezen beliil a zaklatas komoly veszélyeire szamos korabbi kutatas felhivta
mar a figyelmet (pl. Buda, 2005, 2009; Olweus, 1999). E vizsgalatbdl a hosszabb ideig
fennallo, banté szandékon, illetve a hatalmi egyensuly hidnyan alapul6 cselekmé-
nyeket pontosan nem lehetett azonositani, a jovében mindenképpen fontos ezekkel
részletesebben foglalkozni.

Az egyetemistaknal a masik negativ bels6 tulajdonsaga, az egymas kihasznalasa,
a segités hidnya és az egyiittmiikodéssel (annak hidnyaval és terhével) kapcsolatos
problémak a legjellemzébbek. Igen figyelemreméltd, hogy mig a kozoktatasban az
egyik legfontosabb cél — az aktualis Nemzeti alaptanterv és a helyi pedagdgiai prog-
ramok alapjan is (lasd pl. Kasik, 2006a) - a segités és az egylittmiikodés hatékony
formainak elsajatittatdsa, a koznevelést kovetd években e két viselkedésforma jelen-
tds problémaként jelenik meg.
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Sajat tulajdonnal kapcsolatos ]
Ovodasok
Taték elvétele |
—— Csufolas
| I
Als6 tagozatosok
|
e Arulkodas
e e e e Kikozosités
) 1
2123}22213 Also és felso tagozatosok '
| _— e e = == ——— Sziilok altali fizikai bantalmazas
P — _I Tarsak altali fizikai bantalmazas
1
Fels6 tagozatosok
|
l_ _—EmEmEmEEmEEmEEmEs= Tanarok altali kivételezés

Sziilok altali verbalis bantalmazés
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Segités hidnya
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Egyiittmikodés

Kihasznalas

6. dbra. A legnagyobb aranyu tartalmi kategériak életkori csoportonként

A komplex rendszer alapjan (5. tablazat) tobb szempontot figyelembe véve elemez-
titk a problémakat: adott személlyel, személyekkel kapcsolatban ki a problémaforras,
miben nyilvanul meg a probléma, valamint ezeket konkrét helyzethez kotik vagy
altalaban jellemzonek tartjdk. Az eredmények kismértékben igazoltdk az életkori
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kiilonbségekre vonatkozo feltételezésiinket, hiszen a legtobb kategoérianal az évodai
és az altalanos iskolai, az altalanos és a kozépiskolai, valamint a kozépiskolai és az
egyetemi évek kezd6 és végs6 szakaszaban 1évok egy csoportot alkotnak.

A 7. abra foglalja 6ssze, melyek a legnagyobb aranyban el6fordulé problémak
adott személlyel kapcsolatban az egyes életkorokban. Tobb tendencia, mintézat raj-
zolodik ki, melyek lényeges viszonyuldsbeli kiilonbségekre és hasonlosagokra is
utalnak, megerésitve azt, hogy sziikséges a problémak helyzet- és személyspecifi-
kus vizsgalata. Kizarolag a felnéttekkel kapcsolatos problémaknadl a sajat, konkrét
helyzetben mutatott viselkedés problémaként legnagyobb ardnyban a 4-7 évesek-
nél jelent meg. Ez magyarazhatd egyrészt azzal a fejlédésbeli sajatossaggal, amivel
a definicidalkotasbeli kiilonbségek. Hasonlé eredményt kapott Dunn, Slomkowski,
Donelan és Herrere (1995) a kiillonb6z6 személyekkel 6sszetiiggd problémak megfo-
galmazasanak vizsgalatakor évodasok korében: sziileikkel val6 problémaik esetében
nagyobb foku volt az énkdzpontusag, mint kortarsaikat és testvéreiket érintd prob-
lémaiknal. A megfogalmazasok alapjan az is lehetséges, hogy a felnéttektol — akikkel
tobbnyire aszimmetrikus kapcsolatban allnak - altalaban tobb explicit visszajelzést
kapnak nem megtelel6, az elvarttol eltérd viselkedésiikrol, mint a veliik inkabb szim-
metrikus kapcsolatban allg kortarsaiktol. A felnéttekkel kapcsolatos problémakban
teltehet6en nagyrészt az altaluk megfogalmazott problémak jelennek meg, azonban
késébb, példaul az onreflexivitas fejlodésének koszonhetéen mar féként nem a kiil-
s6 megallapitasok alapjan fogalmazzak meg problémaikat.

Fontos eredmény, hogy a kortarsi problémak ez aldl kivételek, vagyis 6nmaguk
viselkedése és tulajdonsaga mint probléma nem a 4-7 évesek korében, hanem a 12—
18 éveseknél a legmeghatarozobb. Amig a felnéttekkel kapcsolatban a fiatalabbak,
addig a kortarsakkal osszefiiggésben az iddsebbek fogalmaznak meg dnmagukat,
o6nmaguk negativ viselkedését és tulajdonsagat kiemel6 problémat. A helyzethez
kotott és altalanosan jellemz6 sajat tulajdonsagok ugyancsak idésebb korban - az
anyaknal és az apaknal az egyetemistak, a pedagoégusoknal az altalanos iskolai tanu-
16k korében — dominans problémak.

A masikét vagy a kozos viselkedést, kisebb mértékben tulajdonsagot megfogalmazé
problémak aranya 10-12 éves kortdl fokozatosan nagyobb. A sziiléket dsszahason-
litva, mig az anydk jellemz6i foként az egyetemistak korében jelennek meg problé-
maként, az apaké leginkabb a 12-16 éveseknél, am az apa altalanosité tulajdonsaga
leginkabb csak az egyetemistaknal. E tekintetben az anyakkal hasonlé a pedagdégusok,
az apakkal kozel megegyez6 a kortarsak jellemzdit tartalmazo problémak legnagyobb
el6fordulasanak idészaka. Az anydk és a pedagogusok jellemzdit leginkabb az egye-
temistdk, az apai és a kortarsi jellemzdket féként a 12-18 évesek fogalmaztdk meg.
Annak érdekében, hogy a kortdrsi problémakrél pontosabb informaciokat szerezhes-
stink, késobbi kutatasokban érdemes itt is pontosan kijeldlni, kivel kapcsolatos prob-
lémakat fogalmazzanak meg. Feltehetéen mas listat készitenek példaul baratjukkal,
baratndjiikkel, kedvelt és kevésbé kedvelt kortarsukkal kapcsolatban.
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7. dbra. A legnagyobb aranyu kategdriak életkoronként a komplex rendszer alapjan
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Az ismételt mérések eredményei azt mutatjak, hogy a kortarsi és a pedagdgusi
problémak igen révid id6 alatt is véltoznak, ezek tartdssaga joval alacsonyabb, mint
a sziil6kkel kapcsolatos problémaké. Az, hogy a kortarsakkal és a pedagdgussal kap-
csolatban milyen problémaékat fogalmaztak meg, nagymértékben fiigg a veliik tol-
tott idé mennyiségétdl és a kozos tevékenységek sordn tapasztaltaktdl. A 4,a7 ésa
15 évesek néhany honapja voltak tagjai csoportjuknak, ennyi ideje ismerték peda-
gogusaikat is, a tobbiek évek Ota, illetve az egyetemistak kevésbé szoros szervezeti
keretek kozott tanulnak, mint a kozoktatasban részt vevd didkok. A kortarsi és a
pedagodgusi problémak - alapvetéen a pedagogus-diak, diak-diak viszony - (ki)ala-
kuldsat nagyon sok tényez6 befolydsolja, példaul az iskola norma- és értékrendszere,
annak pedagogus altali kozvetitése, elvarasai, fegyelmezési mddszerei, illetve a gyer-
mek csaladi szocializacidja, a pedagogusrdl valé otthoni beszélgetések, az iskolai
helyzetek, problémak megbeszélése, a sziilok iskolaval, kortarsakkal és pedagogu-
sokkal kapcsolatos attittidje (pl. Grusec és Davidov, 2007; Schneider, 1993). A kor-
tarsi problémak esetében azt is fontos figyelembe venni, milyen csoportfolyamatok
jatszodtak mar le az osztalyban, a didkok milyen szociometriai poziciéban allnak,
mennyire ismeri egymast didk és pedagogus, hogyan viszonyulnak a pedagégushoz,
mennyire kedvelik 6t. E szempontok mindenképpen fontosak az adott osztaly, cso-
port tagjai problémainak értelmezésekor.

Minden méréskor nyomatékosan kértiik a résztvevoket, az igazat irjak le. Csak
bizni lehet abban, hogy igy tettek, bar a kovetkezokkel kapcsolatban ez némileg fur-
csan hathat. A t6bb mint 50 000 probléma kozott talaltunk olyat, ami jelentds aggo-
dalomra ad okot. Mindenképpen érdemes a mérések alkalmaval figyelni a csaladon
beliili (sziild-gyerek, gyerek-gyerek) és az iskolai bantalmazasra utalo, azt kifejez6
mondatokat megfogalmaz6 didkokra. E mintdban jelentds szamu ilyen kijelentést
olvastunk, amit leginkabb 10-16 évesek, nagyobb ardnyban lanyok irtak (pl. Ha
nem fogadok szdt, kilégat az erkélyen - apa; Részegen ver, ha nem mosogatok —
anya; Bezarnak a szekrénybe és 6kollel iitnek - kortars; A centis bottal veri a fejem
- pedagogus).

A tartalmi és a komplex rendszer szerinti elemzés eredményei egyarant azt mu-
tatjak, hogy a ldnyok és a fitik problémdi féként serdiilokorban térnek el - ezt is
alapul véve dolgoztak ki kiilon fitk és lanyok részére kérdéiveket a problémameg-
oldas nem szerinti sajatossagainak feltarasara (lasd a 7. tablazatot). A legtobb eltérés
a kortarsakkal, a legkevesebb a pedagdégusokkal kapcsolatos problémak esetében
fordul el6, az anyai és az apai problémaknal a kiilonbség kozel azonos. Mindegyik
személynél a fiuk tobb viselkedésbeli (ezen beliil sajat és konkrét helyzethez kotott),
a lanyok t6bb tulajdonsagbeli (f6ként a masikét vagy kozoset és altalanositd) prob-
lémat adtak meg. Saarni (1999) szerint e jelenség az érzelmekkel valé banasmod
(legféképpen a kifejezés és a megértés), valamint a viselkedés érzelmi hatterének
figyelembevételében megmutatkozé nem szerinti kiilonbség egyik jele. Amennyi-
ben egy eseményhez jelent6s mértékii érzelmi toltottség kapcsolddik, nagyobb mér-
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tékben a személy tulajdonsaga, valamint annak dltaldnositasa jelenik meg, kevésbé a
résztvevok cselekedete (pl. Fiske, 2006; Oatley és Jenkins, 2001).

A hattérvdltozok koziil a csaladszerkezet, a kozépiskola jellege, illetve az anya is-
kolai végzettsége az, ami alapjan a gyerekek, egyetemistak problémadi kiilonboznek,
melyek problémamegoldasra gyakorolt hatasat is azonositottuk (errdl a 3. fejezet-
ben lesz sz6). Az adatok a gyermekkel egy haztartasban élok, az azokkal folytatott
interakciok hatasanak fontossdgara hivjak fel a figyelmet. Az egysziilds gyerekek
esetében a teljes csalad hidnya és nem az tlinik lényegesebbnek, hogy az az egy szii-
16 az anya vagy az apa. A szakiskolasok mas kozépiskolas didkoktol valo elkiilo-
niilésérdl szolo, eddig feltart jellemzoit kiegészitik és megerdsitik a problémakkal
kapcsolatos eredmények, koriikben a problémakra és azok gyokerére fokozottabban
érdemes figyelni.






2. Szocialisprobléma-megoldas

A masodik fejezet két nagyobb egységbdl all. Az els6ben a szocialisprobléma-meg-
oldas kutatasanak fo6bb elméleti alapjait és modelljeit, valamint a gondolkodasi fo-
lyamatok viselkedésben val6 megnyilvanulasi formait ismertetem. A masodik egy-
ségben a problémamegoldas mérésére alkalmas néhany eszkoz jellemzgirdl, illetve
a felmérések eljarasi maodjairol lesz sz6. Nem térek ki azokra a modellekre, amelyek
specialisan valamilyen pszichés problémakkal vagy mas betegséggel kiizd6 szemé-
lyek problémamegoldasaval kapcsolatosak, illetve részletesen azokra a mérdeszko-
zOkre sem, amelyeket elsdsorban az ¢ vizsgalataikra dolgoztak ki.
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2.1. A szocialisprobléma-megoldas kutatasanak elméleti alapjai és modelljei

Az 1960-as évektdl folyo intenziv kognitiv pszicholdgiai kutatasok soran féként a
tanulasi folyamat sajatossagait elemezték (Molndr, 2006), majd az 1970-es évek-
t6l a kognitiv megkozelités fokozatosan kiterjedt a viselkedésszervezddés egészére
(Miklési, 2005). A behaviorista pszicholdgia altal hangsulyozott lathaté megnyilva-
nulas (viselkedés) elemzése helyett annak feltarasa valt fontossa, mit tud, mit gon-
dol az egyén 6nmaga és masok viselkedésérdl, az adott tarsas helyzetrdl, és ezen
informacidkat miként hasznositja viselkedésének tervezésekor és kivitelezésekor,
illetve melyek azok a pszichikus 6sszetevék, amelyek donté fontossaguak e folya-
matok soran (pl. D’Zurilla és Goldfried, 1971; Spivack és Shure, 1976). Igen hamar
ramutattak arra, hogy a kiilénb6z6 kognitiv folyamatok alapvet6 szerepet jatszanak
a tarsas viselkedés, a kiilonboz6 viselkedésformak tervezésében, kivitelezésében és
értékelésében egyarant (Chang és mtsai, 2004; Coy, Speltz, DeKlyen és Jones, 2001;
Mott és Krane, 2006).

Az 1980-as évek elején végzett neurobioldgiai és pszichofiziologiai vizsgalatok
eredményei arra hivtak fel a figyelmet, hogy az érzelmek és a gondolkodas kozott
szerves kapcsolat ll fenn, érzelmeink nemcsak befolyasoljak, hanem szabélyozzak
is az informacidfeldolgozo folyamatot (Adolphs és Damasio, 2003). Az érzelmekkel
kapcsolatos szemléletvaltast nagymértékben segitette az evolucids pszicholdgia ér-
zelmekkel kapcsolatos megéllapitdsa is: érzelmeink jelentéstartalommal birnak, na-
gyon fontos informdcidkat kozvetitenek a tarsas aktivitds szamos teriiletén (Oatley
és Jenkins, 2001). A korabbitdl 4j és eltérd kutatasok eredményeit, valamint elméleti
megkozelitéseket integrald pszicholdgiai vizsgalatok alapjan a tarsas viselkedéssel
kapcsolatban azt a kovetkeztetést fogalmaztak meg, hogy az érzelmi tartalom, az
érzelmek észlelése és feldolgozasa jelentds szerepet jatszik abban, ahogyan megter-
vezziik és alakitjuk viselkedésiinket (Forgdcs, 2003). Mindezzel parhuzamosan sza-
mos bizonyitékot taldltak arra is, hogy a kornyezeti tényezdk — példaul a csaladi, az
iskolai, a munkahelyi hatdsok, mintdk, kiilonb6z6 csoportokban atélt események
— igen jelentds befolyassal birnak a viselkedés, az egyes viselkedésformak egyéni
alakulasara (Chang és mtsai, 2004; Nagy, 2000).

E folyamat jol azonosithaté a szocidlisprobléma-megoldasrol (social problem-
solving) szolo elméleti keretek, modellek alakulasaban is. A szocidlisprobléma-
megoldds egyiittesen jelenti a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodast (social
problem-solving thinking) és a szocialisprobléma-megoldo viselkedést (social problem-
solving behaviour). A XX. szazad els6 felében foként az utobbi leirasara, elemzésé-
re térekedtek, ennek alapja a behaviorista szemlélet és modszertan volt (pl. Davis,
1966). Az 1960-as évektol napjainkig sziiletett — a meglévé informaciok szervezését
és a lehetséges ok-okozati Osszefiiggéseket leiré — modellek tilnyomo tobbségének
kozéppontjaban a problémamegoldé gondolkodas all, f6ként az egyén kognitiv fo-
lyamataira koncentralnak, azt annak kiilonb6z6 szakaszai, részfolyamatai alapjan
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hatdrozzak meg, és eltéré mértékben szdmolnak mas pszichikus és kornyezeti té-
nyezokkel, példaul az érzelmekkel, a motivumokkal, valamint a csaladi és mas kor-
nyezeti hatasokkal. E modellekben a problémamegoldé viselkedés legtobbszor mint
a gondolkodasi folyamat eredménye jelenik meg, a viselkedésbeli megnyilvanula-
sukkal, a problémamegold¢ stratégidkkal részletesen nem foglalkoznak (pl. Bedell és
Michael, 1985; Crick és Dodge, 1994; D’Zurilla és Goldfried, 1971; Selman, Beardslee,
Schultz, Krupa és Podorefsky, 1986; Spivack és Shure, 1994). Néhany modell a problé-
mamegoldas folyamatat annak mds konstruktummal - leginkabb a megkiizdéssel -
vald kapcsolatat kozéppontba allitva irja le, ezekben a problémamegoldé viselkedés
mar hangsulyosabb szerepet kap (pl. D’Zurilla és Nezu, 2007). Szintén kevés modell
épit a problémamegoldds és a kornyezeti feltételek dsszetiiggésére (pl. Frauenknecht
és Black, 2009). Az elmult évtizedben egyre tobb olyan elméleti keretet dolgoznak
ki, amelyben a gondolkodasi folyamatok mellett azok viselkedésben valé megnyil-
vanuldsai (viselkedési stratégidk) ujra jelentdsebb szerepet kapnak (pl. Strough és
Keener, 2013). Eskin (2013) szerint a gondolkodasi folyamatokat nehéz értelmezni
a viselkedésbeli jellemzdk hidnyaban és forditva, ezért a problémamegoldas mo-
dellezésében és vizsgalataban e kettd integracidja — mérdeszkozok, segitd-fejlesztd
programok kidolgozasa érdekében - elengedhetetlen.

2.1.1. A KOGNITIV FOLYAMATOK, AZ ERZELMEK ES A MOTIVACIO SZEREPET
HANGSULYOZO MODELLEK

A kognitiv és érzelmi folyamatok vizsgdlati eredményeinek hatdsara az 1970-es
évektél megjelentek a szocialis kompetencia - a viselkedés pszichikus feltétel-
rendszerének — azon modelljei, amelyekben a kiilonb6z6 kognitiv folyamatokat
és struktarakat, valamint kisebb mértékben az érzelmeket mint rendszerdsszete-
vOket hatdroztdk meg. A viselkedésre koncentralé modellek (pl. Gottman és Park-
hurst, 1977; White, Kaban, Marmor és Shapiro, 1972), melyek eleme leggyakrab-
ban a megfigyelhet6 viselkedés, az interakciok gyakorisaga és azok hatdsa volt,
kiegésziiltek a kognicié elemeivel és az érzelmi sszetevokkel, illetve nagyon sok
esetben ki is szoritottak a korabbi elemeket a kompetencia (pszichikus rendszer)
és a performancia (viselkedés) szigoru elkiilonitését alapul véve (Chomsky, 1995;
Nagy, 2000).

Az egyik legtobbet hivatkozott és szimos empirikus munka alapjdul szolgalo
ilyen szocialiskompetencia-modellt Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) dol-
goztak ki, akik szerint a kognitiv folyamatok kiilonb6zé informaciéfeldolgozo
stilusokat és gondolatokat tartalmaznak, melyek a kognitiv struktirakkal szoros
Osszefliggésben aktivalodnak. Maguk a szerzok is hasznaljak a szocialis kognicid
kifejezést, amit Shantz (1975) alapjan masokrol - masok gondolatairdl, érzéseirdl,
szandékairol - alkotott reprezentdcionak tekintenek, ami részét képezi a kognitiv
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folyamatnak. E megfogalmazas jol szemlélteti azt, hogy ebben az idészakban az
elmetedridhoz (tudatelmélethez) kozvetleniil kapcsolddé jelenségeket soroltak e
togalomhoz. Miklosi (2005. 51. o0.) szerint ma mar inkabb elfogadottabb az a meg-
hatdrozas, miszerint a szocialis kognicié ,,azokat a kognitiv folyamatokat és azok
magatartasbeli megnyilvanuldsait foglalja magaban, amelyek a szocialis kérnye-
zetre vonatkoznak, szemben a tobbi, a fizikai kornyezetre vonatkozé magatartas-
tormakkal”. Frith és Frith (2006) megkiilonboztetik az implicit (nem tudatos) és
az explicit (tudatos) szocialis kogniciot, melyek napjainkban mar igen sok szocia-
liskompetencia-modellben dsszetevokként szerepelnek (a modellekrol részletesen
lasd Zsolnai, 2013).

Meichenbaum és munkatarsai (1981) az informaciofeldolgozassal kapcsolatban
kiemelték, hogy a tanulasi és az emlékezési folyamatokat segit6é kategorizalds, tom-
bosités és kodolas a tarsas helyzetek esetében is informdcidfeldolgozo stilusokként
értelmezhetdk, akarcsak egy nem tarsas jellegii, kognitiv tevékenység esetében. Kog-
nitiv folyamatnak tekintették a viselkedést megel6z6, kisérd és koveto, az egyénre
és a helyzetre egyarant vonatkoztatott belsé dialogust (pl. a szegedi Matyas téren
turbékold szerelmespar egyik tagjanak gondolata: Tetszem-e még neki?); illetve a
helyzet kimenetelére vonatkozd, az egyén 6nmagaval és helyzettel kapcsolatos vi-
szonyat tartalmazo gondolatot (vizsga el6tt: Biztosan meg fogok bukni, semmit sem
tudok!, Kasik biztosan meg fog buktatni!). Ugyancsak kognitiv folyamat a kiilonbo-
z0 tarsas helyzetek megoldasara iranyuld (Lehetetlen ezt megbeszélni vele, azonnal
megsértddik!), illetve az ezzel szoros kapcsolatban allo, ok-okozati 9sszefliggést tar-
talmazd gondolat (Azért nem koszon, mert azt gondolja, hogy haragszom ra!), va-
lamint egy-egy tarsas helyzet végkifejletének értékelése (Megbuktam, valami ilyes-
mire szamitottam, megérdemeltem). A kognitiv struktiirdk értelmezési rendszerek,
a tarsas viselkedés motivacidjanak (hajtoerejének), iranyanak és szervezddésének
meghatdrozdi, egyénre jellemz6 miikodésiik a viselkedésbeli kiillonbségek magyara-
zatat adjak (példaul hasonld helyzetekben miért viselkednek az egyének masképp és
kiilonb6z6 helyzetekben hasonloképpen).

E modellben kdzponti helyet foglal el a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas,
ami a kutatok szerint a tdrsas kornyezethez valo alkalmazkodds kulcseleme, funkcidja
a személykozi problémak adekvdt kezelése, megolddsa. A problémamegoldé gondol-
kodas harom részét kiilonitették el: 1. a problémamegoldasra vonatkozé motivacios
bazis (a problémaval és a megoldassal kapcsolatos motivumok és érzelmek egyiit-
tese); 2. a személyek kozotti viszonyokat, a megoldasi lehetdségeket és az eredmény
értékelését tartalmazo gondolatok, valamint 3. az informaciofeldolgozé stilusok (a
probléma és a lehet6ségek meghatarozasat segité kategorizalas, tombosités és ko-
dolas). Meichenbaum és munkatarsai (1981) szerint ezek jellemzdinek feltarasaval
pontosabb kép alkothaté az egyének problémamegold6 viselkedésérdl, vagyis —
szemben a behaviorista megkdzelitéssel (pl. Argyle, 1969; Davis, 1966) - egy tarsas
probléma megoldasanak eredménye nem értékelhetd csupan a verbalis és a nem
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verbalis kommunikacios eszkozok alkalmazasanak megfigyelése alapjan; nem ele-
gend6 annak vizsgalata, miként alakitjak az egyének viselkedéssé céljaikat, elképze-
léseiket egy-egy problémaval kapcsolatban.

Ugyancsak a kognitiv folyamatok dllnak a Crick és Dodge (1994) altal kidolgozott
modell kdzéppontjaban. A szocidlisprobléma-megoldoé gondolkoddst informdcidfel-
dolgoz6 rendszernek tekintették, melynek miikodése eredményezi a problémamegoldo
viselkedést. A rendszert egymast kovet6 harom szakasz, miikodési 1épés alapjan ha-
taroztdk meg: 1. megfelel6 mennyiségt és mindségi (jol szervezett) informaciok fel-
vétele és tarolasa; 2. azok kapcsolatrendszerének kiépitése (1 és tarolt informaciok
Osszekapcsolasa, amennyiben sziikséges, akkor médositasuk); valamint 3. a tarsas
helyzetben részt vevo felek (sajat és masok) gondolkodasanak, érzéseinek, viselke-
désének és helyzetének értelmezése és értékelése. A kiértékelési szakaszban jelentds
szerepet szantak a tudatelméletnek (elmetedridnak), annak, hogy 6nmagunknak és
masoknak vagyakat, vélekedéseket, tudast, szandékot, valamint érzéseket tulajdo-
nitunk (errdl lasd pl. Baron-Cohen, 2001; Csibra és Gergely, 2002; Egyed és Kirdly,
2008). E modellben jol tiikr6zédnek az informaciéfeldolgozas kognitiv modelljé-
nek fazisai (pl. Fiedler, 2004): az inger észlelése; az észlelet kddolasa és értelmezése
(amire hat a meglévé tudas); a kddolt észlelet tarolasa a memoriaban (ami hatdssal
van a jovébeni események, helyzetek értékelésére); valamint a meglévé informaciok
alapjan kovetkeztetések levondsa.

A személykozi problémak bemutatasanal (lasd az 1.1.1. fejezetet) emlitettem,
hogy a kognitiv pszicholdgiai kutatasok hatdsara a probléma egyén éltali meghata-
rozasat hamar beemelték a problémamegoldas folyamataba. Ennek oka az volt, hogy
a problémara mint kiilonb6z6 informacidk halmazara tekintettek, és a probléma-
megoldas tovabbi folyamatanak, illetve a teljes folyamat hatékonysagat alapvetéen
ezen informacidkon végzett muveletek eredményességétdl tették fliggové. Bedell és
Michael (1985) szerint a problémamegoldas eredménye leginkabb attdl fiigg, meny-
nyire részletes és komplex a probléma meghatarozasa, ami olyan kognitiv folyamatot
indukdlhat, aminek a probléma hatékony megolddsa a célja. Bedell és Lennox (1997)
hét lépésbél allo, korkoros folyamatként irtak le a szocialisprobléma-megoldast, mely
legfébb alapjanak a Spivack és Shure (1976) altal leirt modellt jelolték meg. Spi-
vack és Shure (1976) a hatékony, a felek szamara kielégit6 szocialisprobléma-meg-
oldas feltételeit egyben a problémamegoldé gondolkodas részeinek tekintették: 1.
az egyénnek érzékenynek kell lennie a problémaéra (problémanak tekintse, kezdeni
akarjon azzal valamit), 2. meg kell tudnia hatdrozni, mi pontosan a probléma és mi
a célja a probléma megoldasaval, 3. fontos, hogy keresse a leginkabb alkalmas meg-
oldasi mddot, 4. értékelje azok lehetséges kovetkezményeit, valamint 5. a folyamat
kozben és annak végén ugyancsak értékelje sajat és masok gondolkodasat, céljait,
viselkedését. Az 1. feltétel az érzelmi odafordulast, a 2. a motivaltsagot, a 3. a lehe-
toségek feltérképezését, keresést és szelektalast, a 4. a jelen-jové Osszekapcsolasat,
viszonyuk meghatdrozasat, valamint az 5. a folyamat értékel6 monitorozasat jelenti.
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Mindezt alapul véve, Bedell és Lennox (1997) modelljében (8. abra) a folyamat
a probléma észlelésével kezdddik, ezt koveti annak definidldsa, majd az alternativ
megoldasi modok keresése, ezek tobbszempontu értékelése és az ezekbdl valo va-
lasztas. Ezt a gondolkodasi folyamat eredményének kivitelezése, megvalositasa, a
problémamegoldd viselkedés koveti. A viselkedést is kisérik gondolatok, melyek
a kitlizott cél megvalositasaval kapcsolatosak vagy a korabbi fazisokhoz kétddnek
(példaul a masik fél hatasara kozben ujradefinialjuk a problémat). A folyamat végiil
a megoldds hatdsanak szintén tobbszempontu értékelésével fejezédik be, aminek
eredménye hatast gyakorolhat a kévetkez6 probléma észlelésére, ennek koszonhetd,
hogy az életkor eldrehaladtaval az egy-egy személykozi probléma indukalta korko-
ros folyamatok 6sszekapcsolddnak, rendszert alkotnak.

1. A probléma
A észlelése \

7. A megoldas
tobbszemponta
értékelése

[

6. Megvaldsitas megoldasi

modok keresése

2. A probléma
definialasa

3. Alternativ

5. Elkéotelezodés egy 4. A megoldasi modok
megoldas mellett tobbszempontu
(dontés) értékelése

=

8. dbra. A szociélisprobléma-megold6 gondolkodds hétrészes folyamata
(Bedell és Lennox, 1997. 166. o. alapjan)

Lemerise és Arsenio (2000) szerint e modell (8. abra) - és annak alapja ugyszintén
- nem szamol kell6 mértékben a folyamat érzelmi hatterével (ennek fontossagat leg-
inkabb a folyamat elejével kapcsolatban hangsulyozzak) és az érzelmi folyamatok kog-
nitiv folyamatokkal valé kapcsolataval, valamint tlzottan abbdl indul ki, hogy e fo-
lyamat nagymértékben tudatos. A probléma észlelését6l a megoldas megvalositasaig,
illetve az utdlagos értékelés soran is a felek érzelmi allapota, az érzelmek kifejezése,
az azokkal val6 banasmod donté fontossagu, modosithatjak, gatolhatjak és segithetik
is a folyamatot. A problémamegoldas soran hozott dontések nem mindig tudatosak,
azokra nagymeértéki hatast gyakorolnak kiilonb6z6 - elére ki nem szamithaté — mo-
tivacids és érzelmi folyamatok, valamint a problémahelyzet kiils6 tényez6i.
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Heppner és Krauskopf (1987), valamint Selman, Beardslee, Schultz, Krupa és Po-
dorefsky (1986) a problémamegoldas folyamataban éppen arra helyezték a hang-
sulyt, aminek részletesebb kifejtését a Bedell és Lennox (1997) altal kozolt modellbol
hianyoltak. A dontés meghozatalaig (a 8. abran az 5. fazisig) tart6 folyamatszaka-
szokban az érzelmek segit6, mdodositd vagy gatld szerepét emelték ki (dm a tovabbi
szakaszokkal 6k sem foglalkoznak). A kutatok szerint az egyik legfontosabb — és
igen nehéz - feladata a problémamegoldénak a dontést megel6zéen az érzelmek
megfelel6 kezelése (kifejezése, megértése, szabalyozasa), és részben ezért a problé-
mabhelyzetben szerepldk elvarasainak figyelembevétele, az azokhoz val6 alkalmaz-
kodas. A problémadefinialas soran fontos annak felismerése és tudatositasa, milyen
érzést valt ki a probléma az egyénbdl; milyen szerepet jatszanak a problémaforras
megjelolésében érzelmei; illetve milyen hasonldsagok és kiilonbségek vannak a je-
lenlegi és a multbéli problémak, problémahelyzetek érzelmi hattere mogott. A meg-
oldasi lehet6ségek keresése soran annak tudatositdsa fontos, mely érzelmei vezérlik
az egyént, milyen kapcsolat all fenn célja és érzelmei kozott, sziikséges a lehetséges
megoldasok érzelmi hatterének elemzése, illetve a sajat és a problémahelyzetben
részt vevo felek érzéseinek és a megoldas lehetséges érzelmi kovetkezményeinek vé-
giggondoldsa. Mindez valdjaban a késébb Izard (2001) 4ltal definialt érzelmi tudas/
érzelmi adaptivitas (az érzelmek kifejezésének, értelmezésének és funkcidinak is-
merete) kiemelked6 szerepére hivta fel a figyelmet.

A szocialisprobléma-megoldasrol szolo, a XX. szazad végén és az ezredforduld
utdn sziiletett modellekre az egyik legnagyobb hatast a D’Zurilla és Goldfried (1971)
altal 1étrehozott modell gyakorolta. A kutatok szerint a szocidlisprobléma-megol-
do gondolkodds egy olyan kognitiv folyamat, amely a kiilonbozd egyéni, pdros vagy
csoportos tevékenység, szocidlis interakcio soran kibontakozo probléma megolddsa
érdekében zajlik. Modelljiikben elkiilonil 1. a személykoézi probléma, 2. a problé-
mamegoldds mint kognitiv folyamat (szoros kapcsolatban a motivacids-érzelmi
bazissal), valamint 3. a problémamegoldas mint viselkedés. A személykozi prob-
léma a problémamegold6 gondolkodas elsé terméke és alapja a tovabbi folyamat-
nak. A kognitiv folyamat négy részfolyamatbol all: 2a. a probléma azonositdsa
(felismerése, definidlasa), 2b. a lehetséges megoldasi mdédok kidolgozasa, majd 2c.
az adott helyzetben leghatékonyabbnak tliné kivalasztasa, illetve 2d. az eredmény
egyén altali értékelése, ami a jovobeni problémdk megolddsa soran viszonyitasi
alap és minta lehet. A problémamegold¢ viselkedést a gondolkodasi részfolyama-
tok viselkedésben valé megnyilvanulasaiként, illetve a gondolkodas végeredmé-
nyeként definialtak.

D’Zurilla és Goldfried (1971) modelljének D’Zurilla és Nezu (1982) altal tovabb-
fejlesztett valtozatdban — a viselkedés dontési és kivitelezési folyamata alapjan - el-
kiilonitették a gondolkodasi folyamat orientalé és megoldd szakaszat. A dontési,
alapvetéen jovoorientdlt folyamat soran alternativak koziil valasztunk. A dontési
folyamat — mely feltételezi az adott helyzet, probléma felismerését és annak vala-



66 2. SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS

milyen szinti megértését — két részfolyamata a mérlegelés és az itélet. Mérlegelés
soran a jelenlegi és az elérni kivant helyzet dsszehasonlitasa torténik kiilonboz6 al-
goritmusokkal; itélet sordn lehetdségek koziil valasztunk, szelektalunk. Kivitelezés-
kor a dontés eredményének megvaldsitasat hajtjuk végre, illetve értékelhetjiik azt.
A szocialisprobléma-megoldast az orientacids (problem orientation) és a megoldd
(problem solving) szakasz egységének tekintették. Az els6 adja a megoldasi folyamat
motivacios bazisat: a probléma iranti fogékonysagot, érzelmi odafordulast, a meg-
oldaskeresés és a megoldas iranti elkotelezédést. A masodik szakaszban torténik az
aktualis probléma megoldasanak megtervezése, amit a kivitelezés kovet.

Maydeu-Olivares és D’Zurilla (1996) szerint a problémamegoldas orientacids sza-
kaszaban gondolkodasunk tobbnyire két, egy pozitiv és egy negativ motivacios-ér-
zelmi dimenzi6é mentén zajlik. A pozitiv dimenzion beliil 6t aldimenziét kiilonitet-
tek el: 1. a probléma kihivasként vald értelmezése; 2. a problémamegoldas optimista
megkozelitése (a sikeres megoldasba vetett hit); 3. a rovid és a hosszu tavua énhaté-
konysag és a megoldas kozotti kapcsolat pozitiv mindsitése; 4. a megoldasra fordi-
tott idével és a befektetett energiaval kapcsolatos pozitiv gondolatok; 5. az énbe ve-
tett hit arra vonatkozdan, hogy sziikség van a megoldasra és azt nem lehet elkeriilni.
A negativ dimenzié harom aldimenzidt tartalmaz, ezek a pozitiv dimenzié harom
kozelitése; 2. a rovid és a hosszu tavi énhatékonysag és a megoldas kozotti kapcsolat
negativ mindsitése; 3. a problémamegoldassal jaro6 frusztracié nem hatékony keze-
lése. A problémamegoldd szakasz - a korabbi modellekben is elkiilonitett — négy
részbol tevodik dssze: 1. probléma definidldsa, 2. alternativ megolddsi mdédok kere-
sése, 3. annak eldontése, ezek koziil adott helyzetben melyik lehet a legalkalmasabb
és 4. ennek értékelése a rovid és/vagy hosszu tavu kovetkezmény, a tarsas kapcsolat
tovabbi alakulasa, érdekek, sziikségletek szempontjabol.

D’Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares (2002) kutatasaik soran tobbszor tapasztal-
tak a megoldasi folyamat megszakaddsat (nem tortént problémamegoldas), illetve
azt, hogy pozitiv orientdciét nem megfelel6 (az egyén és/vagy a kérnyezete szamara
nem hatékony) megoldas kovetett és forditva, negativ orientdciot pozitiv végkime-
netel. Mindebbdl arra kovetkeztettek, hogy a problémamegoldas az orientacids és
a megoldd szakasz egyes alszakaszainak a tarsas helyzettdl fiiggd bonyolult 6ssz-
jatékabol jon létre. Javasoltak, hogy a megolddi szakasz részeit (definialas, alter-
nativak keresése, dontés, értékelés) egyiittesen stilusokként (problem solving style)
értelmezzéEk, és annak feltarasa legyen cél, hogy adott orientacids szakaszt milyen
megolddi szakasz kovet, illetve ez a kapcsolat milyen - viselkedésben is megnyil-
vanulé - megoldast eredményez. A stilusok azonositasa alapjan pontosabb kép
rajzolédhat ki egyrészt az egyén altalanos (altalaban miként oldja meg a személy-
kozi problémakat) és specifikus (személy- és helyzetfiiggd) problémamegoldasardl.
Igy az is pontosabban megallapithat6, milyen szereppel bir a problémamegolddsban
a tarsas kornyezet.
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Vizsgalataik alapjan harom éltaldnos stilust kiilonitettek el: 1. racionalis; 2. im-
pulziv és 3. elkeriil6, melyek a problémamegold6 gondolkodas eredményeként meg-
nyilvanulhatnak a viselkedésben, ezek altaldnos problémamegoldé viselkedési for-
maknak is tekinthet6k. A raciondlis problémamegoldé a tényeket helyezi el6térbe,
és azokat mindvégig a kozéppontban tartja; az impulziv a megoldast segit6 tények
koziil csak néhdnyat vesz figyelembe, érzelmei — gyakran negativ érzelmei — erdtel-
jesen befolyasoljak a tények kivalasztasaban és a megoldas kivitelezésében; végiil az
elkeriil6 a megoldast a sziikségesnél hamarabb fejezi be, illetve azt masokra haritja
vagy el sem kezdi. A szerzok szerint mindenkinél megallapithaté a tipikus stilus (al-
taldnos stilus), illetve egy-egy adott helyzetben tanusitott viselkedésben féként egy
dominal, ugyanakkor a probléma természete, a helyzet sajatossagai (pl. milyen sze-
repben all az egyén) és az egyéb személyiségjellemz6k nagymértékben befolyasol-
jak azt, ezaltal a stilusvaltas vagy a kettds, harmas stilusdominancia minden tarsas
helyzet esetében lehetséges.

Azt, hogy e stilusok viselkedésben val6 megnyilvanulasi formai milyen valtoza-
tosak és mas jellemzoktdl fliggéek lehetnek, néhany példaval szemléltetik. Ameny-
nyiben a racionalis problémamegold6ra magas asszertivitas jellemzd, feltételezhetd,
hogy intenziven érdeklédik a masik gondolatai, érzései irant, nyilt és zart kérdéseket
egyarant megfogalmaz, erésen gesztikulal, hangereje a problémakozlés és a meg-
oldasi lehetdségek kozlésekor egyarant megnd. Ugyanakkor alacsony asszertivitas
esetén a kommunikacids jellemzdk ellenkezdje is elé6fordulhat. Mivel az impulziv
problémamegoldok elsésorban sajat érzelmi allapotukra koncentralnak, kevesebb
magyardazattal birnak a probléma hatterével kapcsolatban (miért, ki miatt, hogyan
oldhaté meg), igy az ezzel kapcsolatos kérdésekre indulatosan reagalhatnak, am
ez — tobbek kozott — attol is fiigg, hogy a partner milyen stilus mentén igyekszik a
problémat megoldani, illetve tudja-e az egyén negativ érzelmeit megfelel6en kont-
rollalni. Feltételezik, hogy az impulziv-racionalis és az impulziv-impulziv parok
koziil az el6bbiek esetében sikeresebb problémamegoldas kovetkezik be, am en-
nek megitélése igen szubjektiv. Az elkertld személyek gyakran visszahuzédoéak,
sem a problémarol, sem a megoldasi folyamatrdl nem szivesen beszélnek, gyakran
a masik felet hibaztatjak, amit - akdrcsak a racionalis problémamegoldok - erds
gesztikulacioval és érzelmeik erételjes kifejezésével fejezhetnek ki, vagyis a stilusok
viselkedésbeli jellemz6i 6sszemosodhatnak, ami alapjan arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a megfigyelésekbol messzemend kovetkeztetéseket semmiképpen nem érde-
mes levonni.

A 9. dbra a szocialisprobléma-megoldas D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal leirt
komplex (kognitiv és viselkedéses) folyamatat szemlélteti. A modellben elkiiloniil 1.
a probléma, 2. a problémamegoldd folyamat szakaszai (orientacios és megoldoi),
valamint 3. a problémamegoldas eredménye, kimenetele. A probléma, annak azo-
nositasa és definidlasa a problémamegoldas kiindulasi alapja. Az értékelési részfo-
lyamat a megoldasi folyamaton beliil taldlhaté. A megoldasi folyamatot a kérnyezet
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9. dbra. A szocialisprobléma-megoldé gondolkodas folyamata D’Zurilla és munkatérsai
(2002) szerint (Forras: Chang, D’Zurilla és Sanna, 2004. 17. 0.)

ingerei folyamatosan befolyasoljak, ezek kolcsonhatasanak kovetkezménye a meg-
oldasi folyamat eredménye. Mind a folyamat, mind a kimenetel lehet viselkedésben
megjelend vagy nem megjelend.

A modell alapjan hatékony (konstruktiv) végkimenetelhez vezet az a folyamat,
amelynek orientacios szakaszaban a pozitiv dimenzié kategéridi allnak, amit a ra-
cionalis részfolyamat kovet. Nem hatékony (diszfunkciondlis) kimenetelt eredmé-
nyez az a folyamat, amelynek kiindulépontja a negativ dimenzi6, majd az impulziv
vagy a befejezd/elkeriil6 folyamatrész. Mind az orientaciés, mind a megoldasi fo-
lyamat megszakadhat, ami nemcsak a folyamat végét, illetve annak negativ végki-
menetelét eredményezheti (ekkor érheté tetten az esetleges stilusvaltas), hanem a
probléma 1jboli definidlasat, ij megoldasi mod keresését, az azokrol valé dontést és
a kivalasztott mod értékelését, ami utan Ujbol megkezdddhet a pozitiv vagy a nega-
tiv dimenzidkra épiil6 folyamat.

A szerz6k hangsulyozzdk, hogy a részfolyamatok kapcsolatai alapjan konstruk-
tiv és diszfunkcionalis kimenetek nem érhetdk tetten minden esetben. Az altaluk
végzett empirikus vizsgalatok azt mutattak, hogy a problémamegoldas iranti pozitiv
elkotelez6dés nem feltétleniil eredményez adekvat megoldast és forditva. A modell
egy altalanos problémamegoldasi folyamatot szemléltet, kiemelve a tipikus kapcso-
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l6dasi pontokat (elsésorban amerikai és néhany eurépai orszagban €16 fiatal és id6-
sebb felnétt vizsgalatai alapjan). Az orientdcids szakaszok a végkimenetelt tekintve
nem lehetnek abszolut dontéek. Példaul egy pozitiv motivacids hattérbdl is kovet-
kezhet impulziv vagy elkeriilé6 megoldas, és a negativ orientaci6 is eredményezhet
olyan megoldast, amiben a racionalis stilus dominal, dm ami utdn még mindig sza-
mos végkimenetel bekdvetkezhet, ami nagymértékben fiigg az egyéni probléma-
megoldd tevékenység és a kornyezet kozotti interakciotdl. Maguk a modellalkotok
is hangsulyozzak, hogy példaul az elkeriilés nem minden esetben szamit negativ
megoldasnak (nagyon gyakori értelmezése: megfutamodds, meghatralds, feladas),
mert lehetséges, hogy az egyén szamadra — akdr rovid, akar hosszua tavon — kedvezd
vagy kedvezonek tiinik, esetleg fenntart egy olyan allapotot, ami megfelel6 az egyén
szamara. Kutatdsaik alapjan példaul bantalmazott amerikai fiataloknal — f6ként la-
nyoknal - ez az egyik legjellemzdbb és dltaluk leghatékonyabbnak tartott stilus, a
trauma miatt a probléma elemzését erételjesen elutasitjak.

E modellt tobb kritika érte azzal kapcsolatban, hogy kevés informaciét nyujt a
gondolkodasi folyamat viselkedésben valé megnyilvanulasi moédjairél, a probléma-
megoldé viselkedés formairol (Eskin, 2012). Chang és munkatarsai (2004) hangsu-
lyoztdk, hogy a problémamegoldé viselkedésnek nincsenek alland6 és mindenkire
érvényes formai, egy-egy gondolkodasi folyamathoz viselkedésformak rendelése al-
taldnos érvényli megéllapitasok megfogalmazasa érdekében nem indokolt. A prob-
lémamegoldast tartalmazd tarsas helyzetek elemzésére egyrészt a harom altalanos
problémamegoldo stilus (racionalis, impulziv, elkeriild) jellemzoéinek adott egyén-
nél torténd azonositasat javasoltdk, mdsrészt annak elemzését ezekben a helyzetek-
ben, hogy a felek szamara hatékony vagy sem a megoldas. Ennek megallapitasara
harom kategdriat kiilonitettek el, melyek alapjan a hatékony/nem hatékony racio-
nalis, hatékony/nem hatékony impulziv, valamint a hatékony/nem hatékony elke-
riilé problémamegoldas kiilonithet6 el adott helyzetben: 1. csak az egyik fél szama-
ra hatékony, kedvez6 (ez hasonlit a szociadlpszichologiabdl ismert ,,vesztes-nyertes”
végkimenetelre), 2. mindkét fél szamara eredményes, kedvez6 a megoldas (nyer-
tes-nyertes), 3. egyik fél sem érezheti azt, hogy sikeresen megoldottak a problémat
(ez csak részben feleltetheté meg a ,vesztes-vesztes” formdnak, hiszen a hatékony
megoldas nélkiili végkimenetel nem mindig jelent veszteséget).

2.1.2. A PROBLEMAMEGOLDAS ES A MEGKUZDES INTEGRATIV MODELLJE

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint a racionalis és az impulziv megoldasi stilus el-
kiilonitése dsszhangban ll a Lazarus és Launier (1978) éltal korabban megkiilon-
boztetett két — a problémakdzpontu és az érzelemkozponta — megkiizdési formaval,
amit az egyének nehéz, stresszkelté helyzetekben alkalmaznak. Problémakozponta
megkiizdéskor az egyén gondolatai a problémahelyzetre, a problémadra, dnmagara
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vagy masokra iranyulnak, ezekre koncentralva kisérli meg a problémat megoldani.
A megkiizdés mint folyamat els6 része a probléma definialdsa, ezt koveti az alterna-
tiv megoldasi médok keresése, majd ezek koziil a legalkalmasabb kivalasztasa és en-
nek kivitelezése (Margitics és Pauwlik, 2006). Erzelemkozponti megkiizdés esetén a
legf6bb cél a helyzet kivaltotta érzelmi reakci6 olddsa, enyhitése, a negativ érzelmek
elhatalmasodasanak lekiizdése. Lazarus és Folkman (1986) szerint a probléma- és az
érzelemkozpontu megkiizdés élesen nem kiilonithetd el, gyakran atfedik egymast.
A legfontosabb az, hogy az egyének ki tudjak vélasztani az adaptivitast lehetévé
tevd, szamukra legmegfelel6bb megkiizdési modot, illetve annak alkalmazasa sike-
res legyen (Moos, 1988).

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint nem minden megkiizdés tekintheté probléma-
megoldasnak, a megoldasi stilusok nem azonosak a megkiizdési stratégidkkal, am ugy
vélték, Lazarus (1999) stresszrdl és a stresszel valo megkiizdési stratégiakrol alkotott
modellje, valamint a problémamegoldas komplex (kognitiv és viselkedéses) modell-
je integralhat6, amennyiben a problémat stresszornak tekintjiik (tehat nem minden
probléma és annak megoldasi folyamata eredményez stresszt). A problémameg-
oldast és a megkiizdést integralé modelljitkben harom 6sszetevét kiilonitettek el: 1.
stresszhelyzet, 2. érzelmi stressz/jollét (well-being), 3. problémamegoldé megkiizdés.
A stresszhelyzetek lehetnek jelentds negativ életesemények (pl. allas elvesztése) vagy
személykozi problémak (pl. munkahelyi nézeteltérés). Az érzelmi stressz az egyén
egy-egy stresszhelyzetben mutatott érzelmi reakcioit jelenti, ami a stresszhelyzett6l
fiiggéen lehet negativ vagy pozitiv. Negativ foként akkor, ha az egyén veszélyeztetve
érzi biztonsagat; kevésbé tartja magat képesnek a helyzet megvaltoztatasara, illetve ak-
kor, ha egyértelm{i szamara, hogy eréfeszitései nem jarnak sikerrel. Pozitiv ezek ellen-
kez6inél: nem érzi veszélyeztetve jollétét; hisz abban, hogy valtoztatni tud a helyzeten;
eréfeszitései sikerrel jarnak (mindezek hasonlésagot mutatnak a kognitiv-viselkedé-
ses modell orientdcids szakaszaval). A problémamegoldé megkiizdés azokat a kogni-
tiv részfolyamatokat tartalmazza, amelyeket a problémamegoldas komplex modellje is
(azonositas, alternativ megoldasi mdodok keresése, valasztas, dontés, értékelés), vala-
mint magaban foglalja a problémafékuszia megkiizdési stratégidkat.

A 10. dbra mutatja a modellosszetevok kapcsolatat. A két vastagabb nyil azt fejezi
ki, hogy a negativ életesemények és a személykozi problémak dsszefiiggnek, a prob-
lémak osszeadddhatnak, negativ életeseményt is kivalthatnak (pl. sorozatos mun-
katarsi problémak miatt munkahely elhagyasa, elvesztése), de negativ életesemény
ezek nélkiil is kialakulhat. A szaggatott vonalak negativ hatdst, a folytonos vonalak
pozitiv hatast fejeznek ki.

A 10. abra alapjan mind a negativ életesemények, mind a személykozi problémak
kozvetleniil és kozvetetten is akadalyozhatjak a jollétet, kozvetetten a nem megfe-
lel6 problémamegoldé megkiizdésen keresztiil (alapvet6 fontossagu az események,
problémak értelmezése, meghatarozasa). A sikeres, hatékony problémamegoldd
megkiizdés egyrészt a személykozi problémak megolddsdban jatszik fontos szere-
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(Forréas: D’Zurilla és Nezu, 2007. 204. 0.)

pet, masrészt hatdst gyakorol a jollétre akar csaladi, akdr iskolai vagy munkahelyi
kozegben. E biztonsag érzése, a pozitiv érzelmek és a racionalis helyzetértelmezés
visszahat elsésorban a személykozi problémak értelmezésére, ami meghatarozza a
negativ életeseményekkel valé szembenézés modjat. A szerzdk feltételezik, hogy a
probléma és a negativ életesemény pontos, tudatos értelmezése hozzajarul a jollét
érzéséhez, ezzel szemben mar a probléma nem megfelelé értelmezése is noveli a
pszichés betegségek kialakulasanak lehetdségét. A nem megfelelé problémaazono-
sitds és annak elemzése, a f6ként az érzelmekre fokuszalas a problémamegoldé meg-
kiizdés sikerességét csokkentheti, veszélyeztetve a jollétet.

D’Zurilla és Nezu (2007) a problémamegold6 gondolkodas viselkedésben vald
megnyilvanulasi formairél megallapitotta, hogy amennyiben a probléma mint
stresszor van jelen az egyén életében, akkor a Lazarus és Folkman (1986) éltal el-
kiilonitett — egészséges (nem patoldgias) személyekre jellemz6 — nyolc megkiizdési
stratégia mindegyike (konfrontacio, eltavolodas, elkeriilés, érzelem- és viselkedés-
szabalyozas, tarsas tamogatas keresése, tervezés, pozitiv jelentés keresése, feleldsség-
vallalas) értelmezheté problémamegoldo viselkedési formaként. A kutatok szerint a
valasztas leginkabb attol fiigg, miként értelmezik a problémat mint frusztralt hely-
zetet (pl. kihivas vagy tamadas), illetve hogyan vélekednek annak megvaltoztatha-
tosagardl (pl. nem valtoztathaté meg, vagy megvaltoztathato, és milyen mértékben),
vagyis a viselkedés valasztasa nagymértékben a problémamegold6 folyamat orien-
tacids szakaszanak jellemz6in mulik. Ez alapjan a stratégiak osszekapcsolhatok a
problémamegold¢ stilusokkal is.

Feltehet6en a konfrontdciét, vagyis a problémaval valé szembehelyezkedést, a
céliranyos megkiizdést pozitiv orientdcio elézi meg, akarcsak az érzelem- és visel-
kedésszabdlyozdst, amikor az adott helyzet megoldasat legjobban segité érzelmek
kifejezési moédjanak és a helyzethez mérten leginkabb hatékony viselkedésformak
intenziv keresése és alkalmazasa torténik. Feleldsségvallaldskor az észlelt és a tulaj-
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donitott kontroll vallalasa keriil el6térbe. A problémamegoldds tervezése soran azok-
nak a lehetdségeknek a kiértékelése zajlik, amelyek a helyzet megoldasat segithetik
eld. Pozitiv jelentés keresésekor a negativ jelentésii eseményt kihivasként, részben
pozitiv eseményként €éli at az egyén és ennek megfeleléen cselekszik. Tdrsas tdmoga-
tds keresése soran a kornyezet lesz mindennek a kiinduldpontja, az egyén leginkabb
a kozvetlen mellette él6khoz fordul erdéforrasért, tamogatasért. Leginkabb negativ
orientaciot kovet elkeriilé viselkedés, azaz az egyén nem vallalja a konfrontaciot, ki-
1ép a szituaciobdl. Ugyanakkor az eltdvolodds nem feltétleniil ered negativ orienta-
ciobdl: a helyzettdl valéo mind érzelmi, mind mentdlis tavolsagtartdsban nyilvanul
meg, aminek az oka a cselekvés tudatossaganak novekedésével egyre inkabb a to-
vabbi megkiizdéshez valo erégytijtés.

Dombeck és Wells-Moran (2006) haromszintli modellben kiilonitették el ezeket
a stratégiakat. A szintek egyrészt a megkiizdés kozponti elemét, masrészt az ered-
ményesség mértékét fejezik ki. Az alsé (alacsony) szint leginkabb az érzelemkdz-
pontu megkiizdés stratégidit foglalja magaban (pl. tagadas, kinos nevetés, diihki-
torés, siras), melyek altalaban a legkevésbé eredményesek. A kozépsd szint stratégiai
nagyobb mértékben tartalmaznak kognitiv elemeket, céljuk elsésorban a visszavo-
nulas (pl. attolas, elszigetelés, elfojtas, racionalizalas). A felsd (magas) szint stratégi-
dira jellemz6 a legnagyobb mértéki feldolgozas, céljuk a megoldas és csak részben
a védekezés (pl. a probléma felvallalasa, pozitiv jellemzdk kiemelése, feldolgozast
kovetSen a figyelem elterelése, tdimogatas keresése). Az egyes szintek stratégiai a
személyiségfejlodés egy-egy meghatdrozott id6szakdban domindnsak lehetnek, am
mar igen fiatal korban is jelentds egyéni kiilonbségek mutathatok ki (errdl részlete-
sebben a 3. fejezetben lesz sz6).

2.1.3. AZ AUTOMATIKUS ES A TUDATOS FOLYAMATOK SZOROS
KOLCSONHATASARA EPULO MODELL

Chang és munkatarsai (2004) a szocidlisprobléma-megoldé gondolkoddst az dltald-
nos problémamegoldo gondolkodds specialis teriiletének tekintették, ami sordn hét-
koznapi, személyek kozotti problémdk megolddsa torténik az egyénekrdl és a szitu-
dciordl birtokolt informdcick, az esetleges informdcidhidany és nagyrészben az egyén
dltali szabdlyozds alapjan. A szerzok szerint az egyén altali szabdlyozas egy dontden
tudatos, erdfeszitésekkel teli aktivitast jelent, azonban ez — péladul nem vart esemé-
nyek, masok reakcidinak hatdsara — barmikor spontan moédon lezajlé folyamatok-
kal kiegésziilhet, utalva ezzel a kognitiv folyamatok tudatos, kontrollalt és spontan,
automatizalt formaira. A szocidlisprobléma-megoldas sikeressége nagymértékben
attdl fiigg, mennyire tudatos az egyén.

D’Zurilla és Nezu (1990) szerint egy automatizaltan végbemend problémameg-
oldast is megszakithatnak olyan események, amelyek az egyént arra késztetik, hogy
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azokat kontrollaltakkal valtsa fel. Emellett cafoltak azt, hogy a tudatos folyamatok
sikeresebb, az automatizaltak kevésbé hatékony kivitelezést eredményeznek (pl.
Schiffrin és Scheider, 1977), hiszen gyakori jelenség, hogy a jo felismerés, alapos
problémaelemzés utan nem kovetkezik hatékony kivitelezés és forditva, nem meg-
telel6 elemzést a helyzethez mérten eredményes megoldas kovet. A problémameg-
oldas nagymértékben kontextus- és feladatfiiggd, igy a hangsuly inkdbb azon van,
tudja-e a problémamegold6 személy a helyzetnek, céloknak, elvarasoknak megfele-
l6en mukodtetni ezeket a folyamatokat, ami nagymértékben a dontési tudatossag
és az Onszabalyozas fliggvénye. Heppner, Witty és Dixon (2004) kutatasai alapjan
ezeket tobb személyes (pl. érzelmi kontroll, intelligencia) és kornyezeti tényezd (pl.
csaladi és munkahelyi korilmények, mintdk) egytittesen befolydsolja, hatdsuk az
egyes életszakaszokban és tarsas helyzetekben mas és mas.

Frauenknecht és Black (2009) modellje (11. dbra) legtobb 6sszetevdjében egyezik
a D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal kidolgozott modellel (lasd a 9. abrat), va-
lamint a Chang és munkatarsai (2004) altal kiemelt tényezd, a tudatos aktivitas is
markdans része. Am kiilonbozik ezektél abban, hogy a problémamegoldas motivéci-
6s hattere bévebb, annak kialakuldsaban és miikodésében nagyobb mértékben veszi
figyelembe a kornyezeti hatdsokat, valamint jelentdsebb a szerepe a tarsas viselkedés
alapveté meghatarozoinak tekintett automatikusan lezajlé folyamatoknak, valamint
e folyamatok tudatos folyamatokkal vald interakcidjanak.

A problémamegoldé folyamat (11. dbra) a probléma észlelésével kezdédik, amit
kovet az orientdcios szakasz, az énhatékonysag felmérése (meg tudom-e oldani; meg
akarom-e oldani; miért akarom/nem akarom megoldani; mi lesz a kdvetkezménye,
ha elkezdem). Az énhatékonysag egylittesen jelenti a szandékot, a célt és az egyé-
ni lehetéségek feliilvizsgalatat. Az orientdcids szakasz kisebb-nagyobb mértékben
épiil a korabbi tapasztalatokra, a szerzok szerint mar ez a folyamatrész sem filigget-
len teljes mértékben azoktdl. Ezt két részfolyamat koveti, miikodésiik parhuzamos,
hatnak egymasra, illetve a problémamegoldas elakadasa egy kiegészit folyamattal
(jraszervezéssel) kikiiszobolhetd. A tudatos és a nem tudatos folyamatok egymas-
ba kapcsolddnak, nem feltétleniil zarjak ki egymast, egymasnak lehetnek tamogaté
kiegészitdi is. Mindketté barmikor megszakadhat, nem hatékony megoldast vagy a
megoldas hianyat eredményezve.

Az automatikusan mkodo részfolyamatban — multbéli problémak megoldasi ta-
pasztalatai alapjan — a problémaval és a problémamegoldassal kapcsolatos ismere-
tek, szabalyok, szokasok és megoldasi médok egymasba fonddva lépnek miikodésbe
(az egymasba fonodottsagot jelzi a kunkori nyil). Ezek nem feltétleniil akadalyozzak
az adekvat problémamegoldast, segithetik is azt — példaul vészjelz6ként miikodhet-
nek (pl. ezt igy ne, mar tobbszor megiitdttem ezzel a bokam). A problémamegol-
dassal kapcsolatos ismeretek, szabalyok, valamint a megoldasi mdédok legnagyobb
aranyban a csaladbdl szarmaznak, a sziil6kkel valo6 interakciok alapjan alakulnak ki,
melyek egy része valtozatlan vagy kozel véltozatlan formaban jelenik meg masok-
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kal val6 problémamegoldds sordn, masik résziik alakul, valtozik, médosul példaul a
kortarsak vagy mas felnéttek hatasara. A szerzok elsésorban a csaladi hatteret tekin-
tik e folyamatelemek alakuldsaban donté tényezének.

A tudatos folyamatrészen beliil az adott probléma fébb, majd specialis jellem-
zbinek (pl. kivel kapcsolatos; ez most mds, mint multkor vele kapcsolatban) meg-
hatarozasat az els6 szelektdlas koveti (elhagyjuk azokat az informaciokat, amelyek
nem kellenek, nem tartjuk sziikségesnek a végiggondolashoz és a megoldashoz). Ezt
koveti az alternativ megoldasi modok keresése, ezekhez kovetkeztetéseket kapcso-
lunk (pl. mi lenne az eredménye, ha ezt tenném és mi, ha azt...), majd ezen kovet-
keztetések hatasdra a megoldasi modokat szelektaljuk, a megmaradthoz kivitelezési
tervet készitiink szamos kornyezeti és érzelmi tényezo figyelembevételével (pl. tény-
leg megtehetem-e ezt vele, mit fog szolni hozzd, hogyan érzi majd magat). Ezt koveti
a kiértékelés, a megoldasi terv értékelése, attekintése, végiil egy dontés arrdl, hogy
meg szeretnénk valdsitani a tervet, de az is lehetséges, hogy arrdl sziiletik dontés,
hogy mégsem igy, ilyen formaban oldjuk meg a problémat. Ebben az esetben - akar-
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csak a D’Zurilla és munkatdrsai (2002) altal leirt modell alapjan - Gjrakezdddhet
vagy befejezédhet a folyamat (mindezt a dontéshozatal tartalmazza).

Frauenknecht és Black (2009) szintén a csaladi nevelést tekintik a legfontosabb
kozegnek, melyben az egy-egy helyzetben megjelend tudatos folyamat altalanos jel-
lemz6i alakulnak, formélédnak. Az altalanos jellemzd azt jelenti, mennyi id6t szan-
nak egy-egy probléma megolddsara, mekkora az a tdr, amibdl valasztani lehet, a
valasztast mennyire hatarozza meg a csaladon beliili hierarchia (példdjuk: lehet-e
igaza a gyermeknek vagy sem, mondhat-e j6 megoldasi alternativakat vagy sem, hi-
szen 6 gyerek, még nem tudja, mi a jo, hallgatnia kell a sziilére), a gyermek dénhet-e
egyediil, donthet-e masként, mint ahogyan szokas a csaladban, illetve mennyire kell
neki vallalnia tettei kovetkezményét, vagyis elvarjak-e és milyen mdédon a dontéssel
jard feleldsségvallalast. Mind a tudatos, mind az automatikus folyamatok esetében
oriasi szerepet szannak az els6dleges szocializacids kozegnek, ami a kovetkezd al-
tejezetben ismertett modellre ugyancsak jellemzd, kiegészitve mas elemekkel.

2.1.4. A KORNYEZETI TENYEZOK JELENTOSEGET HANGSULYOZO MODELL

Berk (2002) kutatasai alapjan a problémamegoldas hatékonysaga — a gondolkodasi
folyamatok mellett — nagymértékben fiigg a tarsas tapasztalatoktdl (tarolt megoldasi
moddoktdl, mintaktol), valamint jelentds a szerepe a viselkedésre vonatkozé erkolcsi,
tarsadalmi és személyes szabalyok (Turiel, 1998) ismeretének és betartasanak, illetve
az ezeket kozvetité személyek elfogadottsaganak és a veliik vald interakcidk gyako-
risaganak és mindségének is — amit Frauenknecht és Black (2009) is hangsulyoznak.

A Strough és Keener (2013) éltal kidolgozott modellben (12. dbra) kiemelt helyet
kapnak a kornyezeti tényezok, a kdrnyezetbdl jové hatasok. A tarsas tapasztalatok,
normak és szabalyok egytittesen részét képezik a problémamegoldas motivacids ba-
zisanak, szerintiik az nem kizarélag a D’Zurilla és munkatdrsai (2002) altal leirt mo-
dell orientacids szakaszanak osszetevdit (probléma iranti fogékonysag, pozitiv vagy
negativ érzelmi viszonyulds, a megoldaskeresés és a megoldas irdnti elkotelezodés)
tartalmazza. A korabbi modellektd]l ugyancsak eltéréen e modell részletesebben
tartalmazza a problémamegoldd viselkedés formait. A szerzok szerint mdra meg-
gy6zden bizonyitott, hogy a problémamegoldas egyrészt kognitiv-érzelmi folyamat,
masrészt kimenetele legtobbszor valamilyen viselkedésben nyilvanul meg, melynek
kiillonb6z6 formai (stratégiai) kiilonithetdk el. Modelljitk azon a kérdésen alapul,
hogy ezek a gondolkodasi és viselkedésbeli jellemzék miként jelennek meg adott
tarsas helyzetben és adott személlyel kapcsolatos problémak esetén, miben hason-
litanak és kiilonboznek ezek mentén problémamegold6 gondolkoddsunk részfolya-
matai és a megoldasi stratégiak.

Strough és Keener (2013) szerint a problémamegoldast alapvetden az egyéni biold-
giai és pszichikus jellemzdk hatarozzak meg, melyek a kornyezettel valé kolcsonhatas
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SZEMELYES MOTIVACIO

KORNYEZET — ereje (csokkend/movekvo)
z o — hatokore (egyéni/altalanos
SZEMELYKOZI "l - irényulf[sél(gag{jelzznre/jiivérl)
KAPCSOLATOK
CEL
FEJLODO
SZEMELYISEG
\ 4
— biologiai jellemzok
— pszichikus jellemzdk
(kognitiv, érzelmi, szocialis) STRATEGIA
— szerepek
— er6forrasok — aktiv/passziv
— tarsas/nem tarsas

— egyezkedd/kényszeritd
— problémafokuszi/érzelemfokusza

¥

KIMENETEL
hatékony/nem hatékony

12. dbra. A problémamegoldas kornyezeti és motivaciés meghatarozottsaganak modellje
(Forras: Strough és Keener, 2013. 191. 0.)

révén bontakoznak ki és valtoznak a személyiség alakulasa, valtozasa soran. A szemé-
lyiségjellemz6k koziil kiemelik a vonasok szerepét (az ezekkel kapcsolatos — ellent-
mondo - kutatasi eredményekrdl a 3. fejezetben lesz sz9), illetve donté kérnyezetnek
tekintik 6k is a csaladot, az életszakaszok koziil pedig a serdiilékort mint az addigiakat
szintetizal6 és a tovabbi életszakaszokat jelentésen meghatarozé id6szakot. Féként a
serdiilékortol jatszik fontos szerepet a problémamegoldas hatékonysagaban a kiilon-
boz6 statuszok és szerepek véllaldsa és az azoknak valé megfelelés sikere, sikertelen-
sége, illetve a pszichés er6forrasokkal valo bandsmdd (mennyit birok el). Ezzel a tarral
lépiink kapcsolatba egy problémaval (pl. nem koszon a kollégam), problémahelyzettel
(pl. nem jé hazamenni, mert tegnap megvert a parom), kellemetlen tarsas feladat-
tal (pl. egyiitt kellene dolgoznom azzal az osztalytdrsammal, akit nem kedvelek).

Az egyén motivacios bazisa alapjan dont és hoz egy célt, mit tegyen és mit ne
tegyen a probléma valamilyen médon térténdé megoldasa vagy éppen elkeriilé-
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se érdekében. A motivacié mint hajtéderé dontéseinket hatdrozza meg, melynek
erejét, hatokorét és iranyultsagat a személyiség kornyezettel vald kolcsonhata-
sa folyamatosan formadlja. Ebben a folyamatban a dontés egy allapotot tiikroz.
A motivacio ereje a folyamat alatt novekedhet, csokkenhet, meghatarozhatja azt
az egyedi problémaval valé bandsmddrdl valé gondolkodas, de kihathat hasonld
és igen mds tipusu problémdhoz valé viszonyuldsunkra is. Irdnyulhat a jelenre,
rovid tavu hatdsa lehet, illetve a jovére, amikor az egyén hosszabb idészakban
gondolkodik.

Az adott cél (pl. hazamegyek és megmondom neki, itt a vége, fuss el véle) stra-
tégiavalasztasi folyamatot indit el, amire hatnak a multbéli tapasztalatok, szoka-
sok, mintak és az egyéni, altalaban megjelend jellemzok — mindaz egyiittesen, amit
Fraeunknecht és Black (2009) emelt ki. Hasonldéan a Chang és munkatarsai (2004)
altal kidolgozott modellhez, Strough és Keener (2013) abbdl indultak ki a stratégidk
meghatdrozasanal és csoportositdsanal, hogy a problémamegoldé viselkedés haté-
kony (konstruktiv, a fél vagy felek szamara kedvezd) vagy nem hatékony (diszfunk-
cionalis, a fél vagy felek szamdra nem kielégitd, olykor igen karos is). Bar szamos
mas személyiségjellemz6tdl fiigg a problémamegoldé viselkedés — hangsulyozzak a
kutaték —, amennyiben az egyén gy latja, esélye van a probléma megolddsara, alta-
laban kezdeményez6, tobbet kérdez és verbalis kommunikaciéjaban tobb lehetséges
megoldas jelenik meg, mint annal, aki a kezdeményezést tekintve passziv, passzi-
vabb (kevesebbet kérdez, kevesebb megoldasi lehetdséget fogalmaz meg). Kutatasa-
ik alapjan a passziv problémamegoldora jellemzdbb, hogy magat a tarsas problémat
nem a tarssal, a masik féllel oldja meg, hanem egyediil vagy mas személy segitségét
kéri. A sajat és a masik érdekének figyelembevétele és ezek érvényesitése alapjan
a problémamegoldas lehet egyezkedd, ekkor magas szamu javaslat, kérdés jelenik
meg a kommunikéciéban, jellemzden problémaorientalt, szemben a kényszerit6vel,
aki a sajat érdekeinek kinyilvanitasdra és érvényesitésére koncentral, célnak ezt te-
kinti és jellemzden érzelemfokuszu a viselkedése.

Akarcsak a személykozi probléma esetében, a szocidlisprobléma-megolddsrol szolo
elméletek kialakuldsaban, formalodasaban a kognitiv pszicholdgiai kutatdsok ered-
ményei donté szerepet jatszottak és jatszanak mind a mai napig. A szocialisprob-
léma-megoldas els6 modelljei leginkabb a kognitiv folyamat 1épéseire, részfolya-
mataira helyezték a hangsulyt, majd ez fokozatosan boviilt egyrészt az érzelmek,
masrészt a motivacios és a kornyezeti tényezék modellbe valé bevonasaval, ezek fi-
gyelembevételével a folyamat magyarazatakor. A tobb 6sszetevé problémamegoldé
folyamatban valé egyiittes szerepét hangstlyozé modellek szama csekély, ebbdl is
fakaddan kevés olyan mérGeszkozt dolgoztak ki, amellyel lehetséges a minél ossze-
tettebb folyamat egyéni jellemzdinek feltarasa.
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2.2 A szocialisprobléma-megoldas vizsgalatanak néhany eszkoze és modja

A szocialisprobléma-megoldas jellemzdit igen sok mérdeszkozzel vizsgaljak. Azok,
amelyek f6ként a gondolkodasi folyamat sajatossagainak mérését teszik lehetévé, az
eszkoz alapjat képezo elméleti modellben meghatarozott egy-egy részfolyamat (pél-
daul az orientacios és a megoldasi részfolyamat), a teljes folyamat vagy a folyamat és
egyéb, alapvetéen nem a folyamatba tartozd, am azt meghatarozo dsszetevok kozotti
kapcsolat mérésére alkalmasak (D’Zurilla és Maydeu-Olivares, 1995). A masik nagy
csoportot a problémamegoldas mint viselkedés jellemzdit feltaré méréeszkozok al-
kotjak. E felosztas mentén mutatok be néhany — D’Zurilla és munkatarsai (2004),
Landy (2009), Erdley, Rivera, Shepherd és Holleb (2010), valamint Nebbergall (2007)
szerint a legmegbizhatobb — mérdeszkozt az altaluk készitett 6sszefoglalok alapjan.
A 7. tablazat a mérdeszkozok nevét, kidolgozdit, valamint az alkalmazhatdsagot
(életkori szakasz) és fobb szerkezeti, tartalmi jellemzdiket foglalja magaban. Az esz-
kozoket életkori alkalmazhatdsaguk alapjan rendeztem sorrendbe.

A gondolkodasi folyamat vizsgalata leggyakrabban kérddivvel vagy kiilonb6zo
szitudcios helyzeteket tartalmazoé feladatlappal torténik, ritkdbban megfigyeléssel
(ezt kontrollként és gyermekkorban javasoljak), még ritkabban képekkel és video-
filmekkel (szintén féként gyermekkorban). A kérdéivek kijelentései, kérdései a gon-
dolkodas részfolyamatait, a teljes folyamatot, illetve ezeken kiviil mads teriiletek jel-
lemzdit fedik le, a tesztekkel kevesebb teriiletet mérnek (pl. D’Zurilla és Nezu, 1980;
Nezu és D’Zurilla, 1979; Spivack, Platt és Shure, 1976). A kérdéivek kiilonboznek
abban is, hogy dltalanos vagy személy- és/vagy helyzetspecifikus problémamegoldas
mérését teszik lehetévé. A feladatlapok igen valtozatosak abban a tekintetben, hogy
hény részfolyamat miikodésének mérésére alkalmasak (pl. Platt és Spivack, 1975;
Spivack, Shure és Platt, 1985).

A problémamegoldoi folyamat egészét lefedé mérdeszkozok koziil gyakran al-
kalmazott a Preschool Interpersonal Problem Solving Test (PIPS, Shure és Spi-
vack, 1974), a Problem-Solving Inventory (PSI, Heppner és Peterson, 1982; Hepp-
ner, 1988), a Social Problem-Solving Inventory-Revised (SPSI-R, D’Zurilla, Nezu
és Maydeu-Olivares, 2002) és a Social-Problem Solving Inventory for Adolescents
(SPSI-A, Frauenknecht és Black, 2003). Ezek koziil az SPSI-R-t alkalmaztuk mi is
kutatasaink jelentds részében.

Egy-egy részfolyamat és egyéb teriilet mérését teszi lehetévé az Interpersonal
Problem-Solving Assessment Technique (IPSAT, Getter és Nowinski, 1981), az Ado-
lescent Problems Inventory for Boys (API, Freedman, 1987), a Problem Invento-
ry for Adolescent Girls (PIA, Gaffney és McFall, 1981), az Inventory of Decisions,
Evaluations, and Actions (IDEA, Goddard és McFall, 1992), a Problem-Focused
Style of Coping (PF-SOC, Heppner, Cook, Wright és Johnson, 1995), illetve a Per-
ceived Modes of Processing Inventory-Rational Processing (RP, Burns és D’Zurilla,
1999). A feladatok koziil igen megbizhat6 a Means-Ends Problem-Solving Invento-
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ry (MEPS, Platt és Spivack, 1975; Spivack, Shure és Platt, 1985) és ennek modositott
valtozata (Schotte és Clum, 1987), valamint a Hypothetical Social Dilemmas (HSD,
Kuperminc és Allen, 2001).

A problémamegoldé viselkedés jellemz6inek feltarasara — a gondolkodasi folyamat
méréséhez hasonldan - kérdoiveket és szituaciokat tartalmazo feladatlapokat hasz-
nélnak, illetve ebben az esetben nagyobb mértékben megfigyeléseket is végeznek,
am ezek megbizhatdsagat nagyon sok kutatd kétségbe vonja. Szamos orszagban vég-
zett mérés alapjan igen j6 megbizhatésaggal rendelkezik — az altalunk is alkalma-
zott — Strength and Difficulty Questionnaire (SDQ, Goodman, 2001) és a Conners
Parent Rating Scale-Revised (CPRS-R, Conners, 1997), valamint az Inventory of
Interpersonal Problems (IIPS, Alden, Wiggins és Pincus, 1990) és a Social Problem
Solving Scale (SPSS, Dodge, Bates és Pettit, 1990).

7. tabldzat. A szocidlisprobléma-megoldas mérésére alkalmas néhany eszkoz

tébb jellemzdje
Meérbeszkoz A]lqkalfﬂ az F6bb jellemzék
atosag
Két torténet lathat6 egy-egy képen. Az egyik kor-
Preschool Interpersonal tarssal (a foszerepld elvette a masik jatékat), a ma-
Problem Solving Test 4-6 éves sik sztil6vel kapcsolatos (mérges lett az anya gyer-
(PIPS, Shure és Spivack, |korban meke viselkedése miatt) problémat jelenit meg.
1974) A vizsgalatban részt vevé gyermeknek vélemé-
nyeznie kell a helyzetet és a szereplok viselkedését.
A kérddiv 25 kijelentést tartalmaz mindenna-
pos problémahelyzetekkel kapcsolatban, ezekrél
kell a sziiléknek és a pedagdgusoknak eldonteni,
mennyire jellemzdek az adott gyermekre. A kije-
Strength and Difficulty lentések ot faktorba csoportosulnak (1. hiperakti-

4-16 éves | vitds, 2. érzelmi megnyilvanulasok, 3. magatartas-
korban beli problémak, 4. kortarskapcsolat nehézségei, 5.
proszocialis magatartds). Az 5. faktor kiegészit6
jellegti, nem problémak, hanem segit6-tamogato
jellegti viselkedésformak jellemzdinek megisme-
rését teszik lehet6vé. Serdiilékortiak szamara ki-
dolgoztak 6nkitoltds valtozatat is.

Questionnaire (SDQ,
Goodman, 2001)

Az eszkoz 10 torténetet tartalmaz, mindegyik-
nek csak a kezdete és a vége adott, ezeket kell a

Means-Ends Prob- vizsgalati személynek kiegészitenie. A kiilonb6z6
lem-Solving Inventory valtozatok alkalmazkodtak az életkori sajatossa-
(MEPS, Platt és Spivack, |4 éveskor- | gokhoz és a vizsgalatban részt vevd személyek
1975; Spivack, Shure és | tdl leggyakoribb élethelyzeteihez (csaladi, 6vodai,
Platt, 1985; Schotte és iskolai, munkahelyi problémak). Mérheté a prob-
Clum, 1987) lémahelyzet Osszefiiggéseinek megértése, a meg-

oldas becslése, a megoldasba vetett hit, a valasz-
tott megoldasi modok és a helyzet kapcsolata.
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Meérdeszkoz A;Z,IZZ?;;- FBbb jellemzdk
Sziilok és felndttek értékelik a gyerekek prob-
lémamegoldasat és mas viselkedésbeli problé-
Conners Parent/Teacher makat, azok megjelenési formait. A szil6i val-
Rating Scale-Revised serdiils- tozat 27, a pedagdgusi 28 kijelentést tartalmaz,
(CP/TRS-R, Conners Korig mindkettd négy faktor mérését teszi lehet6vé:
1997) ’ ’ 1. oppoziciés probléma, 2. kognitiv probléma,
3. hiperaktivitas, 4. ADHD (figyelemhianyos hi-
peraktivitas). Az eszkozt gyakran hasznaljak kiil-
foldon iskoldba 1épés elStt tajékozodo jelleggel.
Kortarsakkal kapcsolatos nyolc helyzetet, ezek
koztl négy frusztralt és négy nem frusztralt
Social Problem Solving serdiils- helyzetet tartalmaz az eszkoz. Mindegyikhez ha-
Scale (SPSS, Dodge, Ba- Kori rom-hdrom stratégiat kell rendelni a vizsgalatban
tes és Pettit, 1990) & résztvevonek. Alkalmazhat6 el6re megadott és
elére nem megfogalmazott valaszokkal (stratégi-
dkkal).
A mérbeszkoz 35 kijelentést tartalmaz, ezek ha-
Problem-Solving Inven- rom faktorba csoportosulnak: 1. megoldasba ve-
tory (PSL, Hepprer és serdiils- tett hit, 2. a problémamegoldds iranyitasa, 3. elke-
Peterson ’1 982; Heppner, | kortdl riilés. E hdrom lefedi a teljes problémamegoldasi
1988) ’ ’ ’ folyamatot, am elsésorban a negativ viszonyulds-
ra és a megoldasi folyamat negativ kimenetelére
koncentral.
A mérbeszkoznek két valtozatat dolgoztak ki.
A rovid valtozat 25 kijelentésbdl all, 6t faktorba
kiiloniilnek el: 1. pozitiv orientdcid, 2. negativ
Social Problem-Solving orientacié, 3. racionalitds, 4. impulzivitds, 5.
Inventory-Revised elkeriilés, lefedve a teljes folyamatot. A hosz-
(SPSI-R, D’Zurilla, Nezu serdiil6- szii valtozat 52 kijeler‘l‘tést tartalmaz, ezek kilenc
és May de’zu- Olivare; kortol faktort alkotnak: a rovid véltozat 6t faktora +
2002) ’ 6. problémadefinialds, 7. alternativ megoldasi
moddok keresése, 8. a megoldas kivalasztasa/
dontés, 9.amegoldas értékelése. Ezzel a valtozattal
a racionalitas részletesebben elemezhet$, mint a
révid verzidval.
A mérGeszkoz 18 kijelentése harom faktorba cso-
Problem-Focused Style portosul: 1. racionalizalas, 2. elnyomas, elkertilés,
of Coping (PF-SOC serdiils- 3. érzelmi reakcidk. Az eszkoz els6sorban nem a
Heppner, Cook, Wriéh tés | kortol teljes folyamat, hanem a problémafékusza prob-

Johnson, 1995)

lémamegoldas, valamint a problémafékuszu és az
érzelemfokuszi megoldas kapcsolatdnak felmé-
rését teszi lehetévé.
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Meérbeszkoz

Alkalmaz-
hatésdg

F6bb jellemzok

Hypothetical Social Di-
lemmas (HAS, Kuper-
minc és Allen, 2001)

serdiil§-
kortdl

Kilenc torténet szerepel a mér6eszkozben, me-
lyekben a problémadk, a problémas helyzetek kor-
tarsakkal és sziilokkel, illetve mas felnéttekkel
kapcsolatosak. A megadott stratégiak kozil azo-
kat kell kivélasztani mindegyik helyzetnél, ame-
lyek a vizsgalatban résztvevd szerint a leghatéko-
nyabb kimenetelt eredményezhetik.

Social-Problem Solving
Inventory for Adoles-
cents (SPSI-A, Frauenk-
necht és Black, 2003)

12-18 éves
korban

A mérbeszkoz 64 kijelentésbél all, ezek harom £6-
faktort (1. automatikus gondolatok, 2. orientacio,
3. problémamegold¢é stilusok) alkotnak. Ezeken
beliil 6sszesen nyolc alfaktor kiilonil el (1. ér-
zelmek, 2. gondolatok, 3. viselkedés, 4. definia-
las, 5. alternativék keresése, 6. kovetkezmények
végiggondolasa, 7. kiértékelés, 8. tjraszervezés).
A problémamegoldads teljes folyamatat lefedik, a
kijelentéseket serdiil6kori problémak megoldasa-
nak feltarasa dolgoztak ki.

Adolescent Problems
Inventory for Boys (API,
Freedman, 1987)

serdilékor-
ban (fiuk
korében)

Az eszkdz 44 problémahelyzet elemzését teszi
lehetévé serdiilékor fiak korében. A probléma-
helyzeteket filmen nézik végig a vizsgalati szemé-
lyek, ezekr6l kell elmondaniuk véleményiiket és
azt, 6k hogyan oldottak volna meg a helyzetet.
Ezt kévetéen mindegyik helyzetnél levetitik azt
is, hogy a szereplé miként oldotta meg a prob-
lémat. Ezt kovetSen ttkoztetik a latottakat és a
véleményeket.

Problem Inventory for
Adolescent Girls (API,
Gaffney és McFall, 1981)

serdiilékor-
ban (lanyok
korében)

A serdiil6kort lanyok mérésére kidolgozott esz-
koz 35 torténetet tartalmaz, melyek kortarsak-
kal, sziill6kkel és mas feln6ttekkel kapcsolatosak.
A helyzeteket értelmezni kell és értékelni a tor-
ténetekben megjelen6 megoldasi stratégiakat (pl.
agresszio, egytittmtikodés), amibdl a vizsgalt ser-
diilé problémamegoldd stratégidira lehet kovet-
keztetni.

Inventory of Decisions,
Evaluations, and Ac-
tions (IDEA, Goddard és
McFall, 1992)

18 éves
kortdl (nék
korében)

A 40 kijelentés a n6ket ért bantalmazasokrol, az
els6sorban nék korét érint6 személykozi prob-
lémakrol szol, ezeket kell értékelniitk a résztve-
vOknek. Feltarhato, mely problémakkal kiizdenek
ezen problémak koziil, és milyen stratégiakat al-
kalmaztak ezek megoldasa sordn.
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Mérbeszkoz A}llkallm a2z F6bb jellemzok
atosag
A mérbeszkoz 18 kijelentést tartalmaz, ezek ha-
Perceived Modes of Pro- rom faktorba csoportosulnak: 1. racionalitas, 2.
cessing Inventory-Ra- 18 éves impulzivitds, 3. automatikus folyamatok. Elsésor-
tional Processing (RP, kortol ban a racionalis problémamegoldas jellemzdinek,
Burns és D’Zurilla, 1999) valamint a tudatos és a nem tudatos, automatizalt

folyamatok kapcsolatanak mérésére hasznaljak.

Az eszkoz 46 kijelentése mindennapi probléma-
helyzetekrél szol, ezeket kell értékelni 1. a meg-
oldasi lehetdségek és 2. a megoldas kivitelezése
alapjan, valamint 3. sajat problémakat kell kap-
csolni a felsoroltakhoz.

Interpersonal Prob-
lem-Solving Assessment | 18 éves
Technique (IPSAT, Get- | kortdl

ter és Nowinski, 1981)

A 7. tablazatban feltiintetett mérdeszkozok legnagyobb része kérddiv, melyekben
a kijelentéseket kiilonboz6 foku (éltalaban harom, 6t vagy hét) skalan kell meg-
itélni, kifejezni az egyetértés mértékét. Masik részitk nem kijelentéseket és ezekhez
kapcsolodo skalakat tartalmaz, illetve nem papir-ceruza alapu. Féként 6vodasok és
7-10 évesek korében hasznalnak kérdéseket és nyilt valaszokat, valamint hang- és
képfelvételeket akar a problémamegoldé gondolkodas, akar a viselkedés jellem-
z6inek feltérképezésére. Ugyancsak leginkabb a serdiil6kor eldtti fiatalok mérésére
szolgalo eszkozok jellemzdje, hogy a valaszok nem el6re meghatarozottak, azokat
utdlag sziikséges kategorizalni. Mindezeket f6ként az ezen életkori szakaszra jellem-
z6 kognitiv és nyelvi fejlettséggel indokoljak.

A torténeteket felhasznal6 eszkozokkel szemben is alapkovetelményeknek szami-
tanak azok, amelyekrél a személykozi probléma mérési eljarasainak ismertetésekor
irtam (pl. a torténet esetében a név ne egyezzen a résztvevé nevével; sziikséges a
nem egyezése). Serdiil6k szamara egyre tobb nemspecifikus eszkozt dolgoznak ki,
kettd ilyen a 7. tablazatban is szerepel (API, IDEA). Ezek alapja a tipikusan lanyok
vagy tipikusan fiuk korében gyakrabban el6forduld problémak kore. A szikités mi-
att alkalmazdsukat tobb kutat6 nem tartja szerencsésnek.

Szamos kutatas eredménye hivja fel a figyelmet arra, hogy gyermek- és serdiil6ko-
ruak vizsgalatakor a csak onjellemzéssel szerzett informaciok megbizhatdsaga ala-
csony, ezért érdemes az onjellemzés mellett kiils6 értékelGket is bevonni (Beelman,
Pfingsten és Losel, 1994). Chen (2006) szerint a legmegbizhatdbb az, ha a gyereke-
ken kiviil a sziil6k és a pedagégusok, valamint a kortarsak is nyilatkoznak egy-egy
viselkedésforma, pszichikus jellemzd, illetve az azt meghatarozo6 hattér jellemzdir6l.
Felnéttek esetében az egyén kozvetlen kornyezetében él6 (csalddtag, barat, munka-
térs) lehet erre alkalmas személy. Eletkori sajatossagaikbél adédéan a 3-12 éves kor
kozotti gyerekeknél kizarélag az onjellemzés és/vagy a tarsak altali értékelés kevés-
bé nyujt megbizhaté informaciot, koriikben a sziilék és a pedagégusok véleményét
sziikséges figyelembe venni még akkor is, ha mindkét értékeld esetében szamolni
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kell az elfogultsagbol szarmazd torzitassal, ami Coie (1990) szerint elkeriilhetetlen,
am egyiittes adatfelvétellel (sziil6i és pedagogusi értékelés is torténik) csokkenthetd
a mértéke. A 7. tdblazatban talalhatd, dvodasok korében és serdiilokorig alkalmaz-
hat6 eszkozok egy része is elsésorban kiilsé értékel6k szamara késziilt, vagy az on-
jellemzés mellett van ilyen valtozata is (SDQ, CPRS-R).

A t6bb értékel6tdl szarmazd informaciok kiilon-kiilon és egyiittesen is kezelhetok
és értelmezhetdk. El6bbi esetben 6sszehasonlithato elemzések végezhetok: azt lehet
megallapitani, mekkora a hasonldsag az értékeldk itéletei kozott. A tarsas viselkedést
meghatdrozé pszichikus Osszetevok és viselkedésformak értékelésének eredményei —
akar a hazai, akdr a kiilf6ldi vizsgalatokat nézziik — hasonlé mintazatot mutatnak (pl.
Kasik, 2006b; Webster-Stratton, 1988; Webster-Stratton és Lindsay, 1999). Az Onjel-
lemzéshez képest a sziilok dltalaban feliil-, a pedagégusok alulértékelik a gyerekeket,
diakokat. Az anyak dltalaban kevésbé tartjak problémasnak a gyerekek problémameg-
old¢ viselkedését, mint az apak, akik megitélése gyakran azonos a pedagogusok véle-
ményével. Connolly (1983) felméréseinek eredményeit szamos tovabbi vizsgalat meg-
ersitette, miszerint az 6vodasok esetében a pedagdgusok értékelésének nagyobb a
prediktiv validitasa, mint a sziil6i értékelésnek, am ez a kiilonbség serdiil6korban mar
nem all fenn (Webster-Stratton és Lindsay, 1999). Vitaro, Gagnon és Tremblay (1991)
szerint a felnéttek kiilonbozo értékelésének a legjelent6sebb oka az eltérd élethelyze-
tekben (otthon és az intézményben) észlelt gyermeki problémamegoldas, az érzelmi
kotodés, illetve a sziilok esetében a szocidlis kivanatossag.

Gyakori eljaras, hogy a kiilonb6z6 személyek altal adott itéletekbdl 6sszevont mu-
tatot képeznek, ami egylittesen fejezi ki az értékelok véleményét. Hatranyuk, hogy
csak altalanos megallapitasok megfogalmazasara alkalmasak, az itéletek kozotti kii-
lonbségek elvesznek, ami példaul egy sziiloket is bevond segitd-fejleszté program
esetében nem szerencsés. Nagyon fontos, hogy a kapott eredmények értelmezéséhez
megfelel6 ismerettel rendelkezzenek a kiértékelok az adott teriilet életkori, nem és
egyéb mas szempontok szerinti jellemzdirdl, valamint ismerjék azokat a valtozokat,
amelyek az adott teriilet alakulasaban szerepet jatszhatnak. Amennyiben sziilok is
részt vesznek a programokban, az 6 tajékoztatasuk is elengedhetetlen (pl. Beelman,
Pfingsten és Losel, 1994; Chen, 2006).

Annak ellenére, hogy egy kulturaban, tarsadalomban jol mikodik - magas meg-
bizhatdsagi és érvényességi mutatokkal rendelkezik — egy méréeszkoz, lehetséges,
hogy egy masikban kevésbé jol. Ennek szamos oka lehet, példaul az adatfelvételi jel-
lemz6k, a mintanagysag, de egyre tobb elemzés szerint a problémamegoldasra hato
kulturalis jellemzoék okozzak az eltérést (Rich és Bonner, 2004). A 3. fejezetben is-
mertetett kiilfoldi vizsgalati eredmények értelmezésekor ezt mindenképpen sziiksé-
ges figyelembe venni. Segitik a hazai eredmények megértését, am azok mindsitésére
nem hasznélhatok. Ez alél kivételek a nemzetkozi 6sszahasonlité kutatasok adatai.
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Foként a komplexebb modellek tették lehetévé azoknak a vizsgdlati eszkozoknek a ki-
dolgozasat, amelyekkel értékelheté a problémamegoldas majdnem egésze. E mé-
réeszkozok mellett szamos mas, egy-egy részfolyamat, dsszetevé miitkodésének, a
részfolyamatok és az Osszetevok kapcsolatanak feltdrdsara alkalmas eszkozt hasz-
nalnak leginkdbb gyermek-, serdiilékorban és felnétteknél. Az dvodasok korében
alkalmazhaté eszkozok szama joval kisebb, amit a kutatok a kognitiv, nyelvi fejlett-
ségbeli jellemzdkkel indokolnak. Kériikben gyakrabban végeznek megfigyelést, am
ennek megbizhatdsagat sokszor kétségbe vonjak (errdl részletesebben a 4. fejezet-
ben lesz sz6).



3. A szociadlisprobléma-megoldas
jellemzoi kiilfoldi kutatasok és sajat
vizsgalataink alapjan

A fejezet a szocialisprobléma-megoldas fejlettségérdl és fejlodésérdl szol. Az elsé
alfejezetben - kiilfoldi empirikus vizsgalatok alapjan - a problémamegoldas jellem-
z0it, iddbeli valtozasat, valamint a valtozast meghatarozo személyiségbeli és kornye-
zeti tényezok néhany korét mutatom be. Akarcsak az elméleti hattér és az eszkozok
bemutatasanal, az empirikus eredmények ismertetésekor sem lesz sz6 a pszichés és
egyéb betegséggel kiizd6k problémamegoldasardl. A fejezet tovabbi részeiben az al-
talunk, 4-23 évesek korében végzett alapkutatasok és Osszefiiggés-vizsgalatok ered-
ményeit foglalom ossze.
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3.1. A szocialisprobléma-megoldas valtozasa és a valtozast befolyasolo
fobb tényezok - kiilfoldi kutatasi eredmények

Az 1980-as évektdl a modellek kidolgozasa mellett egyrészt egyre tobb fejlettség- és
tejlodésvizsgalatot végeznek, masrészt azt elemzik, mely személyiségbeli és kornye-
zeti tényezOk jatszanak szerepet a problémamegoldas alakuldsaban (pl. D’Zurilla és
Nezu, 1982; Chang és mtsai, 2004). Az empirikus vizsgalatok eredményei alapjan
korvonalazédnak f6bb életkori, nem és kulturalis hattér szerinti sajatossagok, illetve
az elmult két évtizedben sikeriilt néhany, a problémamegoldas véltozasaban mar-
kans szerepet jatszo mediator- és moderatorvaltozdt azonositani, melyek ismerete
ugyancsak alapvetd fontossagu az intézményes keretek kozott torténd fejlesztések
sikeressége, hatékonysaga szempontjabdl.

3.1.1. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS FEJLETTSEGE ES ELETKORI VALTOZASA

A szocialisprobléma-megoldas miikodésének jellemz6i az adott életkor kognitiv-
szocialis-emocionadlis sajatossagainak és a kornyezet jellegzetességeinek egyiittes
figyelembevételével értékelhetd (pl. D’Zurilla és Goldfried, 1971; D’Zurilla és Nezu,
1990; Chang és mtsai, 2004; Rubin és Rose-Krasnor, 1992), hiszen az adott életkor-
ban mutatott problémamegoldds és annak véltozdsa szdmos mas személyiségbeli
tényez6tol, valamint a szocializacios, kulturalis kozeggel valé interakcioktdl fiigg.
Chang és munkatarsai (2004), valamint Rubin és Rose-Krasnor (1992) szerint e gon-
dolkodas fejlédése nagyon jol szemlélteti, milyen elvalaszthatatlan kapcsolat all
fenn személyiségiink szociilis, kognitiv, emocionalis teriiletei és a tarsas kornyezet
hatésai kozott (Gdl, 2013).

A személykozi problémakrol valo gondolkodas és azok megoldasa haroméves ko-
rig viszonylag egységes képet mutat, azonban mar ebben az idészakban is jelentések
az egyéni kiilonbségek, ahogyan mas kognitiv vagy szocidlis-emocionalis tertileten.
Ovodaskor elétt az egyik legfontosabb jellemzd a felnétt, gondozo segitségiil hivésa
egy-egy problémahelyzetben, valamint az egyszempontu és énkdzpontu probléma-
észlelés és -kezelés. A gyerekek fokozatosan egyre tobb szempont figyelembevételé-
re lesznek képesek, amit foként a masokkal vald tevékenységek, jatékok hatasanak
tulajdonitanak, hiszen a szandékolt sikeres és a lehet6 legtovabb tart6 egyiittmii-
kodés — akar felnéttel, akar gyerekkel — tobb tényezd megfigyelését kivanja meg
(Landy, 2009).

Héaroméves kortol a tarsas szabalyok felismerése és az azokhoz valé ragaszko-
das még tobb szempont figyelembevételét teszi lehetévé egy-egy probléma megol-
désakor, azonban az iskoldskorig a lehetéségek szama joval nagyobb, mint ameny-
nyit felhasznalnak, illetve csak néhany lehetséges megoldasi utat gondolnak végig
(Gottman, 1997). Marion (2003) kutatasai alapjan az 6vodasok problémamegol-
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dasaban leginkabb az énkozpontisag, a sajat érdek érvényesitése dominal. Fontos,
hogy ez nem azonos az egoizmussal, az individuum talzott elétérbe helyezésével,
hanem az én és a masik killonvélasztasanak hidnyét jelenti. Problémahelyzetek-
ben dltalaban - a kornyezet adta és személyi lehetéségek fliggvényében — azonnal
cselekednek, a megoldasi lehetdségek gytijtésének és értékelésének gyakori hianya
jellemzd rajuk. A lehet6ségek kozotti kapcsolatokat, melyek késobb a stilusvéltast
teszik lehet6vé, nehezen értik meg, akarcsak négyéves korig azt, hogy masok mas-
képpen gondolkodnak, éreznek, mint 6k, és nem feltétleniil ugyanugy szeretné a
masik megoldani a problémat, mint ahogyan 6. Négyéves kortdl egyszert kategdria-
kat képesek alkalmazni tarsas helyzetek elemzésekor, ami meghatarozza példaul azt,
mit és kivel kapcsolatban tekintenek problémanak (példaul annak, akivel sokat jat-
szanak, akit kedvelnek, elnéznek valamit, mig ugyanezt egy kevésbé kedvelt tarsnak
nem), valamint ezek segitségével képesek bejdsolni tarsas problémakat (Gottman,
1997).

Landy (2009), valamint Rourke, Wozniak és Cassidy (1999) kutatasai alapjan
problémahelyzetekben harom tipikus valaszt adnak az 6vodasok, és csak az 5-6 éve-
sek korében azonosithaté nem szerinti kiilonbség: 1. megadjdk magukat a masik-
nak (nem vitatkoznak, elfogadjak, hogy a masiknak problémadja van veliik, gyakran
igazat is adnak neki a helyzet elemzése nélkiil), 2. elhatdrolédnak a problématdl (a
megoldast nem akarjak, kilépnek a helyzetbdl, amit gyakran felnétt segitségiil hiva-
sa kisér), illetve 3. egyezkednek a masikkal (szandékukban 4ll megoldani a problé-
mat, tesznek érte valamit). Az utolsé stratégia alkalmazasat f6ként azok mutattak,
akik sokat jatszottak egymassal, jelenlétiik, kozos jatéktevékenységiik fontos volt
mindkét fél szdmara (egymast baratoknak nevezték). A fitk korében ezt kevesebb-
szer tapasztaltak, mint a lanyoknal. Tepeli és Yilmaz (2013) felmérése szerint a ma-
sodik stratégia, a problémamegoldas elkeriilése az 5-6 évesekre gyakrabban jellem-
z6, mint a fiatalabb 6voddasokra.

Tremblay (1992) megfigyelései alapjan mar 6vodasok is alkalmaznak olyan vi-
selkedési stratégiakat, amelyek a Dombeck és Wells-Moren (2006) éltal kidolgozott
modell (lasd a 2.1.2. alfejezetet) magas szintjén taldlhatok (pl. a megoldas felvalla-
lasa, megoldas és figyelemelterelés, illetve ezek kombindcidja), am serdiil6k és fiatal
telnéttek korében is azonositotta példaul az alacsony szinthez tartozo tagadast. Az
6vodai évek alatt és még 7-10 éves korban is a frusztraciot okozé személykozi prob-
lémék megoldasanak leggyakoribb mddja a verbalis és a fizikai agresszié (bantal-
mazas), a felndtt vagy a kortars segitségiil hivasa, az elkeriilés (kilépés a helyzetbdl),
valamint a negativ érzelmek kifejezése (pl. sirds, dithkitorés masok fizikai és verbalis
bantalmazasa nélkual).

Mayeux és Cillessen (2003) két éven at kovették nyomon 6t- és hatéves fiik prob-
lémamegoldasanak alakulasat. Egy-egy tarsas dilemma esetében — mindegyik élet-
korban - leginkdbb a proszocialis valaszokat, megoldasi lehetdségeket részesitették
elényben, kevesebbszer az elkeriilést, valamint a verbalis és a fizikai agressziot vagy a
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negativ érzelmek kifejezését. A valaszok ardnya stabilitast mutatott a két év alatt, csak
a vizsgalat végén volt jelentds az eltérés: idésebb korban tobbszor vélasztottak a pro-
szocialis megoldasokat (pl. a masik megolelése, kérdezés a problémardl, a megbeszélés
javaslata). Mindegyik életkorban minél elfogadottabbak voltak a gyerekek a csoport-
jukban, annal t6bb proszocialis aktivitast mutattak, és minél inkabb perifériara szorult
egy gyermek, annal tobbszor oldotta meg problémidjat agresszidval vagy elkeriiléssel.
A kutatok szerint mar dvodaskorban jol azonosithat6 a problémamegoldas és mas
viselkedésforma (pl. segités, egyiittmiikodés, iranyitas) kapcsolata, mely kapcsolat-
rendszer nagymértékben fiigg a kortarsi csoport dinamikajatdl, illetve a dinamika is
meghatdrozza a viselkedésformak el6forduldsanak lehet6ségét és intenzitasat.

Akarcsak az dvodaskor el6tt, a 3-6 évesek is viszonylag kevés informaci6 tarola-
sara képesek egy-egy tarsas helyzettel kapcsolatban, limitalt az emlékezeti kapacita-
suk (Siegler, 1996; Gal, 2013). Ez befolyassal bir problémamegoldasukra is, példaul
ez az egyik oka annak, hogy kevés szempontot tudnak figyelembe venni, és kevés
alternativ megoldasi modot sorakoztatnak fel egy-egy problémahelyzetben. Szin-
tén jellemz6 még az dvodai évek végén is, hogy igen nehéz egy-egy esemény utdla-
gos értékelése, a szereplok viselkedésének elemzése, értelmezése, amiben szerepet
jatszik az, hogy az iskolaskorig 6nmaguk és masok jellemzésében f6ként aktudlis
érzelmeik domindlnak (Vajda, 2001). Ugyanakkor mindezek mellett feltételezhetd,
hogy joval tobb informdacidval rendelkeznek tarsas kornyezetiikrdl, a masikrol és
o6nmagukrol, mint amennyit verbalizalni tudnak és amennnyit felhasznalnak adott
helyzetben, hiszen gyakran eléfordul, hogy régen atélt események, megoldasi mo-
dok, érzelmi viszonyulasok titkr6zédnek aktudlis problémamegoldasukban (Bauer,
2002). Mindez a Frauenknecht és Black (2009) altal hangsulyozott automatizalt rész-
folyamat (korabbi tapasztalatok, szokasok, elvart szabalyok) e korban mutatott je-
lentés szerepét szemlélteti.

Az 6vodai éveket kovetéen a problémamegoldd gondolkodas és a megoldasi sti-
lusok (a problémamegold¢é viselkedés formai) egyarant igen nagy és egyre nagyobb
egyéni, nem szerinti és kulturalis valtozatossagot mutatnak. Amennyiben az egyéni
problémamegoldast tekintjiik, az 6vodai évek végén, az iskolaskor elején leginkabb
jellemzd problémamegolddi stilusok a késdbbiek folyaman - a serdiil6korban és a
fiatal felnéttkorban is — azonosithatok nagyon sok tarsas helyzetben. Ez alapjan fel-
tételezhetd, hogy az ekkor torténteknek — csaladban és azon kiviil egyarant — kiemelt
szerepiik van a problémamegoldas késébbi alakuldsaban, hatasuk igen hosszu tava
(Chang és mtsai, 2004). A nem és a kulturalis hattér szerinti eltérések a serdiilékor
elejétol egyre markdnsabbalk, illetve igen sok felmérés tapasztalata az, hogy a kultu-
ralis tartalmak (f6ként a viselkedési szabalyokra, normakra vonatkozdak) nagyobb
mértékben magyarazzak a lanyok problémamegoldé gondolkodasat és viselkedését,
mint a fiakét (Rich és Bonner, 2004).

Az életkori szakaszokban lezajlé valtozasokat 6sszehasonlitva, 7-12 éves kor ko-
zott kevésbé intenziv a valtozas, mint a serdiilékorban, illetve a problémamegoldas
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eltéréen alakul a felnéttkor egyes szakaszaiban (Chang és mtsai, 2004). A 7-12 éve-
sek korében végzett felmérések nagyon fontos eredménye, hogy a korabbi évekhez
képest a diakok fokozatosan egyre tobb megoldasi lehet6séget vesznek figyelembe
a megoldasi terv készitésekor és gyakrabban szamit rendezdelvnek az ok-okozati
Osszefliggés, ugyanakkor 10-12 éves korban érzelmeik egyre inkdbb megszakitjak
racionalis (a tényeket, 6sszefiiggéseket el6térbe helyezd, azokon alapulé) gondolko-
dasukat. Higgins és Thies (1981) a Means-And Problem Solving eszkozzel (lefrasat
lasd a 7. tablazatban) végeztek vizsgalatokat, és megallapitottak, hogy prepubertas
korban minél tobb lehetdséget vesznek szamba a didkok, anndl jobban miikodik a
problémahelyzet alapinformadcidinak (ki, mikor, hol, miért) logikai sorrendbe ren-
dezése, ami hozzajarul ahhoz, hogy hatékonyabban kezelik a problémamegoldassal
jaré negativ érzelmeket és elfogadottabbak a csoportban. A 7-12 évesek pozitivab-
ban viszonyulnak tarsas problémadikhoz, tobb pozitiv érzelmet sorolnak fel problé-
maik megoldasaval kapcsolatban, jobban hisznek a megoldas lehet6ségében, mint a
serdiil6koruak, ugyanakkor kevésbé pontosan hatdrozzak meg a problémat, mint a
serdiilék. A pozitiv viszonyulds eltéré megjelenése jol lathato6 volt a problémadefini-
cidknal (lasd az 1.2.3.1. fejezetet).

Rollins és Thomas (1979) szerint az indukcid a viselkedés alakuldsdban, alakita-
saban alapvetd fontossagu: aktivitdsunkat meghatarozzak a kordbban tapasztaltak,
az azokbdl levont kovetkeztetések, altalanositasok, egy multbéli esemény és a je-
lenlegi tarsas helyzet kozétti hasonldsagok, eltérések felismerése és értelmezése — a
Frauenknecht és Black (2009) altal leirt modell a problémamegoldé gondolkodas
folyamataban ennek fontossagat hangsulyozza. Egy-egy szitudciéban ugyanugy sza-
balyokat alkotunk, modelleket allitunk fel és ellendrizziik azokat, mint a kiilonb6z6
kognitiv természetl feladatok elvégzésekor. Valddi indukciéra - valamint deduk-
ciora is — csak hatéves kortdl képesek a gyerekek, mivel korabban a gondolkodasi
muveletek végzésének fogalmain nem teljesiil az allanddsag, a megfordithatosag és
az atvihet6ség feltétele. Az dvidaskorig transzdukcid, azaz egyesbol egyesbe torténd
kovetkeztetés torténik (Ranschburg, 2002).

Hoffman (1983) gy vélte, a tarsas viselkedésben megnyilvanulé indukcié (social
induction) els6 mintai a sziil6(gondozd)-gyermek kozotti interakciok soran jelen-
nek meg, melyekkel a felnétt legfébb célja gyermeke erkolcsi tudatanak és visel-
kedésének befolyasolasa. Spivack és Shure (1976) szerint a problémamegoldas fo-
lyamatanak sikeressége nagymértékben fligg az induktiv gondolkodas fejlettségétol.
Kutatasaik alapjan azok a 12-16 évesek, akik jol teljesitettek a kiilonb6z6 induk-
tivgondolkodas-teszteken (mind a matematikai tartalmakat mér6kon, mind a ver-
balis teszteken), vagyis jobban tudtdk azonositani az ok-okozati Osszefiiggéseket,
biztosabbak voltak a modellallitdsban, melyek egyiittesen megalapozzak a késébbi
- hasonl6 vagy eltéré - helyzetek értelmezését és az egyén azokban vald reakcioit,
azok a didkok mind a probléma meghatarozasaban, mind a megoldas kivitelezésé-
ben hatékonyabbak voltak.
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Az SPSI-R kérdoivvel (leirasat lasd a 7. tablazatban) végzett amerikai mérések
(12-16 és 20-24 évesek) eredményei alapjan serdiil6kor elejétdl fokozatosan csok-
ken a problémak sikeres megolddsaba vetett hit és n6 az elkeriilés (magas pontsza-
mot értek el a negativ orientdciora és az elkeriilésre vonatkozo faktoron). A negativ
viszonyulas mértéke a fiatal feln6tteknél alacsonyabb volt, mint a serdiilékortiaknal
(D’Zurilla, Maydeu-Olivares és Kant, 1998). A lanyok és a fiuk kiilonbségei meg-
egyeztek korabbi kutatasi adatokkal (Ptacek, Smith és Dodge, 1994; Ptacek, Smith
és Zanas, 1992). Mindkét életkori szakaszban a fiakra nagyobb mértékben volt jel-
lemz6 a racionalitas, a serdiil6koru lanyok pozitivabban viszonyultak problémaik-
hoz, mint fi kortarsaik, am ez utdbbi kiilonbséget a fiatal felnéttek korében nem
azonositottdk. Mig a serdiilékoru fiukra jellemzébb volt a negativ viszonyulas, a
fiatal felnétteknél ennek az ellenkez6jét tapasztaltak: 6k nagyobb mértékben voltak
optimistak problémaik megoldasaval kapcsolatban, biztak a sikeres megoldasban.
Ez az egyik olyan vizsgalat, ami kimutatta, hogy serdiilékorban a magas negativ
viszonyulas mellett lehetséges a magas racionalitas is, mely kapcsolat inkabb a fiuk
sajatossaga.

Ciarrochi, Leeson és Heaven (2009) szintén az SPSI-R kérdéivvel végeztek kuta-
tast serdiil6k korében. Azok, akiket magas pozitiv orientacié jellemzett, szituacids
helyzetekben tobb empatiat és pozitiv érzelmet mutattak, mint azok, akik magas
értéket értek el a negativ orientdcid faktoron. Ez a kapcsolatrendszer azoknal a did-
koknal volt a legerésebb, akik meleg, szeretetteljes csaladi légkorrdl és jo, szamuk-
ra kielégit6 kortarsi kapcsolatokrdl szamoltak be. D’Zurilla és Nezu (1990) szerint
serdiil6knél a racionalitds mértékébol szamos mas teriilet jellemzdjére is lehet ko-
vetkeztetni. Vizsgalatuk alapjan ez a faktor all szoros kapcsolatban a tanulmanyi
sikerességgel, a csoportban elfoglalt statusszal és kiilonboz6 viselkedésformakkal,
példaul az egytittmikodéssel és a segitéssel. Ezt az dsszefliggést Shure (1999) kutata-
sai is alatdmasztottak, am Cooper (2011) azt tapasztalta, hogy a racionalis probléma-
megoldoi stilus nem feltétlentil proszocialis viselkedésformakkal all szoros kapcso-
latban, az altala vizsgalt 10-14 évesek korében — akik hattéradataikat tekintve nem
kiilonoztek markansan a korabbi vizsgalatokban részt vett diakoktdl - jelentds volt
azoknak az aranya, akiknél magas racionalitas kozepes vagy erds (gyakori, intenziv)
agresszivitassal parosult. Hampel és Petermann (2005) 8 és 14 éves diakok kozott
nem talalt kiillonbséget a problémafékuszu (raciondlis) problémamegoldasban, am
ebben a vizsgalatban eltérd csaladihattér-jellemzokkel birtak a gyerekek.

Az egészséges felnéttekkel végzett vizsgalatok eredményei valtozatos képet mu-
tatnak a problémamegoldé gondolkodasrol és annak viselkedésben valé megnyil-
vanuldsardl egyarant. Az SPSI-R hosszu valtozataval mérhet6 sszetevok (lasd a 7.
tablazatot) a fiatal felndttkortdl kozépkorig lassu emelkedést mutatnak (a faktoro-
kon elért értékek kismértékben novekednek), majd 50 éves kortol lassu visszaesés
kovetkezik, amit az iddskori kognitiv jellemzdékkel (pl. az emlékezettel, a memdoria
valtozasaval) és az automatizalt folyamatok (pl. szokasok) dominans viselkedésszer-
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vezd erejével magyaraznak (D’Zurilla, Maydeu-Olivares és Kant, 1998). Kozépko-
ruak korében a racionalitds és a pozitiv orientacié magas értékét azonositottak, a
negativ orientacié az iddskorban volt a legjellemz6bb (D’Zurilla és mtsai, 2004).
Folkman, Lazarus, Pimley és Novacek (1987) kutatasai alapjan a problémafékuszu
problémamegoldas szintén a kozépkoru felnéttekre (férfiakra és nékre egyarant)
jellemzébb, nem az iddsebbekre.

A serdiilékori és a felnéttek korében mutatott problémamegoldas f6bb sajatos-
sagait foglalta 6ssze Eskin (2012) abbol kiindulva, hogy a legtobb vizsgalat szerint
mar serdiil6korban jol azonosithatok a felnéttkorban mutatott jellemzoék. Mindeb-
bdl azt a kovetkeztetést fogalmazta meg, hogy minél hamarabb, de serdiilékorban
mindenképpen sziikséges a problémamegoldas tudatos, tervszert fejlesztése a jovo-
beni hatékony problémamegoldas érdekében. Az elmult mastél évtized nemzetkozi
kutatasi eredményei alapjan azok, akiket magas pozitiv orientacio jellemez, altala-
ban optimistak jeleniikkel és jovdjiikkel kapcsolatban (tdrsas és nem tarsas teriile-
teken egyarant), személykozi problémaikat gyakran tekintik kihivasnak, hisznek a
probléma megoldhatdsagaban, magas 6nbizalommal birnak, kitartéak és szivesen
egylittmiikodnek masokkal mind sajat, mind masok érdekeinek érvényesitésekor,
kevésbé hatralnak meg egy-egy konfrontaciotdl, illetve érzelmeik kevésbé iranyitjak
a problémamegoldas orientdcids szakaszat. Azonban mindez nagymértékben fligg
a probléma természetétdl és attol a személytdl, annak gondolkodasatdl és viselkedé-
sétdl, akivel kapcsolatos a probléma.

A negativ orientacié nem egyszertien ellentéte a pozitiv orientacionak. Kialaku-
lasaban nagyon jelentds szerepet jatszanak korabbi negativ életesemények, kudar-
cok, az egyén szamara nem megfelel6 tarsas kapcsolatok (sikertelen kapcsolatfel-
vétel és -tartds, bizalomvesztés, csalddas). A problémakkal és lehetséges megoldasi
modjaikkal val6 szembenézés gyakran okoz frusztraciét azoknak, akikre a negativ
orientaltsag jellemz6, gyakran dithosek mar a probléma azonositasanak fazisaban
is, nagyfoku ellendllast tanusitanak a folyamat késébbi szakaszaiban (megoldasi le-
hetdségek keresése, dontés a megoldasi mddrdl, kivitelezés). Nehezen fogalmazzak
meg problémadikat és azok okat, kevesebb lehetdséget vesznek szamba, és mindekdz-
ben a negativ végkiemenetelt allitjak gondolkodasuk koézéppontjaba, ami szoron-
gast is eredményezhet. Altalaban negativan {télik meg lehetdségeiket egy-egy prob-
léma megoldasaval kapcsolatban, pesszimistak, ugyanakkor egyiittmtikodésiik és
segitségnyujtasuk jelentés mértékben nem tér el a pozitivan orientalt személyektdl,
bar Eskin szerint ez kevésbé latszik az eredményekbdl meggydzének, mint a tobbi
Osszetiiggés.

A racionalis, impulziv és elkeriil6 stilusok esetében ugyanigy kirajzolédnak jel-
legzetességek, melyek dominancidja nagymértékben az orientacids bazistol fiigg,
féként a fiatal feln6ttkortdl (Eskin, 2012; D’Zurilla és mtsai, 2004). A racionalis
problémamegoldo stilussal jellemzett serdiilék és fiatal felndttek egyarant a ténye-
ket helyezik a problémamegold¢ folyamat kézéppontjaba, kevésbé érzelmeiket, cél-
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orientaltak, valamint tiirelmesebbek, amit a kutatok azzal is magyaraznak, hogy
jobban tisztdban vannak az adott problémara jellemz6 ok-okozati dsszefiiggésekkel,
mint azok, akik impulzivak. Az impulzivitas gyakran egyiitt jar tiirelmetlenséggel és
a megoldastol valo félelemmel. Serdiil6k és felnéttek korében egyarant a rovid ideig
tart6 késleltetés és a magas impulzivitas kozott talaltak jelent6s kapcsolatot (minél
kevésbé tud valaki késleltetni, annal erételjesebb a negativ érzelmek kifejezése, ami
gyakran fordul verbalis és/vagy fizikai agresszidba). Ugyancsak magas impulzivitas
jellemzi az elkeriil6 problémamegolddkat, am a negativ érzelmek okozta frusztra-
ciét igen sokszor ugy csokkentik, hogy kilépnek a folyamatbol, helyzetbdl vagy el
sem kezdik a problémamegoldast. Akarcsak a negativ orientdcidju személyekre, az
elkeriilokre is nagyobb foku pesszimizmus jellemz6, mint a pozitivan orientéltakra
és a raciondlis problémamegoldokra.

3.1.2. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS ALAKULASAT MEGHATAROZO
MEDIATOR- ES MODERATORVALTOZOK

A szocialisprobléma-megold6 gondolkodas adott életkori mitkodését és valtozasat
- mas pszichikus 6sszetevokhoz hasonloan - egyrészt a személyiség kognitiv, emo-
cionalis és szocialis jellemz6i (mediatorvaltozok — mediator variables), masrészt a
kornyezet tényezdi (moderatorvaltozok — moderator variables) befolyasoljak (Rich
és Bonner, 2004). Viszonylag kevés kutatas foglalkozik a mediatorvaltozdkkal, joval
tobb a moderatorvaltozokkal.

3.1.2.1. Medidtorvaltozék

Rich és Bonner (2004) Osszefoglalé munkaja alapjan a leginkabb vizsgalt medid-
torvaltozdk a genetikai adottsagok/az 6t szupervonas, a szorongas, az érzelmek, az
optimizmus-pesszimizmus és a perfekcionizmus. Nincsenek egyértelmi bizonyi-
tékok arra vonatkozdan, hogy a problémamegoldas genetikailag meghatarozott. E
vizsgalatok valdjaban olyan tényezokkel valé osszefiiggések feltarasat tlizik ki célul,
amely tényezokrdl feltételezik, hogy 6roklott alapokkal birnak, és az ezekkel vald
kapcsolatok erésségébdl kovetkeztetnek a problémamegoldas lehetséges meghata-
rozottsagara.

Leginkabb az 6t szupervonast tekintik ilyen tényezécsoportnak, am az eredmé-
nyek igen ellentmondoéak. Taylor és Aspinwall (1996) felnéttekkel végzett vizsgala-
tai alapjan az extraverzid, a lelkiismeretesség, a nyitottsag, az érzelmi stabilitas/in-
stabilitas és a baratsagossag koziil leginkabb az érzelmi stabilitas/instabilitas (30%)
magyarazza egy-egy probléma megolddsanak mindségét. Kendler, Kessler, Hearth,
Neale és Eaves (1991) ugy vélték, jelentds szerepe van a sikeres problémamegoldas-
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ban annak is, miként banik az egyén a problémaval valé megkiizdés soran a fizio-
légiai izgalommal, valamint a bardtsagossdgnak, a bizalomnak és az észlelt infor-
maciok felhaszndlasanak. Watson és Hubbard (1996) serdiilokkel végzett kutatasai
szerint az extraverzi6 és a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas kozott gyenge
az Osszefiiggés (r = 0,22 p < 0,05). McMurran, Egan, Blair és Richardson (2001) ada-
tai alapjan szintén gyenge a kapcsolat az extraverzid és a problémaorientacié kozott
(r=0,18 - 0,25 p < 0,05), azonban erds a nyitottsaggal valé kapcsolata (r = 0,68 p <
0,01). Burns és D’Zurilla (1999) a nyitottsaggal hasonl6 erdsségu pozitiv kapcsola-
tot azonositott a lelkiismeretesség, a probléma definildsa, az alternativ megoldasi
moddok keresése és ezek értékelése kozott. A kozvetlen és kozvetett kornyezetiikre
nyitott, érdekl6dd személyek tobb alternativ megoldasi lehetdséget sorakoztatnak
fel, am ez még nem biztositja a sikeres problémamegoldast, hiszen a valasztas kisebb
mértékben fiigg a nyitottsagtol.

Az érzelmi instabilitas mellett egyre tobb vizsgalat irdnyul a szorongds és a prob-
lémamegoldas kapcsolatanak feltarasara. A vizsgalatokat foként felndttek korében
végzik annak ellenére, hogy mind a kiilf6ldi, mind a hazai vizsgalatok (pl. Gddoros,
1996; Rachman, 2002) alapjan a serdiilékor fontos idészak a szorongdsos tiinetek
megjelenésében. A serdiil6kori bioldgiai, pszicholdgiai valtozasok mélyithetik a
szorongasokat, amiben fontos szerepe van a kérnyezeti, elsésorban a csaladi ténye-
zO6knek, a csaladon beliili kommunikdciés mechanizmusoknak, valamint feltétele-
zik, hogy az ekkor bekévetkezé hormonalis valtozasok is befolyasoljdk a tiineteket.
A legtobb szorongasos zavar és ezen beliill a panikzavar altalaban serdiilékorban
jelentkezik el6szor, és a tiinetek 80%-a 18 és 25 év kozott alakul ki — néhany kutatd
ez alapjan véli ugy, hogy a serdiil6kori szorongas és problémamegoldas dsszeveté-
sébdl messzemeno kovetkeztetések nem vonhatdk le (Chang és mtsai, 2004). Nezu,
Wilkins és Nezu (2004) szerint a szorongas és a problémamegoldas kapcsolata még
fiatal felnéttek korében is igen valtozatos. A vizsgéalatok tobbnyire arrol tantuskod-
nak, hogy kériikben féként a pozitiv orientdciéval mutat szoros negativ kapcsolatot
a vonasszorongas, valamint a negativ orientdcidval pozitiv dsszefiiggést (pl. Bond,
Lyle, Tappe, Seehafer és D’Zurilla, 2002). Am néhany adat szerint az orientdcié mel-
lett a megoldasi stilusokra is hatast gyakorol a magas szorongas, f6ként az elkeriilés-
re és az impulzivitasra (pl. Belzer, D’Zurilla és Maydeu-Olivares, 2002; Haaga, Fine,
Terrill, Stewart és Beck, 1995).

Gauvain (2001) nem genetikai meghatarozottsagként, hanem nagyon korai és
életiink végéig meghatdrozo hatdsrendszerként értelmezte a korai anyai (gondo-
z0i) hatast, ezen beliil a kotddési stilust. A Bowlby (1973) altal leirt kotédéselmélet
alapjan azt hangsulyozta, hogy a korai tapasztalatok igen meghatdrozé mintaként,
modellként szolgalnak a késébbi, problémamegoldast kivano helyzetekben. Ezt ala-
tamasztotta Davila, Hammen, Burge, Daley és Paley (1996) féiskolasokkal végzett
vizsgalata: sikeresebb problémamegoldast azonositottak azoknadl, akik biztonsagos
anya-gyerek kotédésrdl szamoltak be, mint azoknal, akik nem igy jellemezték édes-
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anyjukkal valé gyermekkori kapcsolatukat. A jé problémamegoldassal rendelkezdk
magas onértékeléssel is rendelkeztek, ami Rich és Bonner (2004) szerint megkérdo-
jelezi az egyértelmii kapcsolatot, legalabbis a személyiségjellemzék még nagyobb
komplexitdsara hivja fel a figyelmet.

A problémamegoldas ismertetett modelljeiben az érzelem egyrészt folyamatot
meghatarozé tényezéként, masrészt megoldasi stilusként (impulzivitas) jelenik meg.
Watson és Kendall (1989) azt tapasztaltak, hogy akik dltaldban pozitivan szemlélik a
vilagot, tobb pozitiv érzelmet fejeznek ki, 6ket gyakrabban jellemzi pozitiv orienta-
cio, szemben az inkdbb negativ érzelmekre fokuszal6 személyekkel. Egy longitudi-
nalis vizsgalat bizonyitotta ezt a kapcsolatot, illetve az is kideriilt, hogy a folyamatos
negativ orientdcié nagymértékben jarul hozza stressz kialakuldsdhoz (Ciarrochi és
Scott, 2006). Isen (2000) és Aspinwall (1998) kutatdsai alapjan a pozitiv érzelmek ki-
tejezésének gyakorisagaval n6 a problémakkal szembeni pozitiv orientacid, és tobb
megoldasi lehetéségrdl szamoltak be ezek a személyek egy-egy problémas helyzet
megoldasaval kapcsolatban, mint az éltaldban a negativ érzelmeikre koncentralok,
azokat hangsulyozok.

A pozitiv és a negativ érzelmek kifejezésével, szabalyozasaval szoros osszefiiggés-
ben 4ll az optimista és a pesszimista gondolkodas (Chang és Sanna, 2001). Scheier,
Weintraub és Carver (1986) az orientacios kiillonbséghez hasonléan az érzelmekkel
valé banasmoédot tekintették az egyik kiindulépontnak az optimista és a pesszimista
gondolkodas megkiilonboztetésekor. Kutatasaik alapjan az optimista, a megoldas-
ban bizakodé egyénre a pozitiv orientacidé és sok megoldasi lehetdség felsorakoz-
tatdsa jellemz6, mig a pesszimista a megoldast lehetetlennek vagy nagyon nehezen
megvaldsithatonak gondolja, kevés lehetdséget sorol fel és gondol at. Ugyanakkor
Aspinwall, Richter és Hoffman (2001) felhivta a figyelmet arra, hogy a pozitiv ér-
zelmek-pozitiv orientdcid és a pozitiv érzelmek-optimizmus (és ugyanigy a negativ
érzelmek esetében) kapcsolatok fontos kiilonbsége, hogy a pozitiv érzelmek-pozitiv
orientacié a megoldasi folyamat dontési szakaszara vonatkozik, azt hatdrozza meg
leginkabb, a teljes folyamatot kevésbé, mint a pozitiv érzelmek-optimista kapcsolat,
ami altalaban a teljes folyamatra hat. Ezen eredmények értelmezésekor mindenkép-
pen fontos figyelembe venni a kulturalis kiillonbségeket, hiszen az egyik legtipiku-
sabbnak tekintett kiilonbség a nyugati és a keleti tarsadalmak kozott az optimiz-
mus-pesszimizmus alapjan ragadhaté meg (Cheng, 2001). Kopp, Skrabski, Réthelyi,
Kawachi és Adler (2004) nemzetkozi 6sszehasonlité vizsgalata alapjan a magyar fel-
néttek igen nagy ardnya pesszimista jeleniikkel és jovéjiikkel kapcsolatban egyarant,
tarsas kapcsolataikrodl negativan vallanak, 6nmagukba vetett hitiik alacsony, mindez
Osszetiiggésben all a pszichés betegségek és az ongyilkossag (és kisérletek) magas
szamaval.

Frost, Marten, Lahart és Rosenblate (1990) a perfekcionizmus és a probléma-
megoldas kozotti kapcsolatot elemezték. A magas onértékeléssel, magas 6nmagaval
szembeni kognitiv (teljesitménybeli) és tarsas elvarasokkal, hibatlan feladatvégzésre
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torekvéssel (amennyiben ez nem teljesiil, annak titkoldsaval) jellemzett személye-
ket tekintették perfekcionistaknak. Ez a kategorizalas egybecseng Hewitt, Blasberg,
Flett, Besser, Sherry és Caelian (2011) meghatarozasaval, akik szerint abban az eset-
ben perfekcionista valaki, ha szinte minden teriileten a tokéletességre torekszik,
azoktol a helyzetektdl, feladatoktol, ahol ezt nem tudja elérni, menekiil, valamint
igyekszik titkolni, ha valamely teriiletr6l, feladatrdl, helyzetrél ugy érzi, gondolja,
nem tud tokéletesen teljesiteni, megfelelni elsésorban 6nmaganak és masoknak.
Frost és munkatarsai (1990) kutatasabol kideriilt, a perfekcionistédk pozitiv orienta-
cidja lényegesen nem tér el a nem perfekcionistakétol, am racionalitdsuk magasabb
és impulzivitasuk alacsonyabb. Chang (1998) szerint mindezek mellett a perfekcio-
nistdk korében ritkabban fordul el6 elkeriilé problémamegoldé viselkedés, mint a
nem perfekcionistaknal, aminek szerinte az egyik lehetséges és igen érdekes magya-
razata a kudarctdl val6 félelem elkeriilése (pl. Ha abbahagyom, nem oldom meg,
és én nem tehetem meg, hogy abbahagyjam). Bar a tokéletesség relativ és a tokéle-
tességre torekvés modjai igen kiilonbozdek, Hewitt és munkatarsai (2011) szerint
mar a serdiilékor elején — féként csaladi viselkedési, munkavégzéssel kapcsolatos
mintak, az ezekkel 0sszefiiggd norma- és szabdlyrendszerek szerinti viselkedés és
gondolkodas sziil6i elvarasanak hatdsdra — kialakulhat perfekcionizmus, ami nagy-
mértékben meghatdrozza a serdiil6kori tanuldsi kedvet, motivaciot, magat az ered-
ményességet, valamint a tarsas hatékonysagot és a csoportban elfoglalt poziciot.

A leggyakrabban vizsgalt teriiletek mellett Gjabb elemzések (pl. McQuade, Murray-
Close, Shoulberg és Hoza, 2013) kimutattak, hogy a munkamemdria kapacitasa és a
szocialis kompetencia egyes 0sszetevoi kapcsolatban allnak egymassal. Az alacsonyabb
munkamemdoria-kapacitas (ezen beliil a kdzponti végrehajté mérési eredményei) 6sz-
szefiigg a tarsak kozotti elutasitassal, az alacsonyabb szintli problémakezeléssel, vala-
mint a fizikai és a kapcsolati agresszival. A szerzok szerint a munkamemoria-kapa-
citas feltehetden a hatékony tarsas miikodés egyik kulcsa, illetve kapcsolddik ahhoz,
hogy figyeljiink, feldolgozzunk és el6hivjunk relevans tarsas informacidkat, ami a
problémamegoldas folyamataban is kulcsfontossagu szereppel bir. Ruby, Smallwood,
Sackur és Singer (2013) kutatasa alapjan a problémamegoldas soran zajlé spontan
gondolatok nem feltétleniil akaddlyozzak a sikeres megoldast, bar ez nagymértékben
fiigg a probléma észlelésétdl és a munkamemoria miikodésétol.

3.1.2.2. Moderdtorviltozok

A moderdtorviltozok korébe a kornyezeti hatasok tartoznak, a hatdsrendszernek
nagyon sok dsszetevdje kiilonithetd el. Ezek koziil leggyakrabban a csalddi hattér
jellemzéit, a sziilok, felnéttek (pedagogusok) problémamegoldasat mint modellt, a
problémamegoldasrol valo vélekedésiiket, valamint a kortarsak egy-egy probléma-
helyzetben mutatott viselkedését mint mintat elemzik.
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Conger és Dogan (2007) szerint mindenféle tarsas aktivitast alapvetden a csa-
lad szerkezete, a tagok kozotti kommunikacids, érzelmi, hatalmi kapcsolatok mi-
nésége befolyasol. Pakaslathi, Karjalainen és Keltikangas-Jdrvinen (2002), valamint
Keltikangas-Jirvinen (2005) kutatasai igazoltak, hogy a gyermek- és serdiilékori
problémamegoldasra legnagyobb mértékben a csaladi (sziil6-gyermek, sziil6-sziild
és gyermek-gyermek kozotti) kommunikacio és a sziil6k problémamegoldasa hat.
Mindezek mellett - és velitk szorosan 6sszefonédva — a mar emlitett anya (gondo-
z0)-gyermek kozotti kotddési stilus befolyasolja igen erdteljesen a gyermeki problé-
mamegoldast (Masten és Coatsworth, 1998). A biztosan k6t6d6 7-10 éves gyerekek
sikeresebb problémamegoldast mutattak, mint a bizonytalanul és az elkertil6en ko-
t0dok, akarcsak egyetemistak és f6iskolasok korében (Davila és mtsai, 1996).

Bar az anydk és az apdk eltéré mintakat nyujtanak, a késébbi kortarsi és pedagd-
gusi, valamint felndttkori kapcsolatokra és problémahelyzetek kezelésére egyarant
hatassal vannak kiilon-kiilon és egyfitt is, vagyis a sziil6i mintak hasonlésaganak
mértéke ugyancsak mérvadd. Markulin (2009) vizsgalatai alapjan az anyai minta
tobb helyzetben gyakorol hatast mind az 6vodai, mind az iskolai évek alatt, mint az
apai, ami nem kizardlag a gyerekkel egyiitt t6lt6tt id6 kiilonbségével magyarazhato.
Egy kisérletsorozatban az anyai dominancia egy masik lehetséges okat azonositot-
tak: az anyak kompetensebbnek tartottak magukat a nevelésben, és még akkor is
ragaszkodtak sajat problémamegoldasi javaslatuk érvényesitéséhez (azt vartak el a
gyermektdl), ha a jelen 1év6 apa javaslatat adekvatnak tartottak. Ezzel szemben az
apak az anyak jelentlétében alkalmazkodtak az anydk elvardsaihoz, médositottak
javaslatukon, torekedtek azonos vélemény forméldsara. Azonban mindez fiiggott
a sziilok iskolai végzettségétdl, az alacsonyabb iskolazottsagu sziil6knél magasabb
szintl volt az anyai dominancia és alacsonyabb az egyetértésre torekvés.

Gottman (1997) szerint a sziil6knek pontos irdnymutatdst szitkséges adniuk, il-
letve visszajelzést nyujtani a gyermek probalkozasai kozben, aminek hatasa akkor
nagyobb, ha a sziil6k egyetértenek egy-egy problémahelyzet megoldasi mddjaban.
Az egysziilés (csonka) csaladon beliil nem vagy ritkabban fordul el6 a vélekedések
tényleges iitkozése, am az egyediili minta is okozhat a gyermek szamara alkalmaz-
kodasi nehézséget, akarcsak a sziilk egyetértésének hianya. A hatékony probléma-
megoldas sziil6i alakitasaban nagyon fontos Osszetevd a ravezetd okfejtés (called
induction). Hoffmann (1983) szerint ez azokat a kommunikaciés formakat (pl. Ha
homokot dobsz egy tarsadra, szomort lesz, és lehet, hogy nem akar majd tobbet
jatszani veled.) foglalja magaban, amelyek segitik a gyerekek sajat és masok viselke-
désének - azok helytelenségének és helyességének — megértését, és alapjat képezik
tovabbi szocialis kapcsolatok (pl. kortarsi, pedagdgusokkal vald helyzetek) kivitele-
zésének és a személyek kozotti viszonyok értelmezésének. A ravezetd okfejtés leg-
tobbszor valamilyen problémahoz kapcsolddik, felhivast tartalmaz a kornyezethez
vald alkalmazkodas sziikségességére, illetve magaban foglalja a masik fél sziikségle-
teinek, inditékainak, érzéseinek és a viselkedés okozta érzelmeinek, valamint a vi-
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selkedés személyes és személyen kiviili kovetkezményeinek bemutatdsat (Hastings,
Rubin és DeRose, 2005).

Zahn-Waxler és Kochanska (1990) kutatasai alapjan a ravezetd okfejtések alkal-
mazasa jelent6s pozitiv hatast gyakorol egy-egy problémahelyzet komplexitasanak
(meggy6zddések, attitidok, érdekek, érzelmek, kévetkezmények és az azokért vald
teleldsségvallalas Osszetettségének) megértésére. Grusec és Goodnow (1994) 10-13
éveseket vizsgalva megallapitottak, hogy a didkok a sziileiktdl és a pedagdgusaiktol
is hallott ravezet6 okfejtéseket egyre gyakrabban és tudatosabban alkalmazzak kor-
tarsaik korében, azokat folyamatosan formaljak, mddositjak kortarsi kornyezetben
(pl. sziilével: Ha csufolsz masokat, nem fognak veled jatszani! — kortarssal: Ha csu-
folodsz, nem fogok veled tobbet jatszani!). Jellemz6jiik, hogy szorosan kapcsolod-
nak egy-egy normdhoz, a betartas és a betartatds igénye jelenik meg benniik, vagyis
fontossa valik a reciprocitas, ami a szerepekbdl adéddan a gyermek-felnétt kozotti
okfejtéseknek kevésbé sajatja. Russel, Hart, Robinson és Olsen (2003) a ravezetd ok-
tejtések iskolai helyzetekben vald alkalmazasaban szignifikans nem szerinti kiilonb-
ségeket taldltak. Az eltéréseket a lanyok és a fiuk eltéré nevelésével magyaraztak:
mind az anyak és az apak, mind a pedagdégusok a lanyok korében tobb ravezetd
okfejtést alkalmaztak, mint a fitknal, akiknél gyakrabban hasznaltak tekintélyelvi-
ségen alapulé kommunikacids formakat (pl. Azt mondtam, hogy ne verekedj, mert
az nagyon faj a masiknak!).

Hofferth és Sandberg (2001) kutatasa alapjan a sziilokkel t6lt6tt szabadidds tevé-
kenységekkel kapcsolatban all mind a csaladi személykozi problémak szama, mind
a megoldasi stilusok gyakorisaga. Ugyanakkor nem az id6 a legfontosabb tényezd,
hanem a kozosen végzett tevékenységek soran mutatott sziiléi (és testvéri, f6ként
iddsebb testvéri) viselkedés mint minta. A tevékenységek szdma nagymértékben
tiiggott a csalad anyagi, szocidlis helyzetétdl is. Jessor, Turbin és Costa (1998) hat-
ranyos helyzetli tanuldk kérében tébb problémahelyzetet azonositott, mint nem
hatranyos helyzet(i gyerekeknél. A csaldd anyagi jellemzdinek hatdsa a hatranyos
helyzetliek esetében a serdiil6kortdl erésebb, mint a nem hatranyos helyzettieknél,
akiknél ebben az id6szakban a kortarsak befolyasol6 szerepe erdteljesebb. A hatra-
nyos helyzet negativan hat mind az otthoni, mind az iskolai személykdzi problémak
megolddsara, és az otthoni problémamegoldé mintdk domindnsabbak (gyakrabban
érzelemkozpontiak), vagyis az iskolai személykozi, foként tarsakkal kapcsolatos
problémak megolddsa nagymértékben fiigg a sziilokkel, testvérekkel kapcsolatos
problémakrdl valé gondolkodastdl és azok megoldasi maddjatol.

Perez, Gesten, Cowen, Weissberg, Rapkin és Bolke (1981) a csaladon beliili és az is-
kolai problémakat vetették ossze, feltételezve, hogy szamuk hasonlé a két szocializa-
cios kozegben, amit a helyzetek hasonld értelmezésével magyaraztak. A hipotézis-
nek megfelel6en azok a gyerekek, akik sok csalddon beliili személykozi problémardl
szamoltak be, tobb kortarsi problémat emlitettek. A kutatok szerint ez azt bizonyit-
ja, hogy nemcsak a megoldasban, hanem az azonositasban is mintdul szolgélnak a
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csaladtagok kozotti problémak és megoldasi modjaik. Az is meghatdrozza a gyere-
kek problémamegoldasat, hogyan vélekednek a sziil6k és a pedagogusok a gyerekek
viselkedésérol, gondolkodasardl, és ezt miként kozlik a gyerekkel (pl. Szabd, 2006).
Reakcidik (melyek egyben mintaként is szolgalnak a gyermek szdmdra a szocialis
tanulds soran) és kinyilvanitott elvarasaik ugyancsak befolyasoljak éket tarsas prob-
lémaik kezelésében. Webster-Stratton (1988) szerint a gyerek tarsas problémainak
megoldasara adott sziil6i és pedagogusi reakciok jelentds mértékben fliggnek a gye-
rek életkoratdl és nemétdl. Kulturalis tartalmaktdl fiiggéen elvarasokat fogalmaznak
meg, miként oldhat meg egy fi vagy egy lany adott életkorban egy problémat, pél-
daul sirhat-e kozben, lehet-e agressziv. Kim és Rohner (2003) szerint mind a sziil6,
mind a gyermek neme befolydsolja a problémamegoldas értékelését, altalaban az
anyak lanyaikat, az apak fiaikat értékelik pozitivabban. Spivack, Platt és Shure (1976)
kutatasa alapjan a problémaérzékenység, problémaorientaltsag és az alternativ meg-
oldasi mddok keresésének kapcsolata szorosabb anya és lanya, valamint apa és fia,
mint anya és fia vagy apa és lanya kozott.

Webster-Stratton (1988) anyak, apak és pedagogusok vélekedését vizsgalta a gyer-
mekek viselkedésben megnyilvanul6 problémdival kapcsolatban (a felmérésben a
probléma nem megfelel6 kezelését a viselkedésprobléma egyik okanak tekintették).
A pedagégusok vélekedéséhez kozelebb allt az apaké, mint az anyaké, illetve azok
az anyak, akik depresszidban szenvedtek, még inkabb kritikusak voltak, még na-
gyobb eltérést mutatva mind az apai, mind a pedagogusi értékeléstdl. Coie (1990)
két tertilet, a problémamegoldas kozbeni érzelmek kifejezése és az agresszivitas ese-
tében talalt er6sebb anyai hatdst. Azoknal az anyaknal, akik depresszioban szenved-
tek, még nagyobb volt az anyai viselkedés hatdsa. A pedagogusok kérében erésen
meghatdrozza mind az elvarasokat, mind a problémamegoldas helytelenitését vagy
megerdsitését, milyen informdciokkal rendelkeznek a gyermek csaladjardl, illetve
mennyire értenek egyet a sziilok nevelési stilusaval. Példaul minél magasabb is-
kolai végzettségliek a sziilok, a pedagogusok annal szabalybetartdbb, a problémat
megfeleléen megoldo viselkedést varnak el a gyermektdl (Webster-Stratton és Lind-
say, 1999). Hastings és Coplan (1999) azt tapasztalta, hogy a pedagdgusok azokat a
gyerekeket, akik viselkedésbeli nehézségekkel rendelkeztek és édesanyjuk nevelési
modszereivel egyetértettek, kevésbé értékelték szigoruan, mint azokat a gyerekeket,
akik esetében kevésbé értettek egyet a sziil6i neveléssel.

% ok

A kiilfoldi vizsgalatok eredményeinek egyik nagyon fontos tizenete, hogy tarsas prob-
lémaink megoldasi mddja, az azokrdl valé gondolkodds nagymértékben fiigg a
gyermekkori csaladi tényezoktdl, a sziiléi hatasoktol, mintdktdl, a sziil6i nevelési
stilustol és gyakorlattdl. Mar az 6vodai évek alatt is jelentés egyéni kiilonbségek azo-
nosithatdk a problémamegoldasban, és f6ként a serdiilékor az az idészak, amikor —
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a sziil6i hatasok mellett mas kornyezeti tényezék miatt is — intenziven véltozik mind
a probléméhoz, annak megoldasdahoz valé viszonyunk, mind a megoldasi médok
alkalmazdsa. A problémamegoldas alakuldsat befolyasoljak érzelmeink, 6nmagunk-
kal szemben megfogalmazott elvarasaink, személyiségvondsaink, illetve a kérnye-
zeti tényezOkon beliil a csalad mellett az évek el6rehaladtaval egyre jelentésebben
kortarsaink, a kozvetlen kérnyezetiinkben €16k és pedagdgusaink is.

3.2. A problémamegoldas jellemzdi 4-23 évesek korében sajat
vizsgalatok alapjan

A személykozi problémak megoldasanak jellemzdit, valamint ezek mas pszichikus
és kornyezeti tényezokkel valo Osszefliggését 2009 és 2014 kozott tobb kutatas kere-
tén belill vizsgaltuk. A felmérések eredményeként dsszesen 3238 6vodasrdl, altala-
nos és kozépiskolasrol, valamint egyetemistardl rendelkeziink empirikus adatokkal.
Az alfejezetek koziil az els6ben a mérések folyamatat, rendszerét és mddszertani
jellemzéit mutatom be. Ezt kovetik a vizsgalatok eredményeit tartalmazé részek.

3.2.1. AZ EMPIRIKUS VIZSGALATOK MODSZERTANI ]ELLEMZC)I
3.2.1.1. Elméleti keret, célok és minta

Az 6t év alatt 6sszesen kilenc — hét keresztmetszeti és két longitudinalis - vizsgalatot
szerveztiink. A kutatasok elméleti keretének a szocidlisprobléma-megoldé gondol-
kodas D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal kidolgozott komplex (kognitiv és visel-
kedéses) modelljét valasztottuk, miszerint e gondolkodasi folyamat két nagyobb,
az orientacids és a megoldo (kivitelezési) részfolyamatra oszthatd. A személykozi
problémahoz valé viszonyulds lehet pozitiv vagy negativ, a megoldasi folyamat —
mely magdban foglalja a probléma meghatarozasat, a lehetséges megoldasi modok
keresését, a leginkabb megfelel6 mod kivalasztasat és értékelését — lehet racionalis,
impulziv vagy elkeriil6, melyek a viselkedésben is megnyilvanulhatnak. E modell
nagyrészt lefedi a teljes folyamatot, valamint az ez alapjan kifejlesztett mérdeszko-
z0k — melyeket mi is hasznaltunk — nemzetkozileg a legelfogadottabbak kozé tartoz-
nak (Chang és mtsai, 2004).

A vizsgalatok tobbségének célja a problémamegoldas életkori, nem és iskolatipus
szerinti jellemzdinek, fejlettségének, valamint fejlédésének feltarasa volt. Kisebb ré-
sziikben a problémamegoldas kiilonb6z6 pszichikus és kornyezeti tényezékkel vald
kapcsolatrendszerét elemeztiik. A 8. téblazat tartalmazza az empirikus vizsgalatok
tobb jellemzdit: vizsgalat éve, az egyes mintak életkor és nem szerinti megoszlasa
(6), a kutatds tipusa és vizsgalt teriiletek.
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A felméréseket Békés, Csongrad, Jasz—Nagykun-Szolnok, Pest és Veszprém me-
gyében élok kozott végeztiik. Mindegyik mérés soran torekedtiink arra, hogy az élet-
kori csoportok nagysaga és ezeken beliil a fiuk és a lanyok aranya kozel azonos legyen,
illetve arra is, hogy minden résztvevérdl rendelkezziink hattéradatokkal. A gyereke-
ken kiviil szinte mindegyik mérésben sziilok és pedagogusok (minden esetben az osz-
talyfénok, 6vodasoknal a csoportvezeto) is részt vettek kiils6 értékel6ként, az egyete-
mistak esetében nem kértiink fel mas értékelét. A mintaban kizarélag olyan diakok
szerepelnek, akikrdl ezekben az esetekben mindegyik kiils6 értékel véleményével
rendelkeztiink (igy a sziil6k létszama megegyezik a gyermekek létszamaval).

A 2009-es vizsgalatban a gyerekek problémamegoldasat, valamint egyiittmiiko-
do, segitd, versengo és vezetd (érdekérvényesitd) viselkedésiiket a gyerekeken kiviil
az anyak és a pedagogusok (N = 36) is értékelték. Jellegébdl adéddan az induk-
tiv gondolkodast mérd tesztet csak a tanulok toltotték ki. A 2009-ben 12 évesekkel
2010-ben és 2011-ben longitudinalis mérést folytattunk, ezekben az anyak és a pe-
dagogusok is értékelték a gyerekeket. Az egyetemi hallgatok (20 és 23 évesek) koré-
ben csak 2010-ben vizsgaltuk a problémamegoldas jellemzéit.

8. tabldzat. A problémamegoldds vizsgalatai (2009-2014, N = 3238)

Minta
Vizsgdlat Nem szerinti A vizsodlat iellemzi
ideje Eletkor | N | megoszlas (f6) garat]
Fiu | Ldny
8 182 | 90 92 | Keresztmetszeti vizsgalat
« Szocialisprobléma-megoldas (nem sze-
2009 12 187 | 95 92 mélyspecifikus)
15 190 | 91 99 |+ Induktiv gondolkodds
- Egyiittmtkodés, segités, versengés, vezetés
18 188 | 89 99 | . Csalddi és iskolai hattér
Longitudindlis vizsgdlat a 2009-ben 12 évesek
egy részével
13 183 | 91 92 |+ Szocialisprobléma-megoldas (nem sze-
mélyspecifikus)
2010 - Csaladi és iskolai hattér
20 98 | 45 53 Kereszt.n'a?tszeti Kizsga’lat ’
« Szocidlisprobléma-megoldas (nem sze-
mélyspecifikus)
23 110 | 52 8 |, Csaladi és iskolai hattér
Longitudindlis vizsgdlat a 2009-ben 12 évesek
egy részével
2011 14 180 | 90 90 |- Szocidlisprobléma-megoldas (nem sze-
mélyspecifikus)
- Csaladi és iskolai hattér
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Minta
Vizsgdlat Nem szerinti g
ideje Eletkor | N | megoszlds (f8) A vizsgdlat jellemzgi
Fii | Lany
10 150 | 70 80 | Keresztmetszeti vizsgdlat
2012 14 149 | 69 s | Slzoaahsproblema—megoldas (sze,melyspe—
cifikus: anya, apa, kortars, pedagdgus)
16 160 | 75 85 |+ Csalddi és iskolai hattér
Longitudindlis vizsgdlat a 2012-ben 14 évesek
egy részével
15 127 | 60 67 |+ Szocidlisprobléma-megoldas (nem sze-
mélyspecifikus)
- Csaladi és iskolai hattér
12 203 99 104 | Keresztmetszeti vizsgdlat
« Szocidlisprobléma-megoldas (nem sze-
2013 14 210 | 100 | 110 mélyspecifikus)
16 317 | 102 | 115 |+ Vonds- és dllapotszorongds
- Csaladi és iskolai hattér
18 210 | 100 | 110 |. Hétranyos helyzet

144 | 70 74 Co
Keresztmetszeti vizsgdlat
5 152 | 77 75 | sziildi és pedagogusi vélekedés a szocidlis-
150 | 78 72 probléma-megoldé gondolkodasrdl és a
95 | 45 50 viselkedésbeli problémakrdl
- Csaladi hattér

10 100 | 47 53
Longitudindlis vizsgdlat a 2012-ben 14 évesek
egy részével
16 121 | 57 64 |+ Szocidlisprobléma-megoldas (nem sze-
mélyspecifikus)
5014 - Csaladi és iskolai hattér
4 51 | 26 25 | Keresztmetszeti vizsgdlat
+ Helyzet- és személyspecifikus probléma-
5 54 | 28 26 megoldas (kortdrs, ismételt mérés két hét
mulva)
6 551 25 30 |. Csalddi héttér

2011-ig a nem személyspecifikus problémamegoldas jellemzoéit tartuk fel, vagyis
problémamegoldasuk értékelése kozben barkivel kapcsolatos problémakra és meg-
oldasukra gondolhattak a kitoltok. Igy nem tudtuk meg, kivel kapcsolatos problé-
makkal hozhato 6sszefiiggésbe a problémamegoldas barmely jellemzdje. A 2012-es,
10, 14 és 16 évesekkel végzett mérések mar az eredeti kérd6iv személyspecifikus val-
tozataival torténtek. Ugyancsak a korabbi mérések tapasztalatai alapjan ekkor mar
az anyak és a pedagogusok mellett bevontuk az apakat is, és arra kértiik a felndt-
teket, hogy a gyermek problémamegoldasanak megitélésekor a gyermekkel kozos
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problémadikra és azok megolddsara gondoljanak. A 2012-ben 14 évesekkel két éven
at (2013, 2014) folytattunk egy ujabb longitudinalis vizsgalatot, a sziil6k (anyak) és
a pedagogusok ugyancsak értékelték mindegyik évben a didkokat.

A kovetkezd évben, 2013-ban 12, 14 és 16 éves, hatranyos és nem hatranyos hely-
zetll tanulok problémamegoldasat hasonlitottuk 6ssze, illetve 12 és 16 évesek koré-
ben a problémamegoldas és az allapot- és a vonasszorongas kapcsolatat tartuk fel.
Ez az év volt az els6, amikor didkok mellett 6vodasokrol is gytjtottiink adatokat.
Az els6 mérés soran problémamegoldé gondolkodasukat és viselkedésbeli problé-
maikat az anyak, az apak és a pedagdogusok értékelték. Az 6vodasok mellett 7 és 10
évesek sziilei és pedagogusai is részt vettek ebben a vizsgalatban. Az utolsé évben,
2014-ben az évodasok szamara kidolgoztunk egy méréeszkozt, ezzel tartuk fel kor-
tarsakkal kapcsolatos problémamegoldasuk sajatossagait ismételt mérés keretében.

A személykozi probléma és a problémamegold6 gondolkodas mérése tobb eset-
ben egyazon mintan tortént. Ennek koszonhet6en lehet6ségiink volt a személykozi
problémak és a problémamegoldas kozotti Osszefiiggések feltarasara is 10, 14 és 18
évesek esetében.

3.2.1.2. Az alkalmazott eszkozok fobb jellemzdi

A kovetkezokben az alkalmazott méréeszkozok f6bb jellemz6it mutatom be. Pszi-
chometriai mutatdikat, illetve az adott vizsgalat soran végzett modositasaikat ké-
s6bb, mindig az eredményekkel egyiitt kozlom.

Social Problem Solving Inventory-Revised (SPSI-R, D’Zurilla és mtsai, 2002)

A D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal kidolgozott elméleti modell alapjan létre-
hozott kérdéiveket vilagszerte alkalmazzak. A 2009-es mérés soran az SPSI-R rovid,
25 itemes valtozatat alkalmaztuk. Az adaptélt kérddiv (Kasik, Nagy és Fiizy, 2009)
6t dimenzié mentén méri a problémamegoldast, személytdl fiiggetleniil: 1. pozi-
tiv orientacid (pozitiv viszonyulas a problémahoz, a probléma megoldasa a cél, pl.
Meg tudom oldani a problémadimat.); 2. negativ orientdcié (negativ viszonyulas a
problémahoz és annak megoldasahoz, pl. Tul sokat aggédom a problémadim miatt.);
3. racionalitds mint problémamegoldasi stilus (leginkabb tényeken alapuld, a tények
kapcsolatait, ok-okozati 9sszefiiggéseket figyelembe vevd, pl. Megprobalok minél
tobb megoldasi lehetdséget keresni.), 4. impulzivitas (féként érzelmek alapjan tor-
ténd megoldas, negativ érzelmek kifejezése, pl. Ideges vagyok problémamegoldas
kozben.); 5. elkeriilés (a helyzet megszakitasa, kilépés abbdl, pl. Hizom-halasztom
a problémak megoldasat.). A kijelentéseket 6tfoku skalan kell értékelni (1 = egyal-
taldn nem jellemz6 ram - 5 = teljes mértékben jellemz6 ram). E kérdoéiv rovid val-
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tozataval végeztiik a személyspecifikus méréseket is. A kérdéiven nem, kizarélag az
instrukcion valtoztattunk, ami alapjan csak egy adott személyre (anya, apa, kortars,
osztalyfonok) kellett gondolni a kijelentések értékelésekor. A kortarsak esetében a
személyspecifikussag valéjaban nem valdsult meg (t6bb tarsukra gondolhattak), de
mindenképpen sztikitettiik a kort.

Szocidlisprobléma-megoldo gondolkodds kérddiv (SZMGK, Kasik, 2013)

Az SPSI-R hosszabb, 52 kijelentésbdl allé valtozata a révid 6t dimenzidjan kiviil
a megoldasi szakasz négy részfolyamatat is méri (problémadefinialas, alternativ
megoldasi modok keresése, dontéshozatal, megoldas értékelése). A kijelentéseket
szintén Otfoku skalan kell értékelni (1 = egyaltalan nem jellemz6 rdm - 5 = teljes
mértékben jellemz6 ram). E valtozat volt az alapja az altalam kidolgozott uj kérd6iv-
nek, amit a 2013-as mérés soran alkalmaztunk egy kisebb mintan térténé bemérést
kovetden. A kérdoivvel a felnéttek (sziilok és pedagdgusok) értékelték a gyerekek
kortarsakkal és feln6ttekkel kapcsolatos problémamegoldasat az elmult hat honap
torténései alapjan (pl. Addig nem nyugszik, amig meg nem oldja a problémat.; Ide-
ges, ha meg kell oldania egy problémat.; Tobb megoldasi lehetdséget keres.; Ideges,
ha dontenie kell.; Nem akarja megoldani a problémat.).

Helyzet- és személyspecifikus problémamegoldé gondolkodds
(HSZPG, Kasik és Gdl, 2014)

A 4-6 évesek szamdra dltalunk kifejlesztett eszkoz alapja egyrészt az SPSI-R rovid
valtozatanak dimenzi6i, masrészt az dvodasok korében korabban feltart, kortarsak-
kal kapcsolatos személykozi problémak, problémakorok voltak. Osszesen nyolc je-
lenetet dolgoztunk ki, mindegyik egy-egy 6vodai, kortarsi helyzethez kapcsolddik:
1. kizarja a jatékbdl egy tarsa, 2. piszkalja egy tarsa, 3. elveszi egy tarsa a jatékat, 4.
nem hagyja egy tarsa jatszani, 5. megiiti egy tarsa, 6. kiabal vele egy tarsa, 7. csufolja
egy tarsa, 8. arulkodik rdla egy tarsa a pedagdgusnak. Mindegyik helyzetet egy rovid
mondattal fogalmaztuk meg, példaul Megiit egy tirsad. Ezt elmondta a pedagogus
a gyermeknek, majd harom kérdést tett fel szdmara. Ezek a kérdések kapcsolédnak
az SPSI-R szerkezetéhez: egy kérdés a problémaorientacidra (problémanak latja-e,
meg akarna oldani vagy sem), egy az énhatékonysagra, a sajat eredményességének,
hatékonysaganak megitélésére (szerinte meg tudna-e oldani) és egy a megoldasi
modra (miként oldand meg) vonatkozik.

Mindegyik kérdéshez megfogalmaztunk lehetséges valaszokat, ezekkel kellett
azonositani a gyermekét. Ha valasza a megadott valaszok egyikével sem volt azono-
sithato, akkor sz6 szerint le kellett irnia az adatfelvevének azt, amit az 6vodas mon-
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dott. Az els6 kérdésnél a lehetséges valaszok: igen; nem; nem tudom. Amennyiben
a nem tudom valaszt adta a gyermek, nem kellett folytatni a kérdéseket, kovetkezett
egy masik szituaci. Ha a meg akarom oldani valaszt adta, kovetkezett a masodik
kérdés, itt a lehetséges valaszok: igen; nem; nem tudom. Amennyiben a nem tudom
valaszt adta, szintén kovetkezett egy masik szituacio. A harmadik kérdés a megoldas
modjat érintette, e kérdésnél a lehetséges valaszokat négy alcsoportba soroltuk: 1.
gondolkodasra helyezi a hangsulyt, nem azonnali cselekvéssel reagalna, 2. érzelem-
kifejezésrol és cselekvésrdl szamol be: csak pozitiv vagy csak negativ vagy vegyes ér-
zelmekrdl, cselekvésekrol beszél, 3. elkertilést emlit, valamint 4. segitséget kér tarstol
vagy pedagdgustol.

Strength and Difficulty Questionnaire (SDQ, Goodman, 2001) -
Gyermek Képességek és Nehézségek Kérdoiv (Gervai és Székely, 2005)

A viselkedésbeli problémak feltarasara két eszkozt hasznaltunk 4-10 évesek ko-
rében. Az egyik az SDQ magyar valtozata (Gyermeki Képességek és Nehézségek
Kérdéiv — Gervai és Székely, 2005), mely igen j6 megbizhat6sagi mutatokkal rendel-
kezik (Turi, Toth és Gervai, 2011). A kérd6iv viselkedéses sajatossagok feltarasara
alkalmas, 25 tételt tartalmaz (pl. Allanddan izeg-mozog, fészkel8dik.; Gondolkodik,
miel6tt cselekszik.; Gyakran veszekszik mas gyerekekkel.), melyek 6t faktorba sorol-
hatok: 1. hiperaktivitas, 2. érzelmi tiinetek, 3. magatartasbeli problémak, 4. kortars-
kapcsolat nehézségei, 5. proszocialis magatartas. Az 5. faktor tételei mellett tovabbi
ot tétel forditott (pozitiv) tartalmat fejez ki. Az 5. faktor kiilon érték, a proszocia-
litast fejezi ki, az 1-4. faktorok 6sszevont mutatéja az alkalmazkodasi nehézségek-
nek nevezett problémak mértékét mutatjak. A kijelentéseket haromfoku skalan kell
megitélnie a sziilének és a pedagdgusnak (1 = nem igaz rd, 2 = valamennyire igaz r4,
3 =igaz ra) az elmult hat hénap eseményei alapjan.

Conners Parent Rating Scale-Revised (CP/TRS-R, Conners, 1997) -
Gyermek Magatartds Kérdéiv (Winkler és Rozsa, 2006)

A viselkedésbeli problémak mérésének masik eszkozével (Conners-féle Gyermek
Magatartas Kérddiv — Winkler és Rézsa, 2006) jellegzetes gyermekkori tarsas prob-
lémak azonosithatok. Az eredeti sziil6i kérdoiv 27, a pedagdgusi 28 itemet tartal-
maz, ezeket négyfoku skalan kell megitélnie a felndttnek (1 = soha, 2 = néha, 3 =
gyakran, 4 = nagyon gyakran) az elmult hat hénap alapjan. Az itemek (pl. Mérges,
bosszus.; Vitatkozik a felnéttekkel.; Ingerlékeny.; Nyughatatlan, fészkelodik.) négy
taktorba csoportosulnak: 1. oppozicids probléma, 2. kognitiv probléma, 3. hiper-
aktivitds, 4. ADHD (figyelemhidnyos hiperaktivitas).
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Spielberger-féle State-Trait Anxiety Inventory (1983) - Allapot- és vondsszorongds
(Sipos, 1988)

Az allapot- és vonasszorongas mérésére az onjellemzéses Spielberger-féle State-Trait
Anxiety Inventoryt (1983), annak gyermekvaltoztat hasznaltuk. 20 kijelentés vonat-
kozik a vonds- és 20 az allapotszorongasra. A vondsszorongas esetében a kijelen-
téseket (pl. Ok nélkiil is félek.; Eléfordul, hogy sirok.; Eléfordul, hogy nem tudok
aludni.) haromfoku skélan kell megitélni (1 = szinte soha, 2 = néha, 3 = gyakran).
Az dllapotszorongasnal egy-egy szempont (pl. nyugodtsag) alapjan harom kijelentés
koziil kell valasztani (pl. Nagyon nyugodt vagyok./Nyugodt vagyok./Nem vagyok
nyugodt.). A klinikai gyakorlatban (Perczel Forintos, Kiss és Ajtay, 2005) alkalma-
zott szamolasi eljaras azt a célt szolgdlja, hogy adott gyermek vagy felnétt esetében
kimutathatd legyen az allapot- és/vagy vondasszorongas magas szintje. Ezen eljards
alapjan a vonasszorongasnal 1 pontot ér a szinte soha, 2 pontot a néha és 3 pontot a
gyakran valasz. Az allapotszorongas esetében a negativ valasz 3 pontot ér (pl. Nem
vagyok nyugodt.), a pozitiv valasz 2 pontot (pl. Nyugodt vagyok.) és a fokozott po-
zitiv valasz 1 pontot (pl. Nagyon nyugodt vagyok.). A vonasszorongasnal 35 pont
teletti értéknél, az allapotszorongasndl 38 pont felett tekintheté magasnak a szoron-
gdsszint.

Szocidlisérdek-érvényesités kérdéiv (Kasik, 2008)

Az egyiittmiikodés, a segités, a versengés és a vezetés dimenzidinak mérésére 2008-
ban - Fiske (1992), Fiske (2006), Fiilop (2009) és Nagy (2000) munkai alapjan — dol-
goztam ki egy kérddivet, a 2009-es mérések ezzel torténtek. A kérdéiv 51 kijelentést
tartalmaz, azokat otfoku skaldn kell megitélni (1 = soha — 5 = mindig). A kijelen-
tések koziil 10 az egyiittmiikodés dimenzidihoz (pl. Ha csoportban dolgozunk, azt
akarom, hogy az én céljaimat valésitsuk meg.), 17 a versengés (pl. Minél hamarabb
szeretem megtudni, ki a gydztes.), 13 a segités (pl. Akkor segitek valakinek, ha mar
0 is segitett nekem.) és 11 a vezetés (pl. Ha csoportban dolgozunk, én akarok a veze-
t6 lenni.) dimenzidihoz tartozik. A faktorelemzés eredményeként a kijelentések hat
taktorba csoportosulnak, a szocialis aktivitas f6bb sajatossagait mutatva (Damasio,
1994): az aktivitasban alapvetd szerepet jatszik a helyzet (helyzet, elvaras), a helyzet-
hez és a helyzetben résztvevokhoz vald viszony (viszony és szerep; hozzdjarulas és
részesedés viszonya; id6 és gydztes), az egyén és masok érdeke (érdek), valamint az
érdekek titkozése (esélyegyenloség, érdekiitkozés, kizaras).
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Induktivgondolkodds-teszt (Csapé, 1999)

Az induktiv gondolkodas mérésére két tesztet (A és B valtozat) hasznaltunk, mind-
kett6t Csapé (1999) dolgozta ki. Ezen mérdeszkozoket szamos vizsgalatban alkal-
maztak mar mas kognitiv 6sszetevovel vald dsszetiiggésének feltarasara (pl. Benkd,
2000; Nagy Laszloné, 2000), am a szocialis kompetencia komponenseivel val6 kap-
csolatdnak elemzésére 2009-ig nem. Kiilon mérdeszkozzel mértiik a nyolcévese-
ket (IND-A) és az idésebbeket (IND-B) az eredeti teszt roviditett valtozataval. Az
IND-A négy részbdl all: 1. bettisorok; 2. szamok analdgidja; 3. szdébeli analdgidk és
4. szamsorok. Az IND-B nem tartalmazza az 1. részt, csak a tovabbi harmat, ezért
az 0sszehasonlithatosag érdekében a legfiatalabbakkal sem téltettiik ki a bettisorok
részt. A szamanaldgiak (14 item) és a széanaldgiak (28 item) rész egyszer(, ana-
l6g mddon képzett parok révén vizsgalja az analég gondolkodast. A szamanaldgiak
(16 item) feladatban két szampart dsszekapcsol valamilyen 6sszefiiggés, ezen 6sz-
szefiiggés alapjan kell egy harmadik szampart alkotni (part kell taldlni a megadott
szamhoz). A szdanaldgiak feladatban az egyik szopdr analdgiajara kell part talalni
a felsorolt lehetdségek koziil. A szamsorok részteszt a szabalyindukcio vizsgalatara
alkalmas: egy megkezdett szamsort kell folytatni.

Hattérkérdoiv

Mindegyik kutatas keretén beliil gyujtottiink adatokat a résztvevok csaladi és isko-
lai, tanulmanyi jellemz6irdl, ezekkel 6sszefiiggés-vizsgalatokat végeztiink. A hattér-
adatok listaja vizsgalatonként kisebb-nagyobb mértékben, az életkortol és a céloktdl
tiiggden eltérd. Az dsszefliggés-vizsgalatok eredményeinek bemutatdsakor pontosi-
tom majd, mely adatokat kértiik az adott felmérésben. A teljes lista a kovetkezo: 1.
életkor, 2. nem, 3. csalad dsszetétele (kivel él a gyermek), 4. apa és anya legmagasabb
iskolai végzettsége, 5. leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység, 6. otthoni kony-
vek szama, 7. hatranyos helyzet, 8. iskolaval (iskolaba jarassal) kapcsolatos attittid, 9.
kozépiskola tipusa, 10. tanulmanyi teljesitmény (tanulmanyi atlag).

3.2.2. OVODASOK ES ALSO TAGOZATOSOK PROBLEMAMEGOLDASA

Ovodésok kérében két vizsgalatot végeztiink, az elsében sziileik és pedagbgusaik ér-
tékelték a gyerekek problémamegoldasat, viselkedésbeli és alkalmazkodasi nehézsége-
iket, valamint proszocialitasukat. Ebben a vizsgalatban 7 és 10 évesek sziilei és tanito6i
is részt vettek. A masodik 6vodai mérésben a gyerekeket kértiik, értékeljenek kortar-
sakkal kapcsolatos problémahelyzeteket meghatarozott szempontok mentén. El6szor
az eszkozok részletes jellemzo6it, majd a két vizsgalat eredményeit mutatom be.
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3.2.2.1. Az alkalmazott eszkozok végleges formadi és jésagmutatoi

Az SPSI-R hosszabb valtozata alapjan egy sziil6i és egy pedagdgusi kérddivet dol-
goztunk ki a gyermekek problémamegolddsanak értékelésére, a két valtozat teljes
mértékben megegyezik. Egy pszichologus és egy évodapedagdgus segitségével az
eredeti 52 kijelentésbdl kilencet elhagytunk (ezek az életkori kognitiv jellemzdk alap-
jan nem varhatok el a gyerekektdl). Egy kisebb mintan torténd bemérés utdn, a meg-
bizhatdsagi mutatd értékének novelése érdekében, hét itemet szintén elhagytunk,
majd a faktorelemzés soran tovabbi hat kijelentést, melyek faktorstlya alacsony volt.
A kérdoivek végsé itemszama egyforman 30. Mindegyik két részbdl 4ll, a gyermek
problémamegoldasat kortarssal és felnéttel kapcsolatos tarsas problémak esetén is
értékelni kell 6tfoku skalan (1 = egyaltaldn nem jellemz6 ra — 5 = teljes mértékben
jellemzd ra). A kijelentések harom-hdrom faktorba csoportosulnak mindkét rész-
nél: 1. pozitiv viszonyulds: pozitiv viszonyulds a problémdéhoz, a megoldasrol valo
kommunikacio, a megoldas kivitelezésének szandéka (az eredeti kérdéivben: pozi-
tiv problémaorientacio, racionalitas); 2. negativ viszonyulds: a problémamegoldas
negativ megitélése, elutasitdsa (az eredeti kérd6ivben: negativ problémaorientacio,
elkeriilés); 3. negativ érzelmek kifejezése a problémaval és a problémamegoldassal
kapcsolatban (az eredeti kérdéivben: impulzivitas).

A viselkedésbeli problémak feltarasara két eszkozt hasznaltunk, a Strength and
Difficulty Questionnaire (SDQ, Goodman, 2001) és a Conners Parent Rating Sca-
le-Revised (CP/TRS-R, Conners, 1997) magyar valtozatait. Az SDQ esetében az
eredeti faktorstruktirahoz képest a faktorelemzés eredménye mindharom értékel6-
nél két faktor lett: 1. alkalmazkodasi nehézségek, 2. proszocialitas (ebbe tartoznak
a nehézségeket méré forditott, pozitiv tartalmu tételek). A CP/TRS-R kérdéivnél
az 6vodasok mérésekor a kijelentések koziil elhagytuk azokat, amelyek csak iskolai
kontextusban alljak meg a helyiiket, igy a kérd6iv 23 kijelentést tartalmaz. A faktor-
elemzés alapjan az eredeti faktorstruktirahoz képest mindhdrom értékel6 esetében
harom faktor kiiloniil el: 1. figyelmi és kognitiv problémak, 2. oppozicids problé-
mak és nehézségek, valamint 3. nyugtalansag, érzelmi instabilitas. Az eredeti faktor-
strukturaval dsszehasonlitva nagyrészt elkiilonél a kognitiv és az oppozicios faktor,
illetve egy faktort alkotnak a hiperaktivitast és az ADHD-t mér6 kijelentések. A 7
és a 10 éveseknél meghagytuk az eredeti kijelentéseket. A faktorszerkezet mindkét
életkorban megegyezik az 6vodasoknal kapott szerkezettel.

A Kaiser-Meyer-Olkin-mutaté (késébbiekben KMO) mindhdrom kérdéiv
mindegyik valtozatandl 0,72 vagy e feletti. A faktorok minden esetben 1-nél na-
gyobb sajatértékkel rendelkeznek, kérddivvéltozatonként a faktorok a véltozérend-
szer 39-47%-at tartjak meg. A 9. tablazat tartalmazza a kérdéivek megbizhatdsagi
mutatoéit (Cronbach-a), melyek a kérd6ivek megfelel6 belsé konzisztencidjardl ta-
naskodnak.
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9. tabldzat. A mérdeszkozok reliabilitdsmutatoi értékeltek és értékelok mentén

g - o Ertékels
Meérieszkoz Eletkori minta
Anya Apa Pedagogus
4 0,92 0,91 0,89
. . . 5 0,91 0,90 0,91
Szoc1a11sprczble,rna,—’r’negoldo 6 0.89 0.88 0.89
gondolkodas kérdéiv
7 0,84 0,87 0,82
10 0,86 0,87 0,90
4 0,87 0,89 0,87
G I Ké el & 5 0,90 0,91 0,88
yermek Képességek és
Nehézségek Kérdéiv 0,88 091 090
0,88 0,84 0,83
10 0,82 0,92 0,90
4 0,89 0,89 0,88
5 0,87 0,89 0,90
Gyermek Magatartds Kérd6iv 6 0,90 0,90 0,87
7 0,88 0,81 0,82
10 0,85 0,79 0,88

A 2014-es vizsgalatban alkalmazott méréeszkoz (Helyzet- és személyspecifikus
problémamegoldé gondolkodas, HSZPG, Kasik és Gdl, 2014) jellemzdit részletesen
bemutattam a 3.2.1.2. alfejezetben. A mérdeszkoz jellegébdl adoddan reliabilitas-
mutaté nem szamolhatd. A jellemzok tartdssagara az ismételt adatfelvétel eredmé-
nyeibdl kovetkeztettiink.

3.2.2.2. Sziil6k és pedagogusok vélekedései a gyerekek problémamegolddsdrol
és viselkedésbeli problémadirdl

A korabbi kutatasi eredmények alapjan egyrészt azt feltételeztiik, hogy a sziil6k vé-
lekedése a legtobb esetben hasonld, véleményiik a pedagégusokétdl eltérd, illetve
a fiukat és a lanyokat a vizsgalt teriiletek tilnyomo tobbségénél kiillonbozéképpen
itélik meg. Masrészt a szocialisprobléma-megoldas értékelése szoros kapcsolatban
all azzal, amit a viselkedésbeli nehézségekrdl és problémakrol gondolnak; valamint
a csaladihattér-valtozok mindegyik életkorban — eltéré erdsséggel — osszefiiggnek a
gyermek problémamegoldasarol gondoltakkal.

A 10-12. tablazat tartalmazza az életkori atlagokat és szdrasokat értékelonként, va-
lamint a varianciaanalizis (ANOVA, Tukey-b, E, p) eredményeit. A sziirke arnyalatai
jelzik az értékelSk szerinti szignifikans elkiilontiléseket (sor végén szerepld F és p).
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Az értékeldk alatti, vastaggal szedett F- és p-értékek, valamint ezekben az esetekben
az értékek jobbra vagy balra huizasa az értékelénkénti kiilonbségek altalanosithato-
sagat és az elkiiloniil6 életkori csoportokat jellik.

A 10. tablazatban lathatok a Szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas kérdéiven
elért eredmények. Mind a kortarsakkal (1. faktor), mind a felnéttekkel (3. faktor)
kapcsolatos problémak megoldasa iranti pozitiv viszonyulasrdl a sziilok hasonléan
vélekednek, szemben a pedagdgusokkal, akik szerint ez a gyerekekre minden élet-
korban kevésbé jellemzd. A kiilonboz6 életkoru gyerekeket mind az anydk, mind az
apak hasonldan értékelték, csak a pedagdgusi vélemények kiilonbozdek: a 4-5 éve-
sekkel foglalkozé dvondk altal adott értékek magasabbak, mint a 6-10 éveseké, ro-
luk pedagdgusaik kevésbé gondoljak azt, hogy pozitivan viszonyulnak személykozi
problémaik megoldasahoz, azokat szeretnék megoldani, beszélnek problémaikrdl és
azok megoldasi lehet6ségeirdl.

Nincs meg ez az éles sziild-pedagogus elkiiloniilés a kortarsakkal (2. faktor) és a
telnottekkel (5. faktor) Osszefliggd problémak megoldasakor mutatott negativ viszo-
nyulds, elutasitas értékelése esetében. A kortarsi probléméknal a negativ orientacio az
apak szerint a legjellemzdbb, kevésbé az anyak és legkevésbé a pedagogusok szerint.
A 6-10 éves gyerekek apai ezt jobban jellemzoének tartjak, mint a 4-5 évesek apai, ezzel
szemben a 4-6 évesekkel foglalkozé pedagdgusok jellemzébbnek gondoljak, mint a 7
és a 10 évesek tanitdi. Az anyak itéletei kozott nincs szamottevo eltérés. A felndttekkel
kapcsolatos problémak esetében a negativ viszonyulast a 4 és a 6 éveseknél kiilonbo-
z8képpen latjak az értékelok. A vélekedésbeli kiilonbség ugyanaz, mint a kortarsinal:
az apak szerint a legjellemzdbb és a pedagogusok szerint a legkevésbé. Az 5,a7 ésa 10
évesekrdl a sziilok véleménye azonos, azonban a pedagoégusok szerint jobban jellemz6
a gyerekek problémamegoldasara a negativ viszonyulas, mint sziileik szerint. Az anyak
értékelése ugyancsak hasonld, dm az apaké és a pedagogusoké ellentétes: az dvodas
gyermekkel rendelkez6 apak jellemzébbnek tartjak a negativ viszonyulast, mint a ta-
nuldk apai, am a pedagdgusok koziil éppen a tanitok dltal adott értékek magasabbak.

A kortarsi problémakkal dsszefliggd negativ érzelmek kifejezésérdl (3. faktor) —
akdrcsak a negativ viszonyuldsrol - eltéréen vélekednek a sziilok és a pedagogu-
sok: az apak szerint a leginkdbb és a pedagdgusok szerint a legkevésbé jellemz6 a
gyerekekre. Ugyanakkor egyik értékeldcsoportban sincs megitélésbeli kiilonbség a
gyerekek életkora alapjan. A felndttekkel kapcsolatos problémdknal a negativ ér-
zelmek kifejezésérdl (6. faktor) szintén eltéré az anydk, az apak és a pedagégusok
véleménye, am csak a 4-5 évesek esetében: az apak szerint a leginkabb és a pedagé-
gusok szerint a legkevésbé jellemzé. Az idésebbeknél az anyak és az apak véleménye
hasonlo, ezt a pedagogusok kevésbé tartjak jellemzdének. Szemben a kortarsi prob-
lémakkal, a felnéttekkel kapcsolatos problémaknal a negativ érzelmek kifejezését a
4-5 éves gyerekek anyai kevésbé gondoljak jellemzének, mint az idésebbek anyai.
E tekintetben sem az apak, sem a pedagogusok véleménye kozott nincs szamottevd
eltérés a gyerekek életkora alapjan.
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10. tdbldzat. A Szocialisprobléma-megold6 gondolkodas kérdéiven
elért eredmények (ANOVA)

Ertékelénkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékel6k ko-
Faktor és életkor i ..ijtti [
Anya Apa Pedagégus kiilonbség
(ANOVA)
1. faktor
%;E;ZV_VZ;:__ Atlag (szérds) Atlag (szérds) | Atlag (szérds) F p
tars)
4 4,87 (1,63) 3,12 (1,72) | 46,22 | 0,001
5 4,71 (1,56) 3,12 (1,78) | 42,91 | 0,001
6 4,63 (1,75) 2,71 (1,01) 78,25 | 0,001
7 4,55 (1,30) 2,45 (1,23) 67,23 | 0,001
10 4,67 (1,12) 2,61 (1,09) 49,76 | 0,001
F 1,34 1,29 5,76
P 0,36 0,38 0,01 -
2. faktor
(:;i?zv_vﬁfg Atlag (sz6rds) Atlag (sz6rds) | Atlag (szérds) F P
tdrs)
4 4,11 (1,11) 2,81 (1,62) | 23,82 | 0,001
5 3,86 (1,13) 2,78 (1,65) | 18,09 | 0,001
6 4,27 (1,24) 2,69 (1,12) | 41,98 | 0,001
7 4,28 (1,21) 2,11 (1,07) 34,16 | 0,001
10 4,34 (1,24) 2,07 (1,13) 35,08 | 0,002
F 1,23 6,12 4,15
p 0,31 0,01 0,03 -
3. faktor ) ) )
(negativ érzel- Atlag (szords) Atlag (szords) | Atlag (szérds) F p
mek - kortdrs)
4 4,52 (1,98) 3,06 (1,63) 25,01 | 0,001
5 4,26 (1,92) 3,13(1,64) | 17,55 | 0,001
6 4,62 (1,04) 3,02 (0,59) 74,24 | 0,001
7 4,11 (1,12) 3,26 (1,26) | 27,02 | 0,001
10 4,22 (1,09) 3,32(0,87) | 65,01 | 0,001
1,34 2,11 0,22
0,45 0,06 0,81 -
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Ertékelénkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékel6k ko-
Faktor és életkor 3 ..Z.étti [
Anya Apa Pedagégus kiilonbség
(ANOVA)
4. faktor ) ) )
(pozitiv viszo- Atlag (szords) Atlag (szérds) | Atlag (szérds) F p
nyulds - felndtt)
4 3,18 (1,72) | 47,72 | 0,001
5 3,13 (1,79) | 50,89 | 0,001
6 2,69 (1,35) 61,64 | 0,001
7 2,55 (1,23) 49,69 | 0,002
10 2,51 (1,11) 60,12 | 0,001
F 1,76 0,08 8,96
p 0,29 0,79 0,02 -
5. faktor ) ) )
(negativ viszo- Atlag (szords) Atlag (szérds) | Atlag (szérds) F p
nyulds - felndtt)
4 4,11 (1,15) 2,88 (1,74) | 20,81 | 0,001
5 2,89 (1,86) | 16,36 | 0,001
6 4,20 (1,13) 2,77 (1,30) | 35,72 | 0,001
7 4,22 (1,51) 25,22 | 0,002
10 4,77 (1,10) 22,46 | 0,002
F 2,89 8,34 3,16
p 0,06 0,05 0,04 -
6. faktor ) ) )
(negativ érzel- Atlag (szords) Atlag (szords) Atlag (szords) F p
mek - felnétt)
4 4,55 (1,95) 3,11 (1,69) 24,56 | 0,001
5 4,31 (1,93) 3,16 (1,70) 17,74 | 0,001
6 3,06 (1,14) 29,35 | 0,001
7 3,20 (1,29) 31,07 | 0,001
10 3,16 (1,10) 34,15 | 0,001
5,19 1,53 0,29
0,05 0,21 0,89 -

Kétmintas t-probaval elemeztiik a fiak és a lanyok problémamegoldasardl valé vé-
lekedések kozotti kiillonbségeket. Az anyak értékelése alapjan nincs szignifikans el-
térés egyik életkorban és faktor esetében sem. Az apdk szerint az 5-6 éves fiukra
jellemz8bb a pozitiv viszonyulds kortarssal kapcsolatos probléma esetén (5 évesek:
fink atlaga = 4,89, lanyok atlaga = 4,52 t = 1,82, p = 0,05 - 6 évesek: fitk atlaga = 4,83,
lanyok atlaga = 4,23, t = 1,84 p = 0,05). Ugyancsak az apak szerint az 5 éves fitkra
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jellemzdbb a negativ érzelmek kifejezése egy-egy kortarsi problémahelyzetben (fiik
atlaga = 4,51, lanyok atlaga = 4,01, t = 1,71 p = 0,05). A pedagégusok tobb esetben
értékelték jelentdsen masként a fiukat és a lanyokat. A 4 éves fitkra jellemz6bb a ne-
gativ viszonyulds felnéttel kapcsolatos probléma megoldasakor (fiuk atlaga = 3,25,
lanyok atlaga = 2,54, t = 1,98 p = 0,04), és az 5 évesek koziil ugyancsak a fiukra jel-
lemz6bb - mind a kortarssal, mind a felndttel kapcsolatos probléma megoldasanal
- a negativ érzelmek gyakori kifejezése (kortars: fitk atlaga = 3,33, lanyok atlaga =
2,98, t=2,71, p = 0,01 - felnétt: fik atlaga = 3,32, lanyok atlaga = 3,01, t = 2,78, p
=0,01). A tanitok szerint ez jellemzdbb mind a 7, mind a 10 éves fitikra is (7 éves:
kortars: fink atlaga = 2,65, lanyok atlaga = 2,19, t = 3,68 p = 0,03 - felnétt: fitk atla-
ga = 3,41, lanyok atlaga = 3,01, t = 2,45 p = 0,02; 10 éves: kortdrs: fitk atlaga = 3,63,
lanyok atlaga = 3,22, t = 3,88 p = 0,01 - felnétt: fiuk atlaga = 3,33, lanyok atlaga =
3,02,t=2,66,p =0,01).

A 11. tablazatban talalhaté a Gyermek Képességek és Nehézségek Kérdoivvel
végzett vizsgalat eredménye. A gyerekek alkalmazkodasi nehézségeit (1. faktor)
mindegyik életkori csoportban eltéréen latjak a felndttek. Az édesanydk altal adott
értékek atlaga minden korcsoportnal a legmagasabb, ennél alacsonyabb az apaké és
a pedagogusoké a legalacsonyabb, vagyis 6k tartjak legkevésbé jellemzdnek a visel-
kedésbeli nehézségeket. Ertékeldnként kizérélag az anydk {téletei kozott van jelentés
kiilonbség: a 4, az 5 és a 7 évesek anyai jellemzébbnek tartjak a viselkedésbeli nehéz-
ségeket, mint a 6 és a 10 évesek anyai.

A proszocialitas (2. faktor) megitélése valtozatosabb. A 4, a 7 és a 10 éveseknél
az anyak dltal adott értékek a legmagasabbak, ennél kisebb az apaké, és a pedagd-
gusok gondoljak legkevésbé proszocidlisnak a gyerekeket. Az 5-6 éveseknél nincs
kiilonbség az anydk és a pedagdgusok értékelése kozott, azonban az apak kevésbé
proszocialisnak itélik gyermekeiket, mint az anyak és a pedagdégusok. E teriileten az
anydk és a pedagogusok korében is eltérd az egyes életkori csoportokba tartozo gye-
rekek megitélése: a 4-5 évesek anyai proszocidlisabbnak gondoljak gyermekeiket,
mint a 6-10 évesek anyadi, ezzel szemben az évoddsokat proszocidlisabbnak vélik az
6vonok, mint a diakokat a tanitok.

Az dvodasok esetében a sziilok értékelése alapjan nincs szamottevo kiilonbség a
fiak és a lanyok kozott sem a proszocialitdsban, sem az alkalmazkodasi nehézség-
ben. A 7 és a 10 évesek korében az apdk szerint a fiakra jobban jellemzdek az alkal-
mazkodasi nehézségek (7 évesek: fiuk atlaga = 2,41, lanyok atlaga = 2,02 t = 1,68 p
=0,05; 10 évesek: fiuk atlaga = 2,05, lanyok atlaga = 2,46 t = 2,11 p = 0,04). A peda-
gogusok szerint a 6-10 éves fitkra jellemzobbek az alkalmazkodasi nehézségek (6
éves: fiuk atlaga = 1,69, lanyok atlaga = 1,41, t = 2,49 p = 0,01; 7 évesek: fitk atlaga
= 1,80, lanyok atlaga = 1,41 t = 1,60 p = 0,05; 10 évesek: fitk atlaga = 1,72, lanyok
atlaga = 1,43 t = 2,32 p = 0,04), illetve mindegyik életkori csoportban proszociali-
sabbnak tekintik a lanyokat (4 évesek: fiuk atlaga = 2,17, lanyok atlaga = 2,50 t = 1,97
p =0,05; 5 évesek: fiuk atlaga = 2,30, lanyok atlaga = 2,65, t = 2,11 p = 0,04; 6 évesek:
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11. tablazat. A Gyermek Képességek és Nehézségek Kérd6iven elért eredmények
(anya, apa, pedagdgus értékelése, ANOVA)

Ertékelénkénti életkori kiilonbség (ANOVA) Ertékel6k kozotti

Faktor és életkor kiilonbség

Anya Apa Pedagégus (ANOVA)

1. faktor ) ) )
(alkalmazkoddsi | Atlag (szérds) Atlag (szords) | Atlag (szords) F p
nehézségek)
4 2,27 (1,01) 1,71 (1,01) 70,23 0,001
5 2,18 (0,95) 1,67 (0,89) | 65,12 | 0,001
6 2,15 (0,92) 1,55 (0,31) 53,37 0,001
7 2,20 (0,88) 1,60 (0,89) 49,10 0,001
10 2,22 (1,10) 1,58 (0,50) 58,02 0,001
F 4,10 0,77 1,17
P 0,05 0,86 0,34 -

(pr(izjc(:l ckita(;:tds) Atlag (szérds) | Atlag (szérds) | Atlag (szérds) F P
4 2,22 (0,72) 2,32 (1,06) | 28,44 0,001
5 2,81 (1,80) 2,54 (0,85)| 22,49 | 0,001
6 2,64 (1,78) 2,43 (0,45) | 16,78 0,001
7 2,20 (0,71) 2,08 (0,87) 27,01 0,001
10 2,11 (0,56) 2,07 (0,39) 26,11 | 0,001

4,16 1,41 8,25
0,03 0,65 0,04 -

fink atlaga = 2,20, lanyok atlaga = 2,57, t = 2,26 p = 0,02; 7 évesek: fitk atlaga = 1,99,
lanyok atlaga = 2,18 t = 1,45 p = 0,04; 10 évesek: fiuk atlaga = 2,01, lanyok atlaga =
2,16t = 2,08 p = 0,04).

A Gyermek Magatartds Kérdéivvel feltart eredményeket a 12. tablazat tartalmaz-
za. A figyelmi és kognitiv problémakrol (1. faktor) mindegyik életkorban hasonléan
vélekednek a pedagogusok és az anyak, am az apak dltal adott értékek magasabbak,
azaz Ok jellemzdbbnek gondoljak ezeket a nehézségeket. A sziilok és a pedagdgusok
hasonléan latjak e szempontbdl a kiilonboz6 életkoru gyerekeket, egyik értékeld
esetében sem szignifikans az életkori csoportok kozotti kiilonbség.
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12. tablazat. A Gyermek Magatartas Kérd6iven elért eredmények
(anya, apa, pedagdgus értékelése, ANOVA)

Faktor és életkor Ertékelénkénti életkori kiilonbség (ANOVA) | Ertékel6k kozitti
kiilonbség
Anya Apa Pedagégus (ANOVA)
1. faktor ) ) )
(figyelmi és kognitiv | Atlag (szords) | Atlag (szords) | Atlag (szérds) F p
problémdk)
4 2,22 (1,02) 2,31(1,21) | 7,69 | 0,001
5 2,12 (1,11) 2,12 (1,11) | 4,38 | 0,01
6 1,98 (0,87) 2,17 (0,97) | 891 | 0,001
7 2,02 (1,03) 2,10 (1,11) 18,33 | 0,001
10 1,99 (0,96) 2,14 (0,97) | 20,21 | 0,001
F 1,82 1,35 1,21
p 0,12 0,25 0,29 -
2. faktor ) ) )
(oppozicids problé- | Atlag (szords) | Atlag (szords) | Atlag (szords) F p
mdk és nehézségek)
4 2,35 (1,11) 2,29 (1,10) 8,99 0,001
5 2,24 (1,02) 3,39 0,03
6 2,63 (1,17) 2,36 (0,96) 11,55 | 0,001
7 2,67 (1,11) | 234(1,12) | 20,11 | 0,001
10 2,71 (1,01) 2,40 (0,67) 18,02 | 0,001
F 3,09 1,29 0,53
p 0,04 0,28 0,58 -
3. faktor ) ) )
(nyugtalansdg, Atlag (szords) | Atlag (szords) | Atlag (szords) F p
érzelmi instabilitds)
4 2,50 (1,13) 2,35(1,13)| 3,18 | 0,04
5 2,54 (1,16) 2,33 (1,11) | 5,38 0,01
6 2,57 (1,01) 2,25(0,96) | 10,94 | 0,001
7 2,60 (1,19) | 2,58(1,10) | 18,01 | 0,002
10 2,58 (1,12) 2,66 (0,78) 16,27 | 0,001
9,78 0,20 0,41
0,04 0,81 0,66 )

Az oppozicids problémak és nehézségek (2. faktor) megitélése igen sokszinti. Akar-
csak a figyelmi és kognitiv problémdknal, a 4 évesek esetében az apak ezt jellem-
z6bbnek tartjak, mint az anydk és a pedagdgusok, azonban az 5 éveseknél az apak és
a pedagogusok jellemzébbnek vélik, mint az anyak. A 6-10 évesekrdl masképp gon-
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dolkodnak a felndttek: az apak szerint a legjellemzdbb, kevésbé a pedagdgusok és
még kevésbé az anyak szerint. A 6-10 évesek anyai kevésbé itélik gyermekeiket tii-
relmetlennek, nyugtalannak, masokat zavarénak, masokkal szembeszallénak, mint
a4-5 évesek anyai. Sem az apak, sem a pedagdégusok véleményében nincs kiilonbség
az életkori csoportok mentén.

A nyugtalansagrol, érzelmi instabilitasrdl (3. faktor) az értékelok a 4-6 évesek
esetében kiilonbozoképpen vélekednek. Az apak latjdk leginkabb, az anyak legke-
vésbé ingerlékenynek, kiilonbozé tarsas helyzetekben tiirelmetlennek gyerekeiket.
Az iskolasok korében a pedagogusok és az apak véleménye hasonld, az anyak éltal
adott értékek alacsonyabbak, vagyis szerintiik a gyerekekre ez kisebb mértékben
jellemzd. Ertékeldk szerint nézve, a 6-10 éves gyerekek anydi kevésbé tartjék jellem-
z6nek ezeket, mint a 4-5 évesek anydi, illetve a tanitok jellemzébbnek latjak, mint
az 6vodapedagogusok. Az apak véleménye egységes.

Az adatok ismét azt mutatjak, hogy az anyak a fiikat és a lanyokat hasonldan itélik
meg mindegyik teriileten. A 6-10 évesek apai csak a 2. faktornal adtak szignifikdnsan
kiilonbozo értékelést a lanyokrol és a fitkrol: a fiukra jobban jellemz6 a masok zava-
rasa és az ellendlld viselkedés (6 éves: fiuk atlaga = 2,83, lanyok atlaga = 2,43, t = 2,05
p = 0,04; 7 éves: fiak atlaga = 2,88, lanyok atlaga = 2,71, t = 2,05 p = 0,03; 10 éves: fiuk
atlaga = 2,82, lanyok atlaga = 2,61, t = 2,10 p = 0,04). A 6 évesekkel foglalkoz6 évondk
és a tanitok értékelik masképpen a lanyokat és a fitkat a 2. és a 3. faktor esetében. Egy-
ségesen a fikat — akdrcsak az apdk - ellenallobbnak, masokat gyakrabban zavarénak
tekintik (6 éves: fiuk atlaga = 2,51, lanyok atlaga = 2,12, t = 1,93 p = 0,05; 7 éves: fiuk
atlaga = 2,50, lanyok atlaga = 2,20, t = 1,90 p = 0,04; 10 éves: fiik atlaga = 2,60, lanyok
atlaga = 2,38, t = 1,87 p = 0,05). A nyugtalansag, a tiirelmetlenség, a negativ érzelmeik
erételjes kifejezése szerintiik a lanyokra jellemz6bb (6 éves: fiuk atlaga = 2,02, lanyok
atlaga = 2,45, t = 2,20, p = 0,03; 7 éves: fiuk atlaga = 2,45, lanyok atlaga = 2,71, t = 2,28,
p = 0,03; 10 éves: fitk atlaga = 2,54, lanyok atlaga = 2,82, t = 2,43, p = 0,04).

Regresszidelemzéssel tartuk fel, hogy a gyermekek problémamegoldasardl gon-
doltak (pozitiv viszonyulas, negativ viszonyulas, negativ érzelmek kifejezése) miként
tiiggnek a masik két mérdeszkozzel mért teriiletek megitélésétdl, illetve harom hattér-
tényezo6tol (csalad dsszetétele, anya és apa iskolai végzettsége). Ennek értelmében fiig-
g6 valtozonak a harom faktort, fiiggetlennek a tovabbi 6t faktort és a harom kornyezeti
tényezdt vontuk be (minden életkori mintan a regresszids egyenesre valo illeszkedést
kifejez6 Goodness-of-fit érték 0,69 vagy e feletti). A regresszidelemzést kiilon-kiilon
végeztiik el az anyak, az apak és a pedagdégusok altal adott értékekkel, a fiiggetlen val-
tozok kore értékelonként kismértékben eltérd volt. A sziiloknél a csaladszerkezet mel-
lett csak a sajat iskolai végzettségiiket vontuk be, a pedagdgusoknal mindkét iskolai
végzettséget, hiszen a kiilfoldi vizsgalatok (pl. Webster-Stratton, 1988) alapjan ez az
egyik legmeghatdrozobb a gyermek gondolkoddsanak és viselkedésének megitélése-
kor. Az eredményeket a 13-15. tablazat szemlélteti. A konnyebb attekinthet6ség érde-
kében sziirke hattér emeli ki a kortarsi problémakkal kapcsolatos eredményeket.
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A sziilok iskolai végzettségének és a csaladszerkezet kategdridi megegyeznek a 6.
tablazatban bemutatottakkal (a kollégium és az albérlet nem szerepelt a kategériak
kozott). Ezek mentén az életkori almintak hasonldsagara mar a mintavalasztaskor
tigyeltiink. Sem az anyak, sem az apak végzettsége alapjan nem kiilonboznek az élet-
kori almintdk (anyak: x* = 23,12 p = 0,09; apak: x*> = 21,61 p = 0,15), a végzettségek
megoszlasa kozel hasonlé a személykozi problémak felmérése soran tapasztaltakkal.
A csalddszerkezet kategdridinak megoszlasa ugyancsak azzal hasonlo (x* = 19,44
p = 0,13), mindegyik életkorban f6ként az anyaval és az apaval (67-76%), kisebb
aranyban vagy az anydval és testvérrel, testvérekkel, vagy az apaval és testvérrel, test-
vérekkel élnek a gyerekek egy haztartasban (egytitt 17-21%). Csak néhany szaza-
léknyi gyermek lakik az édesanyjaval vagy az édesapjaval és mas személyekkel, a
legtobbjiik a nagysziilokkel (2-4%).

A vizsgalt teriiletek ellentétes tartalmabol kovetkezik, hogy mindharom értékel6-
nél az alkalmazkodasi nehézségek (GYKN 1.) hatasa igen alacsony vagy nem szig-
nifikdns a pozitiv viszonyulast kifejez6 faktorra, illetve a proszocialitds (GYKN 2.)
esetében is a problémamegoldashoz val6 negativ viszonyulds és a negativ érzelmek
kifejezése faktornal mind a felnéttekkel, mind a kortarsakkal kapcsolatos probléma
esetében.

A megmagyarazott variancidk értékei koziil dontd tobbségben az anyaké a leg-
magasabb, vagyis azt, hogy miként vélekednek a gyerekek problémamegoldasardl,
leginkabb naluk hatdrozzdk meg a kivalasztott valtozorol gondoltak. Legkevésbé az
apak véleménye fiigg ezektdl, és leginkabb a negativ érzelmek kifejezésérol és a ne-
gativ viszonyuldsrol valo vélekedésiiket befolyasoljak. A negativ viszonyulds és a ne-
gativ érzelmek kifejezése esetében az dvodai évek alatt a pedagdgusok és az apak, az
iskolai években a pedagogusok és az anyak értékei hasonldak.

Mindharom értékeldnél a pozitiv viszonyulds megitélésében igen fontos szere-
pet jatszik az, amit a gyerekek proszocialitasarél gondolnak. E tekintetben sem-
milyen tendenciaszerti valtozas nem feltételezhetd, az értékek mindegyik életkor-
ban igen magasak. Ugyanakkor jol lathato, hogy a negativ érzelmek kifejezésének
megitélésében az dvodai évekhez képest az iskolai években nagyobb sullyal szamit
az anyaknal a nyugtalansdg és az érzelmi instabilitds, valamint a viselkedésbeli
nehézségek megitélése mind a kortarsi, mind a felnéttekkel kapcsolatos problé-
mak megoldasanal. Ezzel szemben az apaknal az érzelmi instabilitasrol gondoltak
hatdsa egyre kisebb. Az dvodapedagdgusoknal és a tanitoknadl a fliggetlen valto-
z0krdl gondoltak kozel hasonlé mértékben hatdarozzak meg a gyerekek problé-
mamegoldasarol vald vélekedésiiket. Azonban abban eltérnek a sziil6ktdl, hogy a
csaladihattér-valtozoktdl jobban fiigg a véleményiik: f6ként a csaladszerkezetnek
és a sziil6i végzettségek koziil az apa legmagasabb iskolai végzettségének jelentds
a magyarazoereje mind a kortarsakkal, mind a felndttekkel kapcsolatos probléma-
megoldas megitélésénél.
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3.2.2.3. Ovoddsok személy- és helyzetspecifikus problémamegolddsa

Az SPSI-R kérddiv hosszabb valtozatanak strukturaja mellett a személykozi prob-
lémak feltardsanak eredményei és a sziilok vélekedései jelentds mértékben segitet-
ték az 6vodasok helyzet- és személyspecifikus problémamegoldasanak vizsgalata-
ra szolgalo eszkoz kidolgozasat. A helyzetspecifikussag ebben az esetben az 6vodai
kornyezetet, a személyspecifikussag a kortarsakat, a veliik val6 interakciokat jelenti.
A feltart problémakorok és a sziil6i, kortarsakkal kapcsolatos vélemények a nyolc
helyzet meghatarozasanak, a kérd6iv strukturdja az Uj eszkoz szerkezetének, vizsgalt
teriileteinek (problémaorientacio, énhatékonysag, megoldasi mod) és kérdéseinek
volt az alapja. Hasonl6 vizsgalatot, megkiizdési stratégiak gyakorisaganak elemzését
végeztiink mar (lasd Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008) évodasok korében, am akkor
csak annak azonositasa volt a cél, mit tenne abban a helyzetben a gyermek, vagyis
kizarolag a megoldasi mod megadasat kértiik.

A 16. tablazat tartalmazza a kereszttabla-elemzés eredményeit: helyzetenként az
orientdcid, az énhatékonysag és a megoldasi mod szerinti életkori elkiiloniiléseket.
A mérést két hét mualva megismeételtiik, a tablazat ennek eredményeit is tartalmaz-
za. A korabbi vizsgalatok alapjan azt feltételeztiik, hogy leginkabb a megoldasi méd
teriiletén lesz életkori eltérés, a hatévesek kiiloniilnek el a fiatalabbaktol, és foként
ebben az életkorban kiilénboznek a fiuk és lanyok valasztott megoldasi médjai. Fel-
tételeztiik, hogy az ismételt mérés sordan az els6vel hasonl6 eredményeket kapunk,
illetve a sziil6k iskolai végzettsége és a testvér szama alapjan kialakitott csoportok
kozott azonosithatd szamottevo kiilonbség.

A hipotézissel ellentétben az els6 és az ismételt mérés soran is a legtobb helyzet-
nél a négyévesek kiiloniilnek el szignifikdnsan az idésebbektél mindharom tertile-
ten (orientdcid, énhatékonysag, megoldasi mod). Harom helyzetnél (kizaras, pisz-
kalas, megiités) az idésebbekre jellemz6bb, hogy meg akarjak oldani a problémat, a
tobbinél nincs e tekintetben jelent6s életkori kiilonbség. Minden életkorban a meg
akarom oldani jelentésii valaszt fogalmaztak meg tilnyomo tobbségben; joval ki-
sebb ardnyban a nem akarom és a nem tudom jelentéstit.

Az énhatékonysagnal tobb a szignifikans életkori kiilonbség: a kizarasrol, a pisz-
kalasrol, a zavarasrol és a kiabalasrol szol6 helyzeteknél f6ként a hatévesek nagyobb
aranyban nyilatkoztak ugy, hogy meg tudjak oldani, képesek megvaltoztatni a hely-
zetet. A négyévesek valaszoltdk a legnagyobb aranyban azt, hogy nem tudom, meg
tudom-e oldani. A kiabalast tartalmazo helyzet kivételével a masodik mérés soran
nincs szignifikdns kiilonbség az életkori csoportok kozott, ami mutathatja a Landy
(2009) altal tapasztaltakat: a megoldasba vetett hit nagyobb mértékben fiigg az aktu-
alis allapottdl, a gyermekkel tortént események hatasatol, azok feldolgozasatol, mint
az adott helyzet megolddsanak szandéka (minden helyzetnél az orientdcio az els6 és
a masodik mérés eredményei alapjan azonos).
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16. tdbldzat. A személy- és helyzetspecifikus problémamegoldas életkori kiilonbségei

1. mérés Ismételt mérés (két hét miilva)
Tarsas helyzet Szignifikdnsan Szignifikansan
Meért teriilet elkiiloniilé életkori X2 (p) elkiiloniilé élet- 12 (p)
csoportok kori csoportok
Kizarjdk a jatékbol
Orientdcio {4, 5} - {6} 8,02 (0,01) {4, 5} - {6} ‘ 12,23 (0,01)
Enhatékonysag {4, 5} - {6} 21,99 (0,00) n.s.
Megoldasi mod {4} - {5, 6} 13,89 (0,00) n.s.
Piszkdljdk
Orientacié | {4} - {5, 6} 5,09 (0,05) 4} - 15,6 | 7,11(0,05)
Enhatékonysag {4, 5} - {6} 7,02 (0,03) n.s.
Megoldasiméd | {4, 5} - {6} 16,36 (0,00) | {4} - {5,6} | 21,01 (0,00)
Elveszik a jatékat
Orientéci6 n.s. n.s.
Enhatékonysag n.s. n.s.
Megoldasimod | {4} -1{5,6} | 625(0,04) | {4}-156} | 547(0,04)
Jaték kozben zavarjik
Orientécio n.s. n.s.
Enhatékonysag {4} - {5, 6} 6,60 (0,03) n.s.
Megoldasiméd | {4} - {5, 6} 1578 (0,00) | {4} -{5,6) | 9,22(0,02)
Megiitik
Orientacié |  {4,5}- {6} | 6,92(0,03) | {4,51-{6} | 912(0,02)
Enhatékonysag n.s. n.s.
Megoldésiméd | {4} - {5,6} | 14,14(0,00) | {4} - (5,6} | 12,15(0,01)
Kiabdlnak vele
Orientécio n.s. n.s.
Enhatékonysag {4, 5} - {6} 14,59 (0,00) {4, 5} - {6} 11,33 (0,00)
Megoldasiméd | {4, 5} - {6} 6,23 (0,04) {4, 5} - {6} 8,99 (0,04)
Cstifoljak
Orientéci6 n.s. n.s.
Enhatékonysag n.s. n.s.
Megoldésiméd | {41 -{5,6} | 636(0,04) | {4}-{56) | 834(0,04)
Arulkodnak réla a pedagégusnak
Orientécio n.s. n.s.
Enhatékonysag n.s. n.s.
Megoldasi méd ns. n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans; {} szignifikdnsan elkiiloniilé csoport, csoportok
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Ugyancsak nagymértékli azonossagot mutat a két mérésben a megoldasi médok
eloszlasa (gondolkodik, negativ érzelmek és cselekvések, pozitiv érzelmek és cse-
lekvések, vegyes érzelmek és cselekvések, elkeriilés, tars segitségiil hivasa, pedago-
gus segitségiil hivasa). A két idésebb korosztalyra mindegyik helyzetnél nagyobb
aranyban jellemz6 a negativ érzelmek és cselekvések emlitése, valamint az elkeriilés,
mint a négyévesekre, akik féként a pedagdgus segitségét kérik. Az elkeriilés igen kis
aranyban fordul el6 fizikai vagy verbalis bantalmazas esetén (kiabalnak vele tarsai,
megiitik 6t), ez inkabb a csufolasnal és a jaték kozbeni zavarasnal jellemzd meg-
oldas. Mindegyik helyzetnél nagyon alacsony annak a valasznak az ardnya, hogy
végiggondolja, mit is tehet ebben a helyzetben, ami ugyancsak aldtdmasztja a korab-
bi kutatasok eredményeit (pl. Landy, 2009).

A két mérés kozotti kapcsolat, a megoszlasok hasonldsdganak vizsgalata jol szem-
lélteti a harom egység kozotti kiilonbségeket. A korreldcids értékek (Phi) az orien-
tacional a legmagasabbak (0,67 vagy e feletti, a pedagégusnak val6 arulkoddsnal a
legnagyobb, 0,77 - minden esetben p = 0,01), alacsonyabbak a megoldasi médnal
(0,45-0,53, p = 0,02 és 0,03) és legalacsonyabbak az énhatékonysagnal (0,25-,37,
minden esetben p = 0,05).

Az életkori mintak kis elemszama miatt a nem szerinti kiilonbségeket a teljes
mintan vizsgaltuk. Mindkét mérésnél harom helyzetnél (I. mérésnél kizarjak a ja-
tékbol: x* = 22,12; megiit: x* = 15,11, kiabal: x* = 20,45; II. mérésnél kizarjak a ja-
tékbol: x> = 20,11; megiit: x* = 14,65, kiabal: x> = 23,11 - minden esetben p < 0,05)
szignifikans a fitk és a lanyok valasztasanak eltérése: a lanyok a kizarasnal nagyobb
aranyban valasztanak az elkeriilést és a pedagdgus segitségiil hivasat, mint a fiak,
akikre a negativ érzelmek kifejezése jellemzobb, akdrcsak a megiitésrol és a kiabd-
lasrol sz016 szituaciokban, ezekben a lanyok inkdbb a pedagogus vagy egy kortars
segitségét kérnék.

Szamos kutatas tapasztalata az, hogy a testvérekkel rendelkez6 és nem rendelke-
z6 gyerekek kozott mar 6vodasok korében is kimutathat6 viselkedésbeli eltérés, a
problémamegoldas esetében foként a megoldasi mdd alapjan kiilonboznek a gye-
rekek (pl. Grusec és Davidov, 2007). A teljes mintat harom részre osztottuk (nincs
testvére, egy testvére van, tobb testvére van - egyes vizsgalatokban elkiilonitik az
iddsebb és a fiatalabb testvérrel rendelkezoket is, am igy nagyon kis elemszamuak
lettek volna a mintak). Harom megoldasi mdd és egy orientdcid esetében kiilonbo-
zik e hdrom csoport az elsé mérés alapjan. A megiit, a piszkal és az elveszi a jatékot
helyzetekben a t6bb testvérrel rendelkezdk elkiiloniilnek, naluk a megoldasi médok
koziil a negativ érzelmek, cselekvések jellemzébbek, mint az egy testvérrel rendelke-
zOkre vagy azokra, akiknek nincsen testvériik. A masodik mérésnél csak a megiit és
az elveszi a jatékot helyzet esetében azonositottuk ezt (I. mérésnél megiit: x> = 16,10;
piszkal: x> = 11,34, elveszi a jatékot: x* = 17,45; II. mérésnél megiit: x*> = 15,07; elveszi
a jatékot: x* = 21,89 — minden esetben p < 0,05).
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Webster-Stratton (1988) az iskolai végzettséget a sziil6i nevelési stilus és gyakorlat
egyik mutatdjanak tekinti, ami 6nmagaban nem elegend6 ahhoz, hogy kovetkezte-
téseket lehessen levonni a sziiléi nevelésrél, am - kutatdsai alapjan — évodaskorban
nagymértéki a hasonlésag a viselkedésbeli problémak gyermek éltali megoldasa és
a szllok sajat problémamegoldasukrol alkotott véleménye kozott, aminek szerinte
az egyik oka a minta- és modellkévetés. Ezt a pedagdgusok vélekedései is megerd-
sitik, a magasabb végzettséggel rendelkezd sziil6k gyerekeit6l mas megoldasi stilust
varnak el, mint az alacsonyabb végzettséggel rendelkezok gyerekeit6l (lasd Webster-
Stratton és Lindsay, 1999). Mindezek alapjan a teljes mintan vizsgaltuk, van-e a szii-
16k iskolai végzettsége szerinti csoportok kozott jelentds eltérés. Az anyak 24%-a
egyiittesen szakmunkasképzében szerzett bizonyitvannyal vagy nyolc altalanossal
rendelkezett, 47%-uk érettségivel, 29%-uk féiskolai vagy egyetemi diplomaval, il-
letve PhD-fokozattal. Az apaknal ugyanebben a sorrendben: 28, 53 és 19%. Az el-
oszlasok kozott nincs szignifikans kiilonbség (x* = 28,34 p = 0,18). E harom csoport
kozott csak az anyak esetében van jelentds eltérés a megoldasi médok aranyaban két
helyzetnél. A cstfoldsnal és a piszkalasndl a féiskolai, egyetemi diplomaval, PhD-fo-
kozattal rendelkez6 anyak gyerekei nagyobb aranyban vélasztottak az elkeriilést és
a pedagogus segitségiil hivasat, mint a masik két csoportba tartozok, akik inkabb a
negativ érzelmek kifejezését és a tars segitségiil hivasat emlitették nagyobb mérték-
ben (csufolds: x* = 8,34 p = 0,03, piszkalas: x> = 11,02 p = 0,03).

3.2.2.4. A 4-10 évesekkel végzett vizsgalatok eredményeinek Osszegzése

A kiils6 értékelok vélekedései kozotti — egy-egy gyermekre és csoportra vonatkozd
- hasonldsagok és kiilonbségek ismerete alapvetd feltétele minden segitd-fejlesztd
program kidolgozasanak. A gyerekek problémamegolddsdanak megitélését szamos
kornyezeti tényez befolyasolja (1asd Beelman, Pfingsten és Losel, 1994; Chen, 2006),
ezért a fejlesztd tevékenységek elott annak ismerete is sziikséges, ezek koziil melyek
a legmeghatdrozobbak. Ennek megfelelden azt is elemeztiik, milyen 6sszefiiggés all
fenn a vizsgalt teriiletek, valamint a problémamegoldasrol vald vélekedés és néhany
csaladihattér-valtozoé (csaladszerkezet, apa és anya iskolai végzettsége) kozott.

A hasonl¢ kiilfoldi vizsgalatok eredményei azt mutatjak, hogy ebben az életko-
ri szakaszban a sziil6k és a pedagogusok véleménye kozott markansabb az eltérés,
mint az anydk és az apak itéletei kozott, valamint a fiuk és a lanyok kozott a pedago-
gusok tobb kiilonbséget érzékelnek, mint a sziil6k (pl. Kolko és Kazdin, 1993; Vitaro,
Gagno és Tremblay, 1991; Webster-Stratton, 1988). Szamos korabbi kutatas szerint
a pedagdgusok a negativ tulajdonsagokat jellemzdébbnek vélik, mint a sziil6k, illet-
ve a pedagogusok értékeléséhez képest a gyermek pozitiv jellemzéit feliil-, negativ
jellemzéit alulértékelik a sziilok, féként az anyak (pl. Webster-Stratton és Lindsay,
1999).
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Az értékeldk itéletei és azok kiilonbségei csak részben tiikrozik a korabbi kutatasi
tapasztalatokat. Azokkal teljes mértékben megegyezik, hogy az anydk itéletei a leg-
inkabb pozitivak, csak néhany negativ viselkedésbeli sajatossagot tartanak problé-
manak, minden életkorban 6k tekintik legproszocialisabbnak a gyerekeket, illetve a
fiakat és a lanyokat értékel6 anydk véleménye hasonlé. Ugyancsak dsszhangban all
mas eredménnyel az, hogy a pedagdgusok latjak leginkabb eltéréen a lanyokat és a
fitkat, illetve a fitk és a lanyok kiilonbségeirdl hasonldan vélekednek, mint az apak.
Eltér6 eredmény, hogy szdmos esetben nem a pedagdégusok, hanem az apdk gondol-
jak leginkabb problémasnak gyermekiik gondolkodasat és viselkedését (figyelmi és
kognitiv problémak, oppozicidés problémak, nyugtalansag és érzelmi instabilitas),
és ezeknél a kiilonboz6 életkoru gyerekek apdinak véleménye tobbnyire egységes.

A problémamegoldashoz valé pozitiv viszonyulast hasonldan latjak a sztlok, t6-
lik eltéréen a pedagogusok, akik szerint ez kevésbé jellemz6 a gyerekekre mind-
egyik életkorban, és ez fiiggetlen attél, hogy a problémamegoldas kortarssal vagy
felnéttel kapcsolatos. Ezzel szemben a negativ viszonyulast, a negativ érzelmek ki-
fejezését, az alkalmazkodasi nehézségeket, valamint a nyugtalansdgot, érzelmi in-
stabilitast masként értékelik az anyak, az apak és a pedagogusok. A kortarssal kap-
csolatos problémamegoldasban megnyilvanulé negativ viszonyulds és a kortarsak
iranydba mutatott negativ érzelmek kifejezése az apak szerint a legjellemzébb és a
pedagogusok szerint a legkevésbé. Ettdl a felndttekkel kapcsolatos problémameg-
oldas megitélése annyiban tér el, hogy a 7-10 évesekrél megegyezik a sziilok véle-
ménye, a pedagogusok ezt kevésbé tartjak jellemzének. Hasonlé a helyzet a nyug-
talansag, érzelmi instabilitds megitélésében: mig az 6vodasokat eltérden itélik meg
a felndttek, addig a 7-10 éveseknél az apak és a pedagdgusok véleménye egyez6, az
anyak naluk kevésbé tartjak ezt jellemzOnek. A negativ érzelmek kifejezésérdl és a
negativ viszonyulasrél kapott adatok Osszességében alatamasztjak példaul a Tepeli
és Yilmaz (2013) dltal tapasztaltakat, miszerint a negativ viszonyulds, a problémak
elkertilése az 5-6 évesekre jobban jellemzd, mint a 3-4 évesekre.

Minden életkori csoportnal az anyak vélik ugy leginkabb, hogy gyermekiik kiizd
valamilyen alkalmazkodasi nehézséggel, a pedagogusok a legkevésbé. Tobb nem-
zetkozi kérdodives vizsgalat szerint a beilleszkedési, alkalmazkodasi nehézségekkel
kapcsolatban az anyak megitélése igen szorosan korreldl a megfigyelések eredmé-
nyével. Ennek lehetséges oka az, hogy leginkabb 6k tudnak a gyermek ilyen jellegti
problémairdl, veliik osztjak ezt meg a gyerekek, amit a gyerek-anya kommunikacié
és a kotédés mindsége magyaraz leginkabb (pl. Pettit, Dodge és Brown, 1988; Pianta,
Nimetz és Bennett, 2006; Spivack, Platt és Shure, 1976). Ezzel szemben az anyak sze-
rint jellemzd legkevésbé mindegyik életkorban valamilyen oppozicids probléma.
Az apdk és a pedagogusok ellenallobbnak, felndttekkel és kortarsakkal egyarant
gyakrabban vitatkozdnak latjak a gyerekeket. Ugyancsak az apak mindegyik élet-
kori csoportnal jellemz6bbnek tartjak a figyelemmel, kognitiv jellemzokkel kapcso-
latos nehézségeket és az ezekhez kapcsolddoé tarsas problémadkat, mint az anyak és



3.2. APROBLEMAMEGOLDAS JELLEMZOI 4-23 EVESEK KOREBEN 125

a pedagogusok. Mas vizsgalatok (pl. Flouri és Buchanan, 2004) szerint is a kognitiv
természetl problémak esetében az anyaknal az apak értékelése kritikusabb, féként
a magas iskolai végzettséggel rendelkezé apak itélete, ami — tobbek kozott — magas
elvarasukat tiikrozi.

A proszocialitast mindegyik életkorban az anyak vagy az anyak a pedagégusok-
kal egyiitt jellemzébbnek tartjak, mint az apak. A kiilféldi vizsgalatok alapjan az
anyak nemcsak az dvodaskort, hanem az idésebb gyerekeiket is segitébbnek és ma-
sokkal egyiittmtikoddbbnek tekintik, mint az apak vagy a pedagogusok (pl. Collins
és Russell, 1991; Eisenberg, 1982, 1991). Hastings, McShane, Parker és Ladha (2007)
ezzel kapcsolatban gy vélik, nem a sziil6k kozotti kiilonbség a mérvadé, hanem az,
ahogyan az anyak lanyaik vagy fiaik, illetve az apak lanyaik vagy fiaik proszocialis
viselkedéséhez viszonyulnak, és értékelik azt, ami alapjan elkiilonithet6 az inkabb
fitkra és az inkabb lanyokra jellemz6 proszociilis viselkedés. A kutatok megfigyelé-
sei alapjan az anyak hatdsa mind a lanyokra, mind a fitikra nagyobb, és a pedagogus
vélekedése hasonldbb az apai vélekedéshez, amit e kutatasban a 4,a 7 és a 10 évesek
korében mi is azonositottunk.

Webster-Stratton (1988) szerint a sziilék nagyobb kiilonbségeket latnak a gyere-
kek kozott nemiik, mint életkoruk alapjan, amit nagymértékben magyardznak az
eltérd szerepelvarasok. Ugyancsak gyakori jelenség, hogy a pedagogusok lanyokrol
és fiukrol alkotott véleménye mads, mint a sziiloké. Az adatok titkrozik mindezt, hi-
szen az anyak hasonléan értékelik a fitkat és a lanyokat mindegyik életkorban. Az
apak értékelései foként a negativ érzelmek kifejezésének és az alkalmazkodasi ne-
hézségek megitélésében térnek el, ezek a fikra jobban jellemzdek. A legtobb nem
szerinti kiilonbség a pedagdgusok vélekedésében érhetd tetten, szerintiik is a fidkra
jellemzébb a negativ viszonyulds és az alkalmazkodasi nehézség, illetve mindegyik
életkorban a lanyokra a proszocialis viselkedés. Utobbi kiilonbségrdl szamoltak be
korabbi vizsgalatainkban is 6vodasok és alsé tagozatos gyerekek pedagdgusai a gye-
rekek megkiizdési stratégiaival kapcsolatban (lasd Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008;
Zsolnai és Kasik, 2009).

A sziilék és a pedagdégusok — akar életkori, akdr nem szerinti - eltéré vélekedését
alapvetéen meghatarozza az, hogy mas-mds (otthoni, intézményi) szituacidk alap-
jan értékelik a gyerekeket. A sziilok kevesebb ismerettel rendelkeznek a gyerek kor-
tarsaival kapcsolatos problémadinak megoldasarol, mint a pedagogusok, illetve gya-
kori, hogy a gyerekek otthoni kdrnyezetben jobban kimutatjdk negativ érzelmeiket,
ellenallobbak egy-egy személykozi probléma megoldasa kozben, mint az 6vodaban.
Az is nagyon fontos szempont, hogy az otthoni és az évodai, iskolai problémak oly-
kor nagyon eltéré természetiiek lehetnek (pl. Vitaro, Gagno és Tremblay, 1991).

A mas helyzetek alapjan torténo értékelés lehet az egyik oka annak az eredmény-
nek, hogy a pedagogusok kevesbé tartjak jellemzdének az ellenallast, a negativér-
zelem-kifejezést, mint a sziilok. A viselkedési szabalyok, normdk betartatdsa mas-
képpen torténhet csalddon és intézményen beliil, maguk a szabélyok, normak sem
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mindig egyeznek. Az anydk és az évondk, tanitondk itéleteinek kiilonbsége azt is
mutathatja, hogy a pedagdgusok értékelésében kevésbé a nemi, inkabb a pedago-
gusi szerep, a szerepkorrel jard elvardsok érvényesiilnek. Valoszint, ez elsésorban
a viselkedésbeli problémak esetében érvényes megallapitas, hiszen a figyelmi és
kognitiv problémak megitélésében az anyak és a pedagdgusok értékelése nagyon
megegyezik, leginkdbb az iskoldsoknal, ami tiikr6zheti azt is, kivel tanul, késziil a
gyermek otthon, a sziilok koziil kinek van tobb ralatasa a gyermek ezen jellemzdire.
Mindenképpen érdemes az Osszefliggések mogott allo jelenségeket a késébbiekben
részletesen feltarni.

Az eltér6 vélekedést okozhatja az is, hogy a pedagdgusok értékelése — minél tobb
ideje foglalkoznak a gyerekek egy csoportjaval — egyre inkabb dsszehasonlitd, viszo-
nyito jellegt, a szlil6ké kevésbé. Ezt egyértelmtien jelzik az értékelések szorasértékei
is, melyek a sziil6knél kozel hasonléak mindegyik életkori mintan, azonban a peda-
gogusok értékelése alapjan az évodasok korében az idésebb gyerekeknél kisebbek,
mint a fiatalabbaknal, és a hétéveseknél nagyobbak, mint a 10 éveseknél (az egytitt
toltott id6rol szereztiink informacidkat: a 10 éveseket értékeld tanitok minimum
harom éve tanitottak a gyerekeket, illetve mindegyik évodai csoportban minimum
két éve az értékeld 6vond volt a csoportvezetd). Ebbol arra lehet kovetkeztetni, hogy
a pedagdgusok a hatéveseket hasonlobbnak itélik, mint a fiatalabbakat, homogé-
nebbnek tekintik a csoportot, kevésbé feltételeznek nagy egyéni kiilonbségeket a
csoportjukba tartozo gyerekek kozott, és ugyanez lehet érvényes a 10 éveseket tanitd
pedagdgusokra is.

A problémamegoldasrol valo vélekedést f6ként az anyaknal, legkevésbé az apak-
nal hatdrozzak meg a fliggetlen valtozoként felvett jellemz6krdl gondoltak. A csala-
dihattér-valtozok (csaldd Osszetétele, apa és anya iskolai végzettsége) a sziilok ese-
tében mindegyik életkorban kismértékd hatassal birnak a problémamegoldasrol
gondoltakra, a pedagogusok vélekedését nagyobb mértékben befolyasolja els6sor-
ban a csaladszerkezet, illetve az apa iskolai végzettsége. E valtozok szerepet jatsza-
nak a sziilok és a pedagogusok véleményének alakulasaban, formalédasaban, ami
megegyezik néhany kiilf6ldi vizsgalat eredményével (Grusec és Davidov, 2007), am
fontos a jovében megtalalni a markansabb tényezdket.

Az 6vodasok kortarsakkal és kiilonboz6 szituaciokkal kapcsolatos probléma-
megoldasanak (orientacid, énhatékonysag, megoldasi mod) vizsgalata alapjan a
négyévesek foként a megoldas modjaban kiilonboznek iddsebb tarsaiktol, az én-
hatékonysag és foként az orientacid kevesebb helyzetnél mutat életkori kiillonbséget.
Am ezek a jellemz6k kizarolag ezekre a helyzetekre vonatkoznak, szémos mas olyan
szituacid kivalaszthat6, ami mentén érdemes e teriiletek jellemzdit feltarni, illetve
részletesebb elemzést lehetévé tevé mérdeszkozzel dolgozni. A hatévesek korében
komplexebb helyzetek értékeltetését is érdemes elvégezni. Mindezek sziikségessé-
gére utalnak példaul a gyerekek megjegyzései is. Az adatfelvevoktol kértiik, minden
gyermeki megjegyzést jegyezzenek fel. A hatévesek korében fordult el6 (19 gye-
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reknél, majdnem a felénél), hogy az orientdcids résznél hozzatették: ,,de attdl fiigg,
ki az”. Ez a problémak értelmezésének és megoldasuk dvodaskor végére jellemzd
személyfliggdségét mutatja (Ranschburg, 2002), illetve dsszefligg a koriilottiik lévok
néhdany szempont szerinti kategorizaldsaval, ami meghatdrozza, mit és kivel kapcso-
latban tekintenek problémanak (Gottman, 1997).

Erdemes a jovében azt is nyomon kévetni, a két mérés kozott tortént-e barmi
olyan esemény, aminek a figyelembevétele fontos egy-egy gyermek valaszainak,
a valaszok kozotti kapcsolatok értelmezésekor. Ugyancsak fontos, hogy ezeket a
helyzeteket milyen gyakran élik 4t a gyerekek, és ez milyen 6sszefiiggésben all va-
laszaikkal, aminek egyik moddja a szobeli kikérdezés melletti megfigyeléssorozat
lehet.

3.2.3. VIZSGALATOK DIAKOK ES EGYETEMI HALLGATOK KOREBEN

Altalénos és kozépiskolai didkok, valamint egyetemisték korében sszesen hét vizs-
galatot folytattunk. Els6ként a keresztmetszeti és az ezekhez kapcsolddo osszefiig-
gés-vizsgalatok, ezt kovetden a longitudinalis kutatdsok eredményeit mutatom be.
Az alkalmazott eszk6zok részletes jellemz6it ugyancsak az egyes felmérésekrol szolo
részek elején ismertetem.

3.2.3.1. A nem személyspecifikus problémamegoldds jellemzbi 8-23 évesek
korében - életkor, nem és iskolatipus szerinti kiilonbségek

A szocialisprobléma-megoldas fejlettségét el6szor 2009-ben vizsgaltuk 8, 12, 15 és
18 évesek korében az SPSI-R rovid valtozataval. Bar a mérdeszkoz serdiil6kortol
alkalmazhat6 j6 megbizhatosaggal, egy kismintas bemérés eredményei alapjan har-
madik évfolyamos tanulokat is bevontunk a mérésbe. A kérddivvel 2010-ben 20 és
23 éveseket vizsgaltunk, az 6 jellemzoiket a 2009-es adatokkal egyiitt mutatom be.
Mivel a résztvevok barkire gondolhattak a kérd6iv kitoltése kozben, pontosan nem
tudjuk, kivel kapcsolatos problémamegoldast tiikroznek valaszaik — erre utal a nem
személyspecifikus jelzo.

A 2009-es vizsgalatban a gyerekek onjellemzése mellett a pedagégusok (osztaly-
t6nokok) és a sziilok koziil az anyak is értékelték a didkok problémamegoldasat. Az
egyetemistak onmagukat jellemezték, kiils6 értékel6ket nem vontunk be. Az eredeti
kérdoiv 25 tétele 6t faktort alkot (pozitiv orientdcid, negativ orientdcio, racionali-
tas, impulzivitas, elkeriilés), amit mindegyik mintan és életkorban alatamasztott a
taktorelemzés eredménye, vagyis a kérdoivtételek elrendezédése az angol kérddiv-
tételekével megegyez6 (a KMO-értékek 0,82 vagy e felettiek). Az életkori mintakon
elvégzett faktorelemzés eredményei hasonloak, az 6njellemzés esetében a faktorok
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a valtozdérendszer variancidjanak legalabb 46,7%-at, a sziil6i értékelésnél 54,1%-at,
a pedagogusi mintdn 51,2%-at magyarazza. A mérdeszkoz megbizhatdsagi mutatdi
megfeleldek (17. tablazat).

17. tablazat. A méréeszkoz reliabilitismutatoi az értékel6k alapjan

Eletkori minta Ertékels
Tanulé/hallgaté Anya Pedagbgus
8 0,88 0,88 0,89
12 0,89 0,92 0,90
15 0,89 0.91 0.90
18 0,92 0,92 0.91
20 0,91 _ .
23 0,89 _ .

A vizsgalat célja az egyes faktorok mentén mért jellemzok életkor, nem és a 15-18
évesek korében iskolatipus szerinti fejlettségének, illetve az értékeldk itéletei kozot-
ti kiillonbségek feltarasa volt. A bemutatott kiilfoldi vizsgalatok eredményei, alta-
lanos tendenciai alapjan azt feltételeztiik, hogy a negativ és a pozitiv orientacio el-
lentétesen valtozik, utobbi lassu névekedést mutat, akarcsak a megoldasi stilusok
mindegyike; a pedagdégusok és az anyak értékelése koziil az anyaké all kozelebb az
onjellemzéshez; a fitk és a lanyok jellemzdi foként a 15-18 évesek korében térnek
el; valamint az iskolatipus mentén markansak a kiilonbségek: vagy a szakiskolai ta-
nulok kiilontilnek el a gimnaziumi és a szakkozépiskolai diakoktol, vagy a gimna-
ziumi didkok a szakkozépiskolai és a szakiskolai kortarsaiktol. El6szor az életkori
jellemzdket, majd az értékeldk itéletei kozotti killonbségeket, ezt kovetéen a nem és
az iskolatipus alapjan azonositott eltéréseket mutatom be.

Eletkori sajdtossdgok. A 18. téblazat tartalmazza a faktorokon elért 4tlagokat és
szorasokat értékeldnként, a 8-18 éveseknél az Gsszevont mutatokat (az értékel6k
itéleteinek atlagai), valamint a varianciaanalizis eredményeit (ANOVA, Tukey-b, F,
p). Az eredmények alapjan a tanuldk, az anyak és a pedagogusok a problémameg-
oldas egyetlen teriiletérdl, az elkeriilésrdl gondolkodtak egységesen — ezt szemlélteti
az Osszevont mutatd szerinti kiilonbség is —, miszerint a problémak megoldasanak
halogatasa, a helyzetbdl valo kilépés, a megoldas abbahagydsa a 18 évesek koré-
ben a leggyakoribb, ennél ritkdbban fordul el a 8-15 éveseknél. Az egyetemistak
a 18 évesekkel alkotnak egy csoportot. Ez az a megoldasi mod, amelyrdl Chang és
munkatarsai (2004) ugy vélik, talan az egyik legjobban megragadhatd viselkedésbeli
jellemzdkkel bir.



18. tdbldzat. A szocidlisprobléma-megoldas faktorainak életkori mérészamai
(%, ANOVA: F, p)

Lo ) L Eletkori részminta ANOVA
Ertékeld Atlag/szérds
8 | 1215|1820 23] F | »p
POZITIV ORIENTACIO
atla 63 |62 |56 | 54 | 50 51
Tanul6 (hallgato) 28 27,41 | 0,03
szOras 15 |13 |13 11 15 16
A atlag 70 |71 |56 | 54 3533 | 0.00
nya szords 15 |14 |12 | 12 - - ’ ’
; atlag 62 |54 |53 | 53
Pedagogus — - - 119,65| 0,01
szOras 13 |11 |12 11
N , atlag 65 | 63 |54 | 54
Osszevont mutato I - - 121,62 002
szords 14 |13 |12 11
NEGATIV ORIENTACIO
atla 55 |67 |72 | 76 | 77 75
Tanulé (hallgato) ,g’ 30,25 | 0,02
szOras 16 |14 |11 12 14 15
atlag 52 |63 |67 | 67
Anya — - - | 15,66 | 0,00
SZOras 15 |13 |12 11
, atlag 59 |63 |72 | 75
Pedagogus > - - | 40,23 | 0,00
szOras 15 |12 |12 13
N i datlag 55 164 |71 | 73
Osszevont mutato — - - 124,15 0,00
szords 15 | 13 |11 12
RACIONALITAS
atla 54 |58 |67 | 69 | 70 74
Tanulé (hallgato) g 48,62 | 0,01
szOras 17 |15 |12 12 12 13
atlag 56 |60 |69 | 72
Anya — - - 124,51 | 0,00
szdras 16 |14 |14 11
) atlag 52 |50 |56 | 67
Pedagogus —= - - | 1560 | 0,03
SzOras 15 | 14 |15 12
; , | atlag 54 |56 |64 | 69
Osszevont mutato = - - 12611 002
szords 16 | 14 | 14 12
IMPULZIVITAS
atla 72 169 |61 | 60 | 53 52
Tanul6 (hallgato) 28 22,66 | 0,02
szOras 11 | 14 |17 15 17 16
atlag 75 176 |69 | 70
Anya — - - | 2,65 | 0,07
szOras 12 | 14 |12 13
) atlag 65 |73 |74 | 73
Pedagogus — - - 121,33 | 0,03
SzOras 13 |11 |12 14
) , | dtlag 72 |74 | 68 | 67
Osszevont mutaté - - - | 1575 | 0,03
szords 12 |13 | 14 14
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o ) o Eletkori részminta ANOVA
Ertékeld Atlag/szérds
8 | 1215|1820 23] F | »p
ELKERULES
; | étlag 59 |60 |62 | 71 | 69 | 70
Tanulé (hallgato) — 14,57 | 0,00
SZOras 16 | 14 |13 12 | 15 14
atlag 55 |54 |56 | 69
Anya & - | - | 1562 000
SZOras 16 |15 |14 14
, atlag 56 | 61 |62 71
Pedagogus — - - 15,51 | 0,00
SzOras 15 |13 | 14 11
) , | dtlag 56 |58 |60 | 70
Osszevont mutato — - - 124,12 | 0,00
szords 16 |14 |13 | 12

A problémahoz és a problémamegoldashoz valé pozitiv viszonyulast hasonléan ité-
lik meg az anydk és a didkok: a kozépiskolasoknal és az egyetemistaknal a 8-12 éve-
sek gyakrabban gondoljak egy-egy problémarol, hogy az megoldhato, kévetkezmé-
nye nem feltétleniil negativ, megoldasa a jovoben elénnyel is jarhat. A pedagdgusok
értékelése alapjan ez a 8 évesekre jellemzdébb, mint a 12-18 évesekre. Az 6sszevont
mutato alapjan a pozitiv orientaci6 a 8-12 évesekre jellemzdbb, mint a 15-18 éve-
sekre, és hozzajuk tartoznak az egyetemistak. Ugyancsak a 8-12 évesekre jellem-
z6bb a didkok és az anydk szerint az impulzivitas, a foként érzelmek meghatdrozta
dontés és kivitelezés, ennél kisebb mértékben a 15-18 évesekre, és kiilon csoportot
alkotnak az egyetemistak, rajuk jellemz6 ez legkevésbé. Ezt mutatja az dsszevont
mutato szerinti elkiiloniilés is. A didkokrol masképp vélekednek a pedagogusok,
mint a didkok 6nmagukrol és a sziilok, véleményiik alapjan a 8 évesekre kevésbé
jellemz6 az impulzivitas, mint az idésebbekre.

A pozitiv orientacié és az impulzivitas feltételezett valtozasaval szemben mind
a diakok, mind az anyak itélete alapjan a probléma definialasaval, a megoldas el6t-
ti dontéssel és kivitelezéssel kapcsolatos racionalitas, a probléma tobbszempontu
értelmezése, tobb megoldasi lehet6ség szambavétele a 15-18 évesekre jellemz6bb,
mint a 8-12 éves tanulokra. Az egyetemistdk nem alkotnak kiilon csoportot, ha-
sonléan vélekedtek 6nmagukrol, mint a 15-18 évesek. A pedagdgusok véleménye
alapjan a racionalitds a 18 évesekre jellemz6bb, mint a fiatalabbakra. Az 6sszevont
mutatd szerinti elkiiloniilés ugyanaz, mint a pozitiv orientaciéndl, am ez az idéseb-
bekre, nem a két fiatalabb korosztalyba tartozdakra jellemzébb.

A negativ orientdcié megitélése a legeltérébb, azonban mindhdrom értékelésbol
ugyanaz a valtozasbeli tendencia feltételezhetd. Az dnjellemzés alapjan a legfiatalab-
bakra jellemz6 legritkdbban, ennél gyakrabban a 12 évesekre és leginkabb a 15-23
évesekre a probléma negativ jelenségként vald értelmezése, a megoldas reményte-
lensége és annak gondolata, hogy a problémamegoldas kizarolag vagy foként nega-
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tiv kovetkezményekkel jar. Az anydk értékelése alapjan ez a 8-12 évesekre kevésbé
jellemzd, mint a kozépiskolasokra, a pedagégusok véleménye alapjan a 8 évesekre
kisebb mértékben, mint az id6sebbekre. Az 6sszevont mutatd szerint a 8-12 évesek
kiiloniilnek el az iddsebbektdl kisebb értékkel.

Az értékeldk itéleteinek kiilonbségei. A korrelacidelemzés eredményei (19. tabla-
zat) egyértelmiien aldtdmasztottak az értékeldk itéleteinek kapcsolatarol elézetesen
gondoltakat. A z-probak (minden esetben p < 0,05) alapjan az 6njellemzés és a szii-
16i értékelés kapcsolata szinte mindegyik életkorban szorosabb, mint a pedagdégus
és a gyermek vagy a pedagogus és a sziil6 értékelése kozotti Osszefiiggés. Az anyak
és a pedagogusok vélekednek leginkabb eltéréen a didkok szocidlisprobléma-meg-
oldasardl.

19. tablazat. Az értékeldk itéleteinek korrelacidja az életkori részmintdk mentén

Ertékelépdrok/faktor ‘ 8 12 15 18
POZITIV ORIENTACIO (PO)

1 ermek-anya R 41 5 57
(1) Gyermek-any 0,48** 0,41* 0,52%* 0,57**
anul6-pedagogus , , ) >
(2) Tanul6-pedagog 0,26* 0,20* 0,32 0,36*

(3) Anya-pedagogus 0,18% n.s. 0,24* n.s.

NEGATIV ORIENTACIO (NO)

(1) Gyermek-anya 0,42** 0,41** 0,34** 0,51**

(2) Tanul6-pedagdgus 0,32* 0,29* 0,42** 0,47**
nya-pedagogus , , , ,15

(3) Anya-pedagég 0,18 0,11* 0,14 0,15*

RACIONALITAS (R)

1 ermek-anya ) > > >

(1) Gyermek-any 0,39** 0,32 0,26* 0,30*
anul6-pedagogus , , n.s. ,

(2) Tanul6-pedagog 0,21* 0,23* 0,24*

(3) Anya-pedagogus n.s. 0,19% 0,15% n.s.

IMPULZIVITAS (1)

(1) Gyermek-anya 0,46** 0,41** 0,31* 0,32*

(2) Tanul6-pedagogus 0,25* 0,30* 0,33* 0,24*

(3) Anya-pedagogus 0,26* 0,23% 0,29% 0,26*

ELKERULES (E)

(1) Gyermek-anya 0,35* 0,28* 0,42*%* 0,27*

(2) Tanul6-pedagogus 0,32% 0,26% 0,21* 0,32*

(3) Anya-pedagogus 0,29% 0,21% n.s. 0,23*

Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,01; n.s. = nem szignifikdns

A pozitiv orientaciénal mindegyik életkorban az anya értékelése és az onjellemzés
kapcsolata a legszorosabb, illetve a 8 és a 15 évesek korében a gyermek-pedagogus
kapcsolat erésebb, mint az anya-pedagdogus kozotti (8 éves 1-2 z = 2,04; 1-3 z = 2,69;
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12 éves 1-2z2=2,47; 15 éves 1-22=2,04;1-3 2= 2,13; 18 éves 1-2 z = 2,11). A negativ
orientdcional szinte ugyanez a jellemz6 (8 éves 1-2z =2,25;1-3 2z =2,45; 12 éves 1-2z
=3,74;1-32=2,58; 18 éves 1-2 z = 2,98; 1-3 z = 3,24), kivéve azt, hogy a 15 éveseknél
a pedagogus-gyermek kapcsolat erdsebb a tobbinél (1-2 z = 2,96; 1-3 z = 3,12). Mind-
egyik életkori mintan a pedagdgus-gyermek és a pedagdgus-sziilé kapcsolat erdssége
is szignifikdnsan kiilénbozik (8 éves z = 2,05; 12 éves z = 3,26; 15 éves z = 2,22; 18 éves
z = 3,59). A racionalitasnal és az impulzivitasnal a 15 és a 18 éveseknél nincs szamot-
tevo killonbség a kapcsolatok erdsségében, dm a 8 és a 12 évesek korében az erdsségek
kiilonbsége az el6z6 két faktorral megegyez6 (racionalitds: 8 éves 1-2 z = 3,82; 12 éves
1-2 z =2,95; impulzivitas: 8 éves 1-2 z = 3,25; 12 éves 1-2 z = 3,21). Az elkeriilés eseté-
ben csak a 15 éveseknél szignifikans az eltérés: az 6njellemzés és az anya itélete kozotti
kapcsolat szorosabb, mint a pedagogus-gyermek kozotti (z = 3,29).

A 2000-es évek kozepétdl tobb szocialis 0sszetevd miikodését vizsgaltuk, és azt
tapasztaltuk, hogy az értékel6k kozotti kapcsolat hasonlo a vizsgalt életkorokban
(7,9, 11,13, 15 évesek), nincs tendenciaszert véaltozas (pl. Kasik és Braunitzer, 2009;
Zsolnai és Kasik, 2012). Ha 0sszehasonlitjuk a 8 és a 18 évesek értékel6paronkénti
korrelacids értékeit (19. tablazat), a korabbi vizsgalatok adataitdl eltéré eredményt
kapunk. Ez alapjan harom tendencia meglétét feltételezhetjiik: 1. a pozitiv orien-
tacio és a negativ orientacid esetében az anya-gyermek kapcsolat az idésebbeknél
szignifikansan erdsebb (PO: z = 3,26 p = 0,002; NO: z = 2,96 p = 0,02), ugyanigy erd-
sebb a pedagdgus-gyermek kapcsolat (PO: z = 2,69 p = 0,004; NO: z = 3,02 p = 0,02);
2. ezekkel szemben a racionalitasnal (R), az impulzivitasnal (I) és az elkeriilésnél
(E) a sziil6-gyermek kapcsolat eréssége csokken (R:z=2,58 p=10,04;1:2=3,25p =
0,001; E: z = 3,65 p = 0,03); végiil 3. az utébbi haromnal sem a pedagdgus-gyermek,
sem a sziil6-pedagdgus kapcsolat eréssége nem modosul jelentdsen.

E valtozasokat (melyek egy részét megerdsitették a longitudinalis vizsgalatok
eredményei, errdl lasd a 3.2.3.6. alfejezetet) a problémaorientacié esetében leg-
tobbszor a sziil6i hatasokkal magyarazzak (ezen beliil 6roklott tényezokkel, illetve
a kotddési stilussal — errdl szé volt a 3.1.2. alfejezetben), mig a problémamegoldd
stilus esetében az életkor elérehaladtdval annak egyre kisebb jelentéséget tulajdoni-
tanak. Tobb mds nemzeti mérés eredménye azt mutatja, hogy e harom faktornal a
pedagogusok és a kortarsak itéletének onjellemzéssel valo kapcsolata fokozatosan
erdsebb, foként 14-16 éves korban (Chang és mtsai, 2004). Kutatasunkban a pe-
dagogus-gyermek kapcsolat jellemzdi ezt nem tamasztjak ald, illetve nem kértiik a
kortarsi értékelést, igy arrol nem tudunk semmit.

Nem szerinti eltérések. A kiilfoldi vizsgalatok ugyancsak fontos eredménye, hogy a
lanyok és a fiuk problémamegoldasa a serdiil6kortol mutat igazan markans kiilonb-
séget (Chang és mtsai, 2004). Az altalunk végzett vizsgalat eredményei szintén ezt
mutatjak, a legtobb nem szerinti eltérés a 15-18 évesek és az egyetemistak korében
fordul el6, ennél kevesebb a 12 éveseknél, illetve egy sem a 8 éveseknél. A kétmintas
t-probak (minden esetben p < 0,05) alapjan a pozitiv orientaciorol az értékel6k egy-
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forman vélekednek: a 12, a 15 és a 18 éves filkra gyakrabban jellemz6 (6njellemzés:
12 éves t = 3,55; 15 éves t = 2,98; 18 éves t = 2,41; sziil6: 12 éves t = 3,64; 15 éves t =
2,58; 18 éves t = 2,26; pedagdgus: 12 éves t = 2,98; 15 éves t = 2,36; 18 éves t = 2,47).
Onjellemzésiik alapjan a pozitiv orientdcié mind a 20, mind a 23 éves férfiakra jel-
lemz&bb (20 éves t = 3,12; 23 éves t = 2,35).

A negativ orientacio az 6njellemzés és a pedagogusok értékelése alapjan a 15 és a
18 éves lanyokra (Onjellemzés: 15 éves t = 3,87; 18 éves t = 3,27; pedagdgus: 15 éves t
=2,18; 18 éves t = 2,41), a sziil6k szerint kizardlag a 15 éves lanyokra jellemzébb (t =
2,58). Mind a 20 (t = 2,66), mind a 23 éves (t = 2,45) n6i hallgatok negativ orientaci-
6ja magasabb. A racionalitds szintén csak a 15 és a 18 éves didkoknal, az dnjellemzés
és a pedagogusi értékelés alapjan kiilonbozo (Onjellemzés: 15 éves t = 3,44; 18 éves t
= 2,85; pedagogus: 15 éves t = 2,56; 18 éves t = 2,74). Az onjellemzés szerint a 15 és
a 18 éves fiuk, a pedagdégusok szerint a 18 éves fiik gondoljak végig gyakrabban egy
lehetséges megoldas jo és rossz kovetkezményeit, dontenek a helyzet kimenetelérdl
toként a birtokolt informacidk, azok kapcsolatai alapjan. Ez a 23 évesek korében
szintén a férfiakra jellemzdbb (t = 2,78).

Mindharom értékeld szerint a 12 éves lanyok gyakrabban oldjak meg problémai-
kat nagymértékben érzelmeikre tdmaszkodva (6njellemzés: t = 2,82; sziil6: t = 3,02;
pedagogus: t = 2,77). A pedagdgusok szerint az impulziv problémamegoldas a 15
éves lanyokra is gyakrabban jellemz6 (t = 3,29). Ahogyan a negativ orientacidban,
ugy az impulzivitasban sincs az egyetemistak korében jelentés nem szerinti eltérés.
Az elkeriilés az 6njellemzés és a sziildi értékelés alapjan csak a 12 éves fiuknal (6n-
jellemzés: t = 2,98; sziilo: t = 3,19), am a pedagdgusok szerint a 15 éves lanyoknal
jellemz8bb problémamegoldo stilus (t = 2,45). Onjellemzésiik alapjn a 23 éves ndk
elkeriilébbek, mint a férfi hallgatok (t = 2,67).

Iskolatipus szerinti kiilonbségek. A kiilfoldi és a hazai vizsgalatok (pl. Kasik, 2006b;
Schneider, 1993) eredményei alapjan az életkor névekedésével a tarsas viselkedésben
egyre nagyobb szerepet jatszik az iskola tarsadalmi 6sszetétele (Tunstall, 1994), amit
nagymértékben a csaladi hattér, ezen beliil a sziilok, Magyarorszagon elsésorban
az anya iskolai végzettsége hatdroz meg, hiszen a kozépiskolai tovdbbtanuldsnal az
iskola valasztasat az osztalyzatok mellett leginkabb az anya iskolazottsdga befolya-
solja (Lannert, 2003). A csaladi hattérnek nem kizarolag kozvetett mdodon jelentds
a problémamegoldas alakuldsara gyakorolt hatasa, az elméleti részben részletesen
ismertettem azokat a csaladi tényezoket, amelyek kozvetlentil meghatarozdak (lasd
3.1.2. alfejezet).

A porzitiv orientdcidé kivételével mindegyik faktorndl kiilénbozik valamelyik
értékeld itélete alapjan a gimnaziumi, a szakkozépiskolai és a szakiskolai tanulok
problémamegoldasa (minden esetben p < 0,05), ahogyan azt feltételeztitk. Mind a
tanulok, mind a pedagdgusok valaszai alapjan a 15 és a 18 éves gimnazistakra és
szakkozépiskoldsokra a negativ viszonyulas jellemz6ébb, mint a szakiskolasokra (ta-
nuldk: F , = 22,51; F = 27,01 - pedagogusok: F , = 28,13; F = 19,22); ugyanakkor
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a szakiskoldsok korében nagyobb mértéki az elkeriilés (tanulok: F . = 19,10; F =
34,01 - pedagogusok: F . = 20,13; F = 37,01). Az impulzivitds csak a pedagogu-
sok véleménye alapjan eltéré: a 18 éves gimnazistakra jellemzébb, mint a szak- és
a szakkozépiskolasokra (F = 30,10). Ugyancsak a 18 éves gimnazistakra jellemzébb
a racionalitds is, am nemcsak a didkok és a pedagdégusok, hanem az anyak itélete
alapjan is (tanulok: F = 17,61 - pedagégusok: F , = 20,51 - anydk: F = 18,28). Jol
lathato, tobb esetben a szakiskolasok kiiloniilnek el szakkozépiskolai és gimnaziu-
mi kortarsaiktol. A szakiskoldsok hasonld sajatossagat azonositottuk a személykozi
problémak felmérésekor, a problémadefiniciok és a példak kiegészitései alapjan sza-
mukra az egyik leghatékonyabbnak tiiné megoldasi mod az elkertilés.

* % %

Az elsé keresztmetszeti vizsgdlatok (2009, 2010) eredményei csak részben igazoltak
a hipotéziseket, am azok a longitudinalis vizsgalatok adataival igen sok hasonldsa-
got mutatnak. Az 6sszevont mutatok egytittesen fejezik ki az értékeldk itéleteit, ami
alapjan a problémamegoldashoz vald pozitiv viszonyulds az életkor elérehaladtaval
feltehetden csokken, ezzel szemben a negativ orientacié névekvd tendenciat mu-
tat. A pozitiv orientacio életkorral valé novekedését azonositotta McMurran, Egan,
Blair és Richardson (2001), ami ellentétes az altalunk kapott eredménnyel. Ugyan-
csak csokken az impulziv, dm nd a racionalis és az elkeriild problémamegoldas gya-
korisaga, akarcsak D’Zurilla és munkatarsainak (2002) vizsgélatai alapjan.

E feltételezhetd valtozasrol arnyaltabb képet adnak az egyes értékelSk itéletei, me-
lyek kozott a legerdsebb kapcsolat az 6njellemzés és az anya, a leggyengébb az anya
és a pedagdgus értékelése kozott van. Ennek oka lehet a mar emlitett kiillonb6z6
szituaciok szerinti megitélés, valamint az, hogy a sziil6k koziil az anyak értékelték
a didkokat, nem az apak. Jol lathato volt a sziil6i vélekedések vizsgdlatakor, hogy a
4-10 éveseknél az anyak és az apak itélete sok teriileten eltérd. Grusec és Davidov
(2007) szerint e kiillonbségek altalaban a serdiil6kor kozepéig jelentdsek, utdna eny-
hiilnek és fokozatosan kozel hasonldva vélnak az itéletek, am ez jelentés kulturalis
kiilonbséget mutat.

A hipotézisnek megfelelden a 15-18 évesek korében a legtobb a nem szerinti kii-
lonbség. Az értékeldk véleménye — az elkeriilés kivételével — hasonlo, a fitkra in-
kabb a racionalitas és a pozitiv viszonyulds, a lanyokra az impulzivitds és a negativ
orientacid jellemzdbb. Az elkeriilés a sziilék és a didkok szerint a fitkra, a tandrok
szerint a lanyokra jellemzobb. Az egyetemistak mintdjan azonositott kiilonbségek
ezekkel csak részben megegyezdek, hiszen negativ orientacidjuk és impulzivitasuk
nem mutat eltérést. A kiilonbozé tipusu kozépiskolaba jarok koziil a szakiskolasok
térnek el leginkabb a tobbiektdl, elsésorban elkeriil stilusuk alapjan.

A kiilfoldi eredményekhez val6 hasonlitasbdl a kulturalis kiilonbségek, azok eltérd
hatdsai miatt messzemend kovetkeztetést nem érdemes levonni. Ugyanakkor a nem-
zetkozi Osszehasonlité vizsgalatok adatai — melyek egyik sajatossaga a kozel hasonld
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hattérrel rendelkez6k vizsgalatba valé bevondsa — hozzdjarul a hazai adatok koriilte-
kintébb értelmezéséhez. Az dsszehasonlit6 vizsgalatokban a negativ orientaltsag és az
elkertilés faktorndl igen jelentds eltéréseket tapasztaltak, nagyfoku kulturalishatas-kii-
lonbségeket feltételezve (D’Zurilla és mtsai, 2002). Példaul Németorszagban (Graf,
2003), Spanyolorszégban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban (Maydeu-Olivares,
Rodriquez-Fornells, Gémez-Benito és D’Zurilla, 2000) €16 12-17 éves didkok eredmé-
nyeinek elemzése alapjan az impulzivitas az eurépai didkok korében intenzivebben
valtozik, gyakorisiga nd, dm a német didkok korében a véltozas lassabb; mig a tenge-
rentdli tanuldkndl az elkeriilés gyakorisaga minden életkorban nagyobb és novekvd
tendenciat mutat. Az altalunk végzett vizsgalatban részt vevo diakok jellemzdi (élet-
kori jellemzdik és ezek feltételezett iddbeli valtozasa) a német didkok sajatossagaival
mutatjak a legnagyobb hasonlésagot (Kasik, Toth és Zsolnai, 2012).

3.2.3.2. A nem személyspecifikus problémamegoldds kapcsolata az induktiv
gondolkoddssal, a szocidlisérdek-érvényesitéssel és a csaladi hattérrel
8-23 évesek korében

Az alapkutatas mellett mar a 2009-es vizsgalat soran végeztiink dsszefiiggés-vizsgala-
tokat is. A problémamegoldast befolyasolo, azzal 6sszefiiggésben allo tényezok koziil
- vélasztva mind a moderator-, mind a medidtorvaltozokbdl - az induktiv gondol-
kodast mint kognitiv dsszetevot, a szocidlis teriiletrdl az egytittmiikodést, a segitést,
a versengést és a vezetést (szocidlisérdek-érvényesitd viselkedésformak), valamint a
csaladihattér-valtozok egy szlikebb korét (csaladszerkezet, sziilok iskolai végzettsége)
valasztottuk ki. A minta hattérvaltozok szerinti jellemzéit az el6z6 fejezet tartalmaz-
za. Az egyetemistak korében csak a hattérvaltozokkal valo osszefliggéseket vizsgaltuk,
koriikben ugyanazokat a hattérjellemzoket azonositottuk, mint a fiatalabbaknal.

El6észér az induktiv gondolkodas és a szocidlisérdek-érvényesité viselkedésfor-
mak fébb jellemzdit mutatom be. Ezt koveti a regresszidelemzés dsszefoglalasa,
melybe fiiggetlen valtozonak az induktiv gondolkodast, a szocidlisérdek-érvénye-
sitést és a csalddi hattér jellemzdit vontuk be, ezek problémamegoldasra gyakorolt
hatasat vizsgaltuk.

3.2.3.2.1. Az induktiv gondolkodas jellemzi 8-18 évesek korében

Az induktiv gondolkoddst mérd teszt szerkezeti, tartalmi jellemzdit mar ismertettem
(lasd a 3.2.1.2. alfejezetet). A mérdeszkozok megbizhatdsaga igen jo, a Cronbach-a
értékek (8 éves: 0,95; 12 éves: 0,93; 15 éves: 0,95; 18 éves: 0,94) a teszt orszagos rep-
rezentativ mintdn tortént bemérésének (Csapd, 2001) mutatdival kozel azonosak
voltak. A 13. abra szemlélteti az életkor, a résztesztek (szamanalogia, szdanalégia,
szamsorok) és az 6sszevont mutatd (a harom teriilet atlaga) szerinti eredményeket,
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melyek a korabbi mérések (pl. Csapd, 2001) adataival nagymértékii hasonlésagot
mutatnak. Bar a vizsgalat keresztmetszeti volt és a mérési pontok iddbeli tavolsaga
sem azonos, az dsszevont mutato szerinti értékeket 6sszekapcsoltam, szemléleteseb-
bé téve a feltételezett valtozasokat.

Csapo (1994, 2001) szerint az induktiv gondolkodas életkori véltozasa szabalyos
logisztikus gorbe szerint megy végbe. A korabbi mérések és e mérés adataibol egyiit-
tesen az a kovetkeztetés vonhato le, hogy az elsé jelentds valtozas (névekedés) a
harmadik évfolyam (8-9 éves kor) utdn zajlik, majd a felsé tagozaton, a hatodik
évfolyam kornyékén (koriilbeliil 12 éves korban) intenziv a valtozds, ami a kozép-
iskolai évek alatt valt gyorsulobdl lassuloba. Mindharom teriileten az életkor eldre-
haladtaval egyre magasabbak az atlagok és ugyancsak magasak a szérasértékek is,
ami jelentés egyéni kiilonbségekre utal. Az dsszevont mutaté szerinti életkori el-
kilontlés ({8} < {12} < {15, 18}, F = 17,2 p = 0,02) azonosithaté mindegyik részteszt
esetében: a nyolcévesek értéke a legkisebb, ennél nagyobb a 12 éveseké, és nagyobb
az id6sebbeké, akik kozott nincs szamottevo eltérés (szamok analégidja: F=21,1p =
0,01; szébeli analdgiak: F = 18,2 p = 0,01; szamsorok: F = 19,5 p = 0,02).

A szocialisprobléma-megoldas és az induktiv gondolkodas kozotti kapcsolatok
feltarasara a késébb bemutatott regresszidelemzés mellett korrelacidelemzést is vé-
geztlink, melynek eredményeibdl csupdn a teriiletek egymasra hatdsara kovetkez-
tethetiink, ok-okozati kapcsolatra nem. Mivel a szocialisprobléma-megoldas miiko-
dését az anydk és a pedagogusok is értékelték, az elemzést kétféleképpen végeztiik el:
1. az induktiv gondolkodds dsszevont mutatdjat a szocialisprobléma-megoldas fak-
toronkénti 6njellemzéssel kapott eredményeinek dsszevont mutatdjaval korrelaltat-
tuk, valamint 2. az induktiv gondolkodas dsszevont mutatdjat a problémamegoldas
értékeldk szerinti itéleteibdl szamitott faktoronkénti dsszevont mutatdval. A kétféle
eljarassal képet kaptunk arrél, modosulnak-e és amennyiben igen, miként a korre-
laciok a felnéttek itéleteinek bevonasaval.

A 20. tdblazat GYO-oszlopéban a gyermeki 6njellemzéssel, a 3E-oszlopdban a hé-
rom értékeld szerinti 9sszevont mutatdval végzett elemzés eredményei talalhatoak.
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A 40 korrelaciobol csupan hdarom nem szignifikans és a legtobb értéke 0,20 és 0,30
kozotti. A z-prébék alapjén a kétféle (GYO és 3E) elemzés eredményei kdzott nincs
szignifikdns kiilonbség, tehat a sziiléi és a pedagdgusi értékelés bevondsaval nem
modosul jelentésen az Osszefiiggés iranya és mértéke.

20. tabldzat. Az induktiv és a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas kapcsolata
8-18 éves korban

8 12 15 18
Faktor ~ > ~ > ” > ” >
GYO | 3E GYO 3E GYO 3E GYO | 3E
Pozitiv. 0,31 | 0,32% | 0,35 | 0,29% | 038 | 0,28* | 047 | 0,49**
orientacio
Negativ 0,28 | 0,15% | 024* | 0,12* | 025% | 0,18* | 034*| ns.
orientacio
Racionalitis | 0,42**| 0,32% | 0,49%* | 025* | 0,45 | 0,20* | 0,52**| 0,29*
Impulzivitdss | -0,19% | -0,16* | -0,14* | -0,15* | -0,19* | ns. | -021* | n.s.
Elkeriilés 0,11* | 0,15% | 0,23** | 0,22* | 024* | 031* | 025* | 0,32*

Megjegyzés: GYO = gyermek énjellemzése; 3E = hdrom értékelé szerinti dsszevont mutato;
*p < 0,05 ** p <0,01; n.s. = nem szignifikans

A nemzetkozi vizsgalatok szerint a szocialitast meghatarozo Osszetevokkel legin-
kabb a verbalitassal kapcsolatos induktiv teriiletek allnak kapcsolatban, amit nagy-
mértékben a korai verbalis mintak, azok beépiilése eredményez (pl. Mott és Krane,
2006). Ez alapjan feltételeztiik, hogy az altalunk hasznalt résztesztek koziil a szo-
beli analdgidk szocialisprobléma-megoldast kifejez6 faktorokkal valé kapcsola-
ta a legerésebb. Ennek megfeleléen a résztesztek eredményeit a szocialis faktorok
GYO-mutatdjéval (gyermek onjellemzése) korrelaltattuk. Az eredményeket a 21.
tablazat foglalja 6ssze.

A 21. tablazatban nem tiintettem fel, am a 8 évesek korében két kapcsolat szintén
szignifikdns, mindkett6 egyik tagja a szobeli analogiak (pozitiv oriendcid: r = 0,15
p < 0,05; impulzivitas: r = 0,15 p < 0,05). A 12-18 évesek korében szinte mindegyik
szocialis faktor (a 12 éveseknél az elkeriilés kivételével) kapcsolatban all a szébeli
analogidk teriilettel. Az értékek 0,20 és 0,34 kozottiek, és a z-probak alapjan e kap-
csolatok mindegyik életkorban a legerésebbek, alatimasztva a nemzetkozi eredmé-
nyeket (pozitiv orientacid: 12 éves 1-2 z = 3,87; 15 éves 1-2 z = 3,54; 18 éves 1-2z =
4,01; 2-3 z = 3,97; negativ orientdcid: 12 éves 1-2 z = 2,525 2-3 z = 3,04; 18 éves 1-2
z = 2,44; racionalitds: 12 éves 2-3 z = 3,45; 15 éves 2-3 z = 3,11; 18 éves 1-2 z = 2,58;
2-3 z = 3,57; impulzivitas: 12 éves 2-3 z = 3,25; 15 éves 2-3z = 3,11; 18 éves 2-3 z =
2,41 — minden esetben p < 0,05).
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3.2.3.2.2. A szocidlisérdek-érvényesités jellemzdi 8-18 évesek korében

Tarsas viselkedésiink alapvet6 formainak tekinthet6 az egyiittmikodés, a segitség-
nyujtas, a segitségkérés, a versengés és a vezetés, ezeket Nagy Jozsef (2000) egytitte-
sen szocialisérdek-érvényesitd viselkedésformaknak nevezi. Kevés vizsgalat foglal-
kozik a problémamegoldassal val6 kapcsolatukkal, illetve az 6sszefiiggések gyakran
ellentmonddak, aminek az egyik oka az, hogy ezek mérését igen sokféle elméleti
megkozelités alapjan végzik (Eskin, 2013). Az elmult két évtizedben egyre gyakrab-
ban hangsulyozzak, hogy egyikrdl sem érdemes altalanos megallapitast megfogal-
mazni (pl. Lacké nem nagyon egyiittm(ikddd.), hanem csak egy-egy jol koriilhata-
rolt dimenzidja alapjan (lasd Fiilop, 2009; Nagy, 2000).

Az egyiittmikodés, a segités, a versengés és a vezetés jellemzdit feltaré méro-
eszkoz (alapjellemzdit lasd a 3.2.1.2. alfejezetben) kidolgozasakor abbdl indultunk
ki, hogy dimenzi6ik meghatdrozasakor alapvetd szempont, milyen funkciot lat el
a tarsas interakciok sordn (mi a célja a viselkedésnek); milyen struktraval rendel-
kezik (a viselkedést meghatdrozo6 pszichikus rendszer milyen szervezddéssel bir),
valamint miként kapcsolodik mas viselkedésformakhoz (mi jellemzi a struktarak
kozotti viszonyrendszert). Mindennek megfeleléen valasztottuk ki mind a négy
esetében a szakirodalom (pl. Fiske, 2006; Fiske, 1992; Fiilop, 1995; Nagy, 2000)
alapjan legfontosabbnak téiné dimenzidkat. Ezek koziil néhany tobb viselkedés-
formanal is el6fordult, példaul az egyén sajat és masok érdekének figyelembevétele
vagy a szabalybetartas (lasd Kasik, 2010). Az e dimenziokhoz tartozo kijelentések
a faktorelemzés alapjan hat faktorba csoportosulnak: 1. érdek, 2. helyzet, elvaras,
3. esélyegyenlség, érdekiitkozés, kizaras, 4. id6 és gydztes, 5. viszony és szerep, 6.
hozzéjarulds és részesedés viszonya. A vizsgéalat eredményei tehat nem az egyes vi-
selkedésformak elkiilonitett jellemz6it, hanem a kozos és néhany esetben egyedi
dimenzidik szerinti viselkedésbeli sajatossagokat mutatjak (erre utalnak késébb a
faktorok bemutatasanal a zarojelbe tett viselkedésformak).

A faktorelemzést lehetévé tévé KMO-mutatok minden esetben 0,74 vagy e felet-
tiek, valamint a tanuldk, az anydk és a pedagogusok esetében is megfelelek a méréd-
eszkozok reliabilitasmutatoi. Az életkor szerinti almintakon elvégzett faktorelemzés
eredményei kozel hasonldak, az onjellemzés esetében a faktorok a valtozorendszer
variancidjanak legalabb 44,3%-at, a sziil6i értékelésnél 55,6%-at, a pedagdgusinal
52,3%-at magyarazzak. A Cronbach-a értékeket a 22. tablazat tartalmazza.
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22. tabldzat. A teljes mérbeszkoz reliabilitismutatoi az értékeldk alapjan

, o Ertékeld
Eletkori minta - -
Tanulo Anya Pedagogus
8 0,90 0,92 0,88
12 0,91 0,92 0,92
15 0,82 0,94 0,93
18 0,94 0,94 0,92

Az érdek faktor alapjan az egyéni és csoportérdek, masok érdekének dominancia-
ja, gyakorisaga allapithaté meg a csoportos munkavégzéssel (egyiittmikodés), a se-
gitségnyujtassal és a segitségkéréssel (segités), a versenyhelyzettel és a versengéssel
(versengés), valamint a vezetdi és a vezetett szerep vallalasaval és betoltésével (veze-
tés) kapcsolatban. A helyzet, elvaras faktor azt mutatja, miként jatszanak szerepet a
segitésben és a versengésben a kozvetlen szocializacié tényezdi: személyek (sziilok,
kortarsak, pedagdgusok) és kiilonboz6 kornyezeti feltételek, lehetdségek. Az esély-
egyenldség, érdekiitkozés, kizaras faktor az érdekiitkozésrél, a csoportelhagyasrol
és a csoportbol valo kizarasrol (egyiittmiikodés), valamint az esélyegyenléségrol, az
azt meghatarozé szabalybetartasrol (versengés) nyujt informdciot. Az id6 és gyoz-
tes faktor a versenyzés idétartamaval és a gyGztes-vesztes viszonyaval kapcsolatos
jellemzdket tarja fel. A viszony és szerep faktor a vezetdi és a vezetett szerepek be-
toltésének eldontését, valamint az ezzel szoros kapcsolatban ll6 irdnyitast és a ve-
zetének valé engedelmeskedés — az utasitasok szerinti munkavégzés — gyakorisagat
mutatja. A hozzajarulds és részesedés viszonya faktor arra vonatkozik, hogy a cso-
portos munkavégzés soran, kozos cél vagy célok megvalositasakor az egyén miként
jarul hozza azok megvalositasahoz, illetve jutalmazaskor, a megszerzett javak osz-
tozkoddsa soran mennyit szeretne azokbdl kapni.

A korabbi kutatdsi eredmények alapjan egyrészt azt feltételeztiik, hogy a 8-12
évesek a legtobb dimenzi6 esetében — kisebb vagy nagyobb értékkel - elkiiloniilnek
az id6sebbektdl, akik ugyancsak egy csoportot alkotnak hasonlé jellemzdk alapjan.
Masrészt feltételeztiik, hogy a serdiil6k korében tobb dimenzidnal jelentésebb a fink
és alanyok kiilonbsége, mint a fiatalabbaknal. Els6ként az életkori jellemzoéket, majd
az értékeldk itéletei kozotti killonbségeket, illetve a nem és az iskolatipus alapjan
azonositott eltéréseket mutatom be. A 23. tablazat tartalmazza az eredményeket,
ezeket az 0sszevont mutatdk alapjan foglaltam Ossze.
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23. tabldzat. A szocialisérdek-érvényesités faktorainak életkori mérészamai
(%, ANOVA:E p)

B Atlag/ Eletkori részminta ANOVA
Ertékel6 LC
szords | ¢ | 12 | 15 | 18 | F P
ERDEK
atlag 65 68 80 81
Tanul6 61,8 0,00
szoras 15 14 11 11
atlag 64 68 78 84
Anya 39,6 0,00
szOras 12 14 12 12
] atlag 61 65 74 79
Pedagogus 24,2 0,01
SzOras 16 17 13 11
. atlag 64 67 78 82
Osszevont mutato 48,7 0,00
szorads 14 15 12 11
HELYZET, ELVARAS
) atlag 71 70 60 59
Tanul6 67,2 0,00
szOras 11 12 16 15
atlag 72 69 62 61
Anya — 21,1 0,02
SzOoras 16 15 12 12
. atlag 69 67 56 57
Pedagdgus - 24,6 0,00
szoras 15 13 11 11
.. dtlag 71 68 60 59
Osszevont mutato 23,2 0,01
szords 14 13 13 13
ESELYEGYENLOSEG, ERDEKUTKOZES, KIZARAS
. atlag 60 62 71 74
Tanul6 58,5 0,00
szOras 14 12 13 14
atlag 58 61 70 72
Anya — 28,6 0,00
szoras 12 14 15 13
) atlag 62 63 69 70
Pedagogus 11,5 0,00
szOras 15 15 14 12
. atlag 60 62 70 72
Osszevont mutatd 27,3 0,00
szords 14 14 14 13
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o Atlag/ Eletkori részminta ANOVA
Ertékel6 <
szords | g | 12 | 15 | 18 F p
IDO ES GYOZTES
) atlag 53 60 69 72
Tanul6 39,2 0,00
SzOras 13 14 14 18
atlag 55 61 70 70
Anya — 31,2 0,00
szOras 13 15 16 17
. atlag 53 59 67 69
Pedagogus - 28,2 0,00
szOras 14 16 17 16
N dtlag 54 60 69 70
Osszevont mutato 25,2 0,00
szorads 13 15 16 17
VISZONY ES SZEREP
. atlag 69 60 60 58
Tanul6 36,2 0,03
szOras 12 16 16 17
atlag 69 62 60 59
Anya — 21,1 0,00
szOras 12 15 15 15
) atlag 71 62 59 57
Pedagogus 24,6 0,00
szOras 12 13 14 16
.. i datlag 70 61 60 58
Osszevont mutato 23,2 0,01
szords 12 15 15 16
HOZZAJARULAS ES RESZESEDES VISZONYA
) atlag 54 61 69 73
Tanul6 22,2 0,00
szOras 18 15 12 12
atlag 53 60 68 72
Anya — 10,2 0,02
SzOras 19 14 12 11
. atlag 54 59 68 70
Pedagdgus — 5,4 0,00
SzOras 22 16 14 11
.. datlag 54 60 68 72
Osszevont mutato 15,3 0,00
szorads 20 15 13 11

Eletkori sajdtossdgok. A hatbol harom faktornal (érdek; esélyegyenl8ség, érdekiitko-
zés, kizaras; id6 és gydztes) az életkor szerinti elkiiloniilés ({8, 12} < {15, 18}) azonos
valtozdsra utal, ami alapjan az évek el6rehaladtaval feltehetéen né az egyéni érdek
érvényesitésének gyakorisaga csoportmunka és segitségnyujtas soran egyarant; ver-
senyhelyzetben az esélyegyenl6ség masoktol valo elvarasa, és amennyiben nem tel-
jestil, vagy csoportmunka soran szabalytalansagot vesznek észre, a versenybdl vagy
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a csoportbol vald kizaras gyakorisaga (amennyiben erre a didkoknak lehet6ségiik
van az iskolaban).

Ugyancsak novekvo tendenciat mutat a versenyhelyzetben minél jobb egyéni és
csoportteljesitmény elérésének szandéka, valamint egyre gyakrabban képesek tiirel-
mesen varni a verseny eredményére. Szamos korabbi munka adataibdl levont ko-
vetkeztetés alatdmasztja mindezeket. Példaul az egyéni érdekkel kapcsolatban Fiske
(2006) megallapitja, a szocidlpszichologiai kutatasok tobbnyire az egyéni érdek ér-
vényesitésére iranyuld szandék életkorral jaré novekedését azonositjak, ami egyiitt-
mukodés soran is megjelenik, gyakran akadalyozva azt. Ha visszagondolunk a sze-
mélykozi problémakra, azok egy része éppen arrol szolt, hogy az egyiittmiikodés, a
csoportmunka sok esetben probléma, féként a kozépiskolasok és az egyetemistak
korében.

Eisenberg (1991) kutatasai alapjan a személy sajat érdeke egyre gyakrabban do-
minal az évek el6rehaladtaval azokban az esetekben, ha a masik nincs bajban, am
ha bajban van, a masik érdeke fontosabba valik (mindez t6bb tényez6tdl is fiigg,
példaul a veszélyhelyzet mértékétdl vagy a tagok kozotti kapcsolattdl). Az, hogy a
két id6sebb korosztalyba tartozok gyakrabban segitenek masok érdekeit figyelembe
véve akkor, ha kordbban a segitségre szorul6 is segitett nekik, a segitségnyujtas kol-
csondsségének egyre tudatosabba valasat, a feltétel nélkiili segitségadas gyakorisa-
ganak csokkenését is tiikrozi (pl. Douglas és Asherwood, 1996).

Az adatok alapjan az idésebbek ritkdbban tartjak fontosnak, hogy hamar kidertil-
jon, ki a nyertes, ki a vesztes. Feltehetéen mindez — amennyiben a verseny végered-
ményét jutalomnak tekintjiik — a késleltetéssel fiigg 6ssze, ami kisiskolas kortdl rovi-
debb idétartammal tarsul, mint serdiil6korban, bar nagymértékben cél-, helyzet- és
személyfiiggd. A versengéssel kapcsolatos kijelentésekre adott valaszokndl nagyon
fontos figyelembe venni Sdndor és Fiilop (2005), a versengés életkori sajatossagaira
vonatkozd megallapitasat, miszerint kisiskolds korban jol ismert a verseny, a gy6-
zelem és a vesztés fogalma, azonban ezeket strukturélisan, versenyként értelmezik
(példaul sportverseny, tanulmanyi verseny), a tarsas 6sszehasonlitason alapulé ver-
sengés fogalma ekkor még csak alakuldban van (Fiilop, 2007).

Vajda (2001) szerint az 6vodaban és még az iskolai évek elején is az osztozkodast
erételjesen meghatarozza a normakhoz valé igazodas, az egyenldség betartasa és be-
tartatasa, majd fokozatosan csokken ezen elv ereje, és az aranyos részesedés valik
viselkedésszabalyozova. Ezt a valtozast jol szemléltetik a hozzajarulds és részesedés
taktoron elért eredmények ({15, 18} < {12} < {8}). A hozzajaruldastol fiiggetlen részese-
dés viszonya a legfiatalabbakra jellemzd, és minél id6sebbek, annal inkébb szamit az
aranyos munkamegosztas és ennek megfelel6en az aranyos részesedés egyiittmiikodés
esetén.

Két faktornal (helyzet, elvaras; viszony és szerep) a feltételezett életkori valtozas
ugyancsak csokkenést fejez ki ({15, 18} < {8, 12}), am ez nem tekinthetd a szocia-
lis aktivitas kizarélag negativ sajatossagaként (negativ iranyu véltozasként). Mind-



144 3. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS JELLEMZOI

kett6 arra utalhat, hogy a kiils6 tényezoktol valo fiiggetlenedés, a kiilsé szabalyozas
szerinti aktivitas gyakorisaga az életkor el6rehaladtdval csokken. Az adatok alapjan
a 15 és a 18 évesek kérnek ritkdbban segitséget masoktdl, ritkabban veszik figye-
lembe a sziil6i, a pedagogusi és a kortarsi elvardsokat, az altaluk megfogalmazott
szabalyokat segitségkéréskor, segitségnyujtaskor és versengéskor. Froming, Nasby és
McManus (1998) szerint ennek egyik oka a proszocialis énséma viselkedésre gyako-
rolt hatasa, ami a tarsas interakciok tapasztalatai alapjan formalodik, és a tapasztala-
tok forrasanak jelentGs része a sziil6i és a kortarsi példamutatas. A kozépiskolasokra
ritkdbban jellemz6 mind a vezetd személyének, mind a csoportos munka soran ki-
jelolt feladat elfogaddasa indokok, részletes tajékoztatok nélkiil, és a két id6sebb kor-
osztalyba tartozé didkok gyakrabban varjak el csoportos munkavégzés soran azt,
hogy az altaluk adott utasitasokat a tarsak kovessék. Caplan és Hay (1989) vizsgala-
tai alapjan a kisiskoldsokra jellemz6bb a vezetdnek valé nagyobb foku engedelmes-
kedés, és a serdiil6kortdl ritkabban azonosithatd, hogy a vezet6 ne varna el tarsaitol
egy-egy csoportmunka soran az utasitdsai szerinti munkavégzést.

Az értékelbk véleményének eltérései. Akarcsak a problémamegoldasnal, e faktorok
esetében is — a korrelacidelemzés és a z-probak alapjan - az anydk és gyermekeik
értékelése kozelebb all egymashoz, mint a pedagogus és az anya vagy a gyermek és
a pedagogus értékelése. E teriileten is az anyak és a tanarok vélekednek leginkabb
eltéréen a didkok egytittmikodésérol, segitésérol, versengésérol és vezetésérdl egy-
arant. Az anya-gyerek kapcsolatot kifejez6 értékek minden esetben 0,38 vagy e fe-
lettiek (a legmagasabb az érdek faktoron, r = 0,54). A pedagdgus-sziil6 kapcsolat
értékei koziil a legalacsonyabb az esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras faktornal
(r=0,11), a legmagasabb a hozzdjarulas és részesedés viszonya faktornal (r = 0,20)
taldlhatd. A tanuld-pedagogus kapcsolatok hasonléak (r = 0,16-0,27).

Nem szerinti eltérések. Szintén a problémamegoldashoz hasonldan, a legkevesebb
nem szerinti kiilonbséget a legfiatalabbak, a legtobbet a 15-18 évesek korében azo-
nositottuk. Mindegyik életkori csoportban az anydk értékelték leginkabb hasonldan
a fiukat és a lanyokat. Az dnjellemzés alapjan egyre tobb teriileten szignifikans a kii-
16nbség, a legtobb a 18 éveseknél. A legtobb teriileten a pedagdgusok itéletei szerint
kiilonboznek a fitk és a lanyok, a 12-18 évesekkel foglalkozé pedagdégusok szinte
mindegyik faktor mentén masként latjak ket. Harom faktor (érdek; helyzet és vi-
szony; esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras) esetében minden értékel6nél és élet-
korban megegyeznek az eltérések (minden esetben p < 0,05). A fiik érvényesitik
gyakrabban egyéni érdekeiket (6njellemzés 8 éves: 2,76, 15 éves: 3,02; anya 15 éves: t
= 3,85, 18 éves: t = 3,01; pedagogus 15 éves: t = 2,15, 18 éves: t = 3,55), szintén a fink
veszik kevésbé figyelembe a kornyezet elvarasait segitségnyujtaskor és versenyhely-
zetben (Onjellemzés 12 éves: t = 3,43, 15 éves: t = 3,21; anya 12 éves: t = 2,87, 15 éves:
t = 3,66; pedagdgus 12 éves: t = 2,80, 15 éves: t = 3,87, 18 éves: t = 3,12), a lanyok
gyakrabban vigyaznak az esélyegyenlGségre versenyhelyzetben, illetve gyakrabban
zarnak ki masokat a csoportbol nem megfelel6 munkavégzés miatt (6njellemzés 15
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éves: t = 3,11; anya 12 éves: t = 2,67, 15 éves: t = 3,33; pedagogus 12 éves: t = 3,29, 15
éves: t = 3,37, 18 éves: t = 3,67).

Iskolatipus szerinti kiilonbségek. Az id6, gyOztes, illetve a viszony és szerep kivé-
telével mindegyik faktor mentén van kiilonbség valamely értékeld itélete alapjan a
gimnaziumi, a szakkozépiskolai és a szakiskolai tanuldk kozo6tt (minden esetben p <
0,05). Mind a tanuldk, mind a pedagdgusok valaszai alapjan a 15 és a 18 éves gim-
nazistakra és szakkozépiskoldsokra az egyéni érdek érvényesitése jellemzébb, mint
a szakiskoldsokra (tanulok: F = 24,20; F = 27,01 - pedagégusok: F _ = 19,11; F
= 29,11). Ugyanakkor a szakiskolasokra jellemzdbb, hogy csoportmunka soran és
jutalomosztaskor hozzéjarulastol fiiggetlen részesedést szeretnének (tanulok: F | =
21,10; F ; = 29,01 - pedagogusok: F , = 33,13; F , = 31,12), valamint pedagégusaik
szerint gyakrabban jellemz6 rajuk a kizdrds, az esélyegyenléség figyelmen kiviil ha-
gyasa versenyhelyzetben (F = 23,08; F = 25,13). A 15 és a 18 éves gimnazistak-
ra jellemzobb a helyzettel kapcsolatos elvarasok figyelembevétele mind 6nmaguk,
mind szileik szerint (tanulok: F.=1810; F = 2724 - anyak: F,=2456;F =
29,51). A viselkedésformak iskolatipusonkénti elemzése is azt mutatja, hogy a szak-
iskolasok tobb teriileten eltérnek gimnaziumi és szakkozépiskolai kortarsaiktdl.

3.2.3.2.3. Problémamegoldas, induktiv gondolkodas és szocialisérdek-érvényesités
- aregresszidelemzés eredményei

A pszichikus és a kornyezeti tényezék kapcsolatanak feltarasara regresszidelem-
zést végeztiink. A 24. tdblazat szemlélteti az eredményeket (minden életkorban a
Goodness-of-fit érték 0,74 vagy e feletti). Fiiggd valtozonak a problémamegoldas
ot faktorat (az onjellemzés eredményeit), fiiggetlennek a szocialisérdek-érvényesitd
viselkedésformak faktorait, az induktiv gondolkodas harom résztertiletét és a harom
csaladihattér-valtozot (csaladszerkezet, anya és apa legmagasabb iskolai végzettsé-
ge) vontuk be. A tablazatban nem szerepelnek az egyetemistak adatai, az 6 esetiik-
ben csak a harom koérnyezeti valtozé hatasat néztiik. A sziilok iskolai végzettségének
megoszlasa mindegyik életkori mintan hasonld (anyak: x* = 22,12 p = 0,11; apak: x*
=20,33 p =0,16), illetve a csaladszerkezet alapjan a teljes és a részmintdkat tekintve
is 65-73% kozotti azok aranya, akik kétsziilds csaladban élnek (x* = 17,34 p = 0,12)
- az iskolai végzettség és a csaladszerkezet kategdridi a mar bemutatott vizsgalatok
soran alkalmazott kategériakkal teljesen megegyeznek (lasd a 6. tablazatot).



3. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS JELLEMZOI

SURYTUSIZS WU = "S"U 9Y9}19 eoueLIeA JjozeredSewSowr = ¢xx ‘01eyn4Ss sorzssardar = ¢ ‘oreynniSs some[arioy = 1 :592432/3ap

L€

s€

9¢

ve

44

Sy

474

43

a9

49

8y

23

43

8¢

143

0¢

s

Sy

05

L€

() vrouviiva 330z
-pavASvuSout szssQ)

su

939s130z394 Te[oysT edy

a39s
-130z39A Te[OYSI BAUY

4!

01

01

—
—

o
—

19ZYI9ZSPR[eS)

sTu

‘st

sTu

‘st

sTu

‘s'u

YoIosurezs

sTu

NpIsoreueozs

sTu

sTu

sTu

su

sTu

eferSoreue yourezg

daxazs s9 Auozsip

N | NN |~ 0

AN | N NN <N

N[N~ | NN

‘s'u

N | —| | |

|| N ||

| F |~ NN

n| = | |1 | N

nw|lon|n|wn|l <H| o

NN |~ | | N | 0

SBIRAJO J9ZAPH

su

efuere sppos
-9ZS91 $9 se[nIe(ezzol]

‘stu

‘sTu

sTu

$932043 59 Op]

14

0T

4

sTu

SBIPZIY ‘SPZOYIP
-19 ‘SasoTuakSah[osy

sTu

1

I

sTu

I

€

4!

8

L

!

I

C

sTu

01

9

S

C

vﬂoﬂuhm

8I

Sl

cl

81

SI

cI

81

SI

cl

8I

SI

cI

8

8I

SI

cl

8

02071pA U2[12331]

sapnaay]q sppazindug SPIDUOLIDY 019DIUILIO AIJDTIN 019DJUILIO A1J1Z0d | 0ZO03IpA 033N

146

(% ‘gx1) PAUIWIPAIS LIONID[D SPZUWIDIOIZSSIISA Y 1020]qv] ‘FT



3.2. APROBLEMAMEGOLDAS JELLEMZOI 4-23 EVESEK KOREBEN 147

Az 8sszes megmagyarazott variancia életkori értékei a negativ orientdcio és az el-
keriilés esetében alacsonyabbak, mint a masik harom faktornal, vagyis ezeket a fiig-
getlen valtozok kisebb mértékben hatarozzak meg. A pozitiv orientaci6 és az im-
pulzivitas esetében a 12-18 éveseknél az értékek hasonloak és magasabbak, mint a
8 éveseknél. A racionalitasnal fokozatosan egyre magasabbak, ami alapjan felteheto,
hogy e tényezok az életkor elérehaladtaval egyre jobban befolyasoljdk a probléma-
megoldast.

Bar alacsonyak a megmagyarazott variancidk mind a 20, mind a 23 éveseknél
(4-13%, a legkisebb az impulzivitasnal, a legnagyobb a racionalitasndl), azonban
ezek Osszetétele hasonlé azzal, ahogyan a csaladihattér-valtozok a 8-18 éveseknél
meghatarozzak a problémamegoldas 6t teriiletét. A 20 éveseknél az apa iskolai vég-
zettségének — mint a nevelést, a nevelési stilust és gyakorlatot meghatarozd egyik té-
nyez$ — magyarazoereje a racionalitds 6sszes megmagyarazott variancidjabdl (9%)
7%, a 23 éveseknél 13%-bol 9%. A 20 éveseknél az anya végzettségének magyarazo-
ereje az impulzivitas 6sszes megmagyarazott varianciajabol (9%) 6%, a 23 éveseknél
9%-bol 6%. A csaladszerkezet az egyetemistdk korében kismértékii (1-3%) hatas-
sal bir mindegyik faktorndl, ami kisebb anndl, mint amit a személykozi problémak
meghatdrozasanal azonositottunk.

A 8-18 évesek korében az apa végzettségéhez képest az anya iskolai végzettsége az
impulzivitas mellett a negativ orientaciora és az elkeriilésre is jelentds hatast gyako-
rol, mig a racionalitdst és a pozitiv orientdcidt az apa végzettsége nagyobb mérték-
ben befolyasolja, mint az anyaé. Ezeket az eredményeket kaptuk mindegyik késébbi
vizsgalat soran is, ami azért volt meglepd, mert a korabbi felméréseknél (pl. Kasik,
2006b; Zsolnai és Kasik, 2007) azt tapasztaltuk, hogy az anyai végzettség all szoros
Osszefliggésben a szocidlis kompetencia 6sszetevivel, az apa végzettsége kevésbé.
A harmadik kornyezeti tényezd, a csalddszerkezet az impulzivitast, a negativ orien-
taciot és leginkabb az elkeriilést hatdrozza meg.

Az induktiv gondolkodas részteriiletei koziil a szobeli analdgidk a legmeghataro-
z6bbak mindegyik életkorban és faktornal, leginkabb a pozitiv orientdcional és a ra-
cionalitdsnal, illetve a szamsorok hatdsa a leggyengébb. A szignifikans kapcsolatok
kisebb mértékiiek, mint amit a kiilf6ldi vizsgalatok kimutattak. Ennek egyik lehetsé-
ges oka az altalunk haszndlt induktiv gondolkodast méré eszkoz jellege, hiszen mas
vizsgalatok vagy erre alkalmas problémamegoldast és indukciot egyiittesen méré
eszkozt alkalmaznak, vagy az Osszefiiggés-vizsgalat alapja valamilyen szébeli inst-
rukciok értelmezését, szobeli analdgidk alkalmazasat, ravezetd okfejtések jellemzdit
teltaré felmérés eredménye. Mindenképpen érdemes késébb hasonlé mérdeszko-
zOkkel hazai vizsgalatokat végezni, aminek eredményei ugyancsak fontos tampon-
tot nyujthatnak segit-fejleszté programok kidolgozasakor, elsdsorban a tantargyi
tartalmakkal végzett fejlesztések esetében.

Az esélyegyenl6ség, érdekiitkozés, kizaras (szabalyok betartdsa, betartatdsa) az
impulzivitassal és az elkeriiléssel, illetve a hozzdjarulas és részesedés viszonya (osz-



148 3. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS JELLEMZOI

tozkodas, megosztas, tevékenységek és szabalyok szerinti elosztas) e kettén kiviil a
racionalitassal is jelentds kapcsolatban all. Mindebbdl ugy tlinik, hogy a szabalyok
ismerete, alkalmazasa a problémamegoldasi folyamatban jatszik fontos szerepet.
A gondolkodasi folyamat részfolyamatai feldl tekintve, a viselkedési szabalyok isme-
rete és figyelembevétele a megoldasi mod kivalasztasakor és értékelésekor lehet je-
lent6s (igy akarom megoldani, megtehetem vagy sem, ha igen, milyen eszkozokkel,
milyen mddon). Az érdek érvényesitése f6ként a raciondlis problémamegoldassal
tiigg Ossze, kisebb mértékben a pozitiv viszonyulassal, amivel leginkabb a helyzet
és elvaras faktor. Ezek a kapcsolatok nagyon jol szemléltetik a Damasio (1994) altal
leirt altalanos és a problémamegoldasra is vonatkoztathaté megallapitast, miszerint
az egyén és masok érdeke, valamint az adott tarsas helyzet dont6 fontossagu egy-egy
szitudcié megoldasakor, elsésorban az ahhoz val6 viszony kialakuldsaban, a szandé-
kok és lehetdségek megfogalmazasaban, szelektalasaban.

Az induktiv gondolkodds fejlettsége szamos teriileten befolydsolja a kognitiv ered-
ményességet (Csapd, 2001). E vizsgilat adatai egyértelmiien jelzik az induktiv és
a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas kapcsolatat is, am tovabbi vizsgalatok
sziikségesek az Osszefiiggések pontosabb és a mogottilk meghuzodé tényezok felta-
rasara — f6ként a 15 és a 18 évesek korében az impulzivitas és az elkeriilés esetében.
Az induktiv gondolkodas teriileteinek magyarazdereje dsszességében kisebb, mint a
szocidlisérdek-érvényesités kiilonbozo teriileteié. Akarcsak az iskolai végzettségek,
a szocidlisérdek-érvényesités hat faktora alapjan is kirajzolédnak fontos jelenségre
utalé kapcsolatok. Az eredményekbdl az lathato, hogy a hat faktor szinte mind-
egyike vagy a problémamegoldas orientacidjat, vagy a megoldds modjat befolya-
solja jobban. Az esélyegyenléség, érdekiitkozés, kizards, valamint a helyzet, elvaras
a problémamegoldas orientacids részét hatarozza meg jelentésebb mértékben, mig
az érdek, illetve a hozzajarulas és részesedés viszonya a harom megoldasi mddot,
a racionalitast, az impulzivitast és az elkertilést. A viszony, szerep, illetve az id6 és
gyoztes faktor kozel azonos magyardzderdével bir mind az 6t faktornal.

3.2.3.3. Az dllapot- és vondsszorongds Osszefiiggése a problémamegolddssal

Az elmult évtizedben kiilfoldon egyre tobb olyan feltdr6 vizsgalatot végeznek
egy-egy segité-fejlesztd program céljainak és tartalmanak kidolgozasa érdekében,
amelynek része a didkok szorongasanak felmérése. Igen sok kutaté a szorongast,
annak kiillonboz6 formait tekinti a programok hatékonysagat az egyik leginkabb
meghatdrozé jellemzének (pl. Frauenknecht és Black, 2009). Ennek megfeleléen
egy 2013-as kutatds soran az allapot- és vondsszorongas és a szocialisproblé-
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ma-megoldas kapcsolatat vizsgaltuk 12 és 16 évesek korében (csak dnjellemzésiik
alapjan).

A kutatasban az SPSI-R kérdéiv rovid, nem személyspecifikus valtozatat hasznal-
tuk, illetve az egyik leggyakrabban alkalmazott, Spielberger-féle kérddévet a vonas-
és allapotszorongas mérésére (jellemzoit lasd a 3.2.1.2. alfejezetben). A kérddivek
megbizhatésagi mutatdéit a 25. tablazat tartalmazza. Hasonld kiilf6ldi vizsgalatok
adatai alapjan egyrészt azt feltételeztiik, hogy a két életkori csoport kiilonbozik a
szorongas tekintetében, masrészt az idésebbeknél rajzolédik ki a szorongas és a
problémamegoldas kozott jelentésebb kapcsolatrendszer, foként az allapotszoron-
gassal mutatnak Osszefiiggést a problémamegoldas faktorai.

25. tdbldzat. A méréeszkozok reliabilitdsmutatoi életkori részmintak alapjan

Meérdeszkoz Eletkori minta Cronbach-o.
12 0,86
SPSI-R (rovid, nem személyspecifikus)
16 0,89
. 12 0,85
Allapotszorongas
16 0,87
12 0,81
Vondsszorongds
16 0,83

Szorongds és problémamegoldds: életkor és nem szerinti jellemzdk. A 26. tablazat az
allapot- és vonasszorongas eredményeit mutatja életkoronként. A két életkor kozott
csak az allapotszorongas tekintetében szignifikans a kiilonbség, a vondsszorongas
szintje hasonld a 12 és a 16 évesek mintajan. A 12 éveseknél a vonasszorongas, a
16 éveseknél az allapotszorongas esetében szignifikans a fiuk és a lanyok kozotti
atlagbeli eltérés (minden esetben p < 0,05). A 12 éves lanyokra a vonasszorongas (t
=2,33), a 16 éves lanyokra az allapotszorongas jellemz6bb (t = 1,56), mint fia kor-
tarsaikra.

26. tabldzat. Az allapot- és vonasszorongas értékei (atlag, szoras, kétmintas t-proba)

életkoronként
i 12 éves 16 éves
Szorongds P — p — t p
Atlag Szérds Atlag Szérds
Allapot 1,44 0,28 1,67 0,21 1,77 0,05
Vonas 1,64 0,32 1,70 0,41 1,22 0,31

A magas allapot- és vonasszorongasu didkok kisztirésére alkalmazott klinikai eljaras
adatai alapjan mindkét életkori mintdn 12% koriili a magas allapot- és/vagy vonds-
szorongassal rendelkez6k ardnya. A 12 évesek koziil 20 gyerek (12 lany és 8 fin)
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esetében magas a vonasszorongas szintje (a magas osszpontok koziil a legalacso-
nyabb 43, a legmagasabb 55), és a legmagasabb harom 6sszpont mindegyike lanyé.
Az allapotszorongas esetében 25 gyereknél (15 lany és 10 fil) magas a szorongas-
szint (a magas Osszpontok koziil a legalacsonyabb 45, a legmagasabb 53), a harom
legmagasabb Gsszpont koziil 2 lanyé és 1 fiié. A 12 évesek korében 10 didknal magas
mindkét szorongasi szint, koziilikk 7 lany és 3 fiu.

A 16 évesek koziil 14 gyerek (10 lany és négy fia) esetében magas a vonasszo-
rongas (a magas 0sszpontok koziil a legalacsonyabb 42, a legmagasabb 51), és itt is
a legmagasabb 0sszpontokat lanyok érték el. Az allapotszorongas esetében 15 gye-
reknél (10 lany és 5 fii) magas a szorongasszint (a magas dsszpontok koziil a leg-
alacsonyabb 41, a legmagasabb 58). Az allapotszorongasnal a legmagasabb érték
ugyancsak egy lanyé, a masodik és a harmadik legmagasabb érték fiaé. A diakok
kozil 10-nél magas mindkét szorongdsi szint, 8 lanynal és 2 fitinal.

A problémamegoldas faktoronkénti értékei nagyrészt hasonlitanak a 2009-es
vizsgalat 12 és 15 éveseinek dnjellemzéssel kapott eredményeihez, a mostani min-
taban a 16 évesek impulzivitasértéke magasabb, mint a 15 éveseké (14. abra). A két-
mintas t-proba alapjan a pozitiv orientacié a 12 évesekre (t = 1,22 p = 0,04), a negativ
orientacid az idésebbekre (t = 1,56 p = 0,03), a racionalitas ugyancsak a 16 évesekre
(t=1,33 p = 0,04) szignifikdnsan jellemzébb. Az impulzivitas és az elkeriilés alapjan
nincs életkori kiilonbség, am a 16 éves lanyokra jellemzdébb az impulzivitas (t = 1,40
p = 0,04), illetve a 16 éves fitkra a racionalitas (t = 1,16 p = 0,03).

80 1

70 1 B Pozitiv

60 orientacid

50 4 lNe.gati'V”
orientacio

40 1 Racionalitas

30 A

20 4 Impulzivitas

10 1 OElkeriilés

0 -

12 16

14. dbra. A szocidlisprobléma-megoldds faktoronkénti eredményei 12 és 16 évesek korében (%)

A szorongds és a problémamegoldds kapcsolatrendszere. A szocialisprobléma-meg-
oldas faktorainak allapot- és vonasszorongassal vald osszefiiggéseit korrelacidelem-
zéssel tartuk fel életkori bontasban. A 15. abra a pozitiv és a negativ kapcsolatokat
szemlélteti életkoronként és faktoronként.
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12 évesek 16 évesek

POZIT{V ORIENTACIO

4=0.16 v=0.17

NEGATIV ORIENTACIO

RACIONALITAS

IMPULZIVITAS

ELKERULES

15. dbra. Az éllapot- és vonasszorongas kapcsolata a szocialisprobléma-megoldas
faktoraival (r, minden esetben p < 0,05; 4 = allapotszorongas; v = vonasszorongas;
n.s. = nem szignifikans)

A problémamegoldas allapot- és vondsszorongassal valé kapcsolatdanak értéke a
z-probak alapjan a 12 éveseknél egy faktornal sem, a 16 éveseknél csak kett6nél kii-
16nbozik: az allapotszorongas erdsebb kapcsolatban dll a negativ orientaciéval, illet-
ve a vonasszorongas az elkeriiléssel (negativ orientacio: z = 1,77 p = 0,03; elkertiilés:
z = 1,54 p = 0,02). Ha a két életkor korrelacioit hasonlitjuk 6ssze, ugyancsak kevés
az eltérés. Az impulzivitas és a vonasszorongas kapcsolata erésebb a 16 éveseknél (z
= 1,45 p = 0,04), és ugyancsak az idésebbeknél er6sebb az elkeriilés és a vondsszo-
rongas kapcsolata (z = 1,37 p = 0,03).

A szorongas és a problémamegoldas osszefiiggésérdl f6ként egyetemistak, f6is-
kolasok és felndttek eredményei dllnak rendelkezésiinkre, melyek — Nezu, Wilkins
és Nezu (2004) szerint - igen valtozatosak. A SPSI-R kérdéivvel végzett vizsgala-
tok tobbnyire arrdl taniskodnak, hogy koriikben leginkabb az orientaciéval mu-
tat szoros kapcsolatot a vonasszorongas, a negativval pozitiv, a pozitiv orientdci-
6val negativ kapcsolatban 4ll (pl. Bond, Lyle, Tappe, Seehafer és D’Zurilla, 2002).
Az altalunk, serdiilék korében végzett felmérés is hasonlo képet mutat, illetve a
megoldasi stilus koziil az elkeriilés és az impulzivitas osszefiiggése jelentds, ami
ugyancsak megegyezik felndttekkel végzett vizsgalatok eredményével (pl. Haaga
és mtsai, 1995): a magas szorongassal rendelkez6knél jelentds a negativ orientacio
és az elkertiilés.

A 12 ésa 16 évesek korében Osszesen 40 gyereknél volt magas az allapotszorongas
és 34-nél a vondsszorongas, illetve mindketté 20 gyereknél volt a klinikai mérési
eljaras szerint magas. Mindkét életkort két csoportra osztottuk (magas és nem ma-
gas allapot- és vonasszorongas), majd azt elemeztiik, van-e szignifikans kiilonbség
a faktorokkal mutatott kapcsolatban a két csoport kozott. Csak a 16 éves, magas al-
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lapotszorongassal rendelkezé didkoknal volt erésebb a kapcsolat a vonasszorongas
és az elkeriilés (z = 1,45 p = 0,03), illetve a negativ orientacid és az elkeriilés kozott
(z=1,38p =0,03).

A kiilfoldi vizsgalatok sordn féként felnéttek korében elemzik a szorongds és a prob-
lémamegoldds kapcsolatdt. Az dltalunk, serdiilokkel végzett felmérés alapjan a prob-
lémamegoldas és a szorongds kozott serdiilékorban is azonosithatok jellegzetes kap-
csolatok, leginkabb a magas allapotszorongassal rendelkezéknél, akikre jellemz8bb,
akarcsak felnéttek esetében, az elkeriilés és a negativ orientacio. A kapcsolatok fel-
tarasa mindenképpen sziikséges a jovében, példaul azért, mert a serdiil6koruak fej-
lesztésével, a fejlesztés eredményességével kapcsolatos kutatasok szerint a szorongo,
illetve elkeriild és erésen impulziv didkok nemcsak programba val6 bevonasa és
abban valé megtartdsa nehezebb, hanem a fejlesztés koriikben gyakran kevésbé ha-
tékony, aminek egyik okat ezen jellemzok egyiittes meglétével is magyardzzak (pl.
Frauenknecht és Black, 2009).

3.2.3.4. Hdtrdnyos és nem hdtrdnyos helyzetii didkok problémamegolddsinak
kiilonbségei

Az eddig bemutatott osszefliggés-vizsgalatok sordn a problémamegoldas mas pszi-
chikus sszetevével vald kapcsolatat elemeztiik. 2013-ban egy projekt keretén beliil,
tobb iskola felkérésére hatranyos helyzetii didkok problémamegoldasat vizsgaltuk
az SPSI-R rovid, nem személyspecifikus véltozataval, illetve hasonlitottuk Ossze
ugyanolyan életkort, nem hatranyos helyzetl gyerekek jellemzdivel (a hatranyos
helyzett didkok mintdjat az adatfelvételkor hatalyos jogszabaly — 1993. évi LXXIX.
torvény 121. § - alapjan alakitottuk ki). Mindemellett tobb kornyezeti (csaladi és
iskolai) tényez6 bevonasaval osszefiiggés-vizsgalatokat is végeztiink. A didkok mel-
lett ebben a vizsgalatban csak a pedagdégusok értékelték a gyerekek problémameg-
oldasit.

A kiilfoldi kutatasok (pl. Jessor és mtsai, 1998) alapjan - bar kisebb-nagyobb
eltérés van abban, miként hatarozzak meg mas orszagokban a hatranyos helyzet
fogalmat (pl. Edwards, 1974; Heckman és Masterov, 2007; Heckman, é. n.) — e csa-
ladi kérilmény, helyzet az egyik leginkabb meghatdrozé moderatortényezoé. A 12,
14 és 16 évesekkel végzett vizsgalat eredményeinek bemutatdsa elott a hatranyos
helyzet fogalmardl, hasznélatarol és a kapcsolodo torvényi hattérrdl lesz sz6. Az
eredményeket ismertetd rész eleje tartalmazza a méréeszkoz jellemzdit és a minta
sajatossdgait.
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3.2.3.4.1. Hatranyos helyzet és a vonatkozo hazai jogszabalyi hattér

A nevelés-oktatas teriiletén a hatranyos helyzet fogalmat a kedvezétlen csaladi
hattér iskolai sikerességet negativan befolydsolé mechanizmusaival dsszefliggés-
ben hasznaljak (pl. Liskd, 1997). Bar a hatranyos helyzetii tanulék fogalma mind
a neveléstudomanyi szakirodalomban, mind a hazai jogszabalyokban megtalalha-
to, a kifejezés hasznalatanak célja, értelmezése eltérd. Pedagogiai szempontbol a
héatranyos helyzet gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis sajatossagokat jelol, melyek
a didkok egy részénél kedvezétleniil, olykor igen hatraltatéan hatnak az iskolai
elémenetelre, tanulmanyi és maganéleti sikerességre egyarant (pl. Fejes, 2006).
A neveléstudomanyi megkozelités azokat a tényezdket veszi szamba, amelyek az
iskolai sikerességet, a személyiség fejlédését gatoljak, igy a hazai szakirodalomban
a pontos fogalmi meghatarozas helyett altalaban e kedvezétlen koriilmények fel-
sorolasa talalhato. E tényezdk koziil kiemelkedik a sziilok iskolai végzettsége (lasd
Fejes és Jozsa, 2005).

A 11/1994 (VI.8.) MKM-rendelet az elsé jogszabaly, mely nevesiti a hatranyos
helyzet(i gyermekeket, tanuldkat. Bevezetése ota e kategdriat tobbszoér mddositot-
tak, emellett a fogalom differencidlodott, igy megkiilonboztetik a hatranyos hely-
zetli gyermekek, tanuldk csoportjan beliil a halmozottan hatranyos helyzett gyer-
mekeket és tanuldkat. A jogszabalyi meghatarozasok olyan tamogatdsok alapjat
képezik, amelyek célja az elénytelen csaladi-otthoni kornyezet ellensulyozasa, igy
a jogszabalyok az egyes kategoriakba sorolas alapjat képezd kritériumokat tartal-
mazzak. Az 1993. évi LXXIX. torvény 121. §-a alapjan azt a gyermeket tekintet-
ték hatranyos helyzetlinek, akit csalddi koriilményei, szocidlis helyzete (szegénység;
sziikos lakaskoriilmények; aluliskolazott sziilok; csonka vagy tobbgeneracios csalad;
csaladon belilli tartds betegség, fogyatékossag; szocializacids nehézségek, példaul
alkoholizmus, drogfiiggéség a csaladban) miatt védelembe vett a jegyzd, és aki utan
rendszeres gyermekvédelmi tdmogatast folydsitanak a sztil6knek.

A Koznevelési torvény (2013) hatalyos jogszabalya szerint az a tanul6 hatranyos
helyzetd, aki a kovetkez6 csoportok valamelyikébe sorolhato: 1. rendszeres gyer-
mekvédelmi kedvezményben részesiil vagy a sziil6/gondvisel6 alacsony komfort-
fokozatu lakasban él vagy hajléktalan; 2. a gyermek, tanul6 sziil6je vagy a torvé-
nyes képvisel6je a gyermek dvodai, iskolai beiratasakor nem rendelkezik altalanos
iskolai végzettséggel; 3. félarva, arva vagy egyetlen sziil6 altal nevelt gyermek; 4.
tartds, sulyos betegséggel, fogyatékossaggal é16 kozeli hozzatartozo él a csaladdal
kozos haztartasban; 6. rendezetlen allampolgari statusz; 6. a gyermekek védelmé-
rél és a gyamiigyi igazgatasrol szolo 1997. évi XXXI. torvény 15. § (4) bekezdé-
sében felsorolt intézkedések valamelyikében érintett: védelembe vétel, csalddba
fogadas, ideiglenes hatalyu elhelyezés, dtmeneti nevelésbe vétel, tartos nevelésbe
vétel, nevelési feliigyelet elrendelése, utdgondozas elrendelése, utégondozoi ella-
tas elrendelése. Halmozottan hatranyos helyzet( az, aki rendszeres gyermekvédel-
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mi tdmogatasra jogosult gyermek vagy nagykoruva valt gyermek, akinek esetében
a felsorolt koriilmények koziil ketté fennall; a nevelésbe vett gyermek, valamint
az utédgondozdi ellatasban részesiilé és tanuloi vagy hallgaté jogviszonyban allé
fiatal felnott.

3.2.3.4.2. Hatranyos és nem hatranyos helyzett tanuldk problémamegoldasa és kapcsolata
a csaladi és iskolai hattérrel

A mérbeszkozok és a minta jellemzdi. A 27. tablazat tartalmazza a kérdoéiv reliabili-
tasmutatdit (Cronbach-a) életkori bontasban és értékel6k szerint. Az értékek alap-
jan az eszkoz mindkét értékeld esetében jo megbizhatdsagu volt. Mivel a hatranyos
helyzet legtobbszor kihat a nyelvi szocializacios folyamatokra (Nemesné és Sajtosné,
2010), ebbdl adéddan a szovegértési problémak miatt nehezebben érthetik meg a
tanulok a kérdoéiv kijelentéseit, koriikben a kérddivek reliabilitasa gyengébb lehet.
E mentén markans kiilonbséget egyik életkorban és faktoron sem tapasztaltunk a
hatranyos és a nem hatranyos helyzett tanulok kozott.

27. tabldzat. A teljes méréeszkoz megbizhatdsagi mutatoi életkori bontdsban
és értékelok szerint

o B o Ertékel
Meéréeszkoz Eletkori minta - -
Tanulé Pedagogus
R 12 0,84 0,90
SPS-
(rovid, nem személyspecifikus) 14 0,90 0,92
16 0,91 0,89

A nemzetkozi kutatasok (pl. Rich és Bonner, 2004; Chang és mtsai, 2004) alapjan
azt feltételeztiik, hogy a hatranyos helyzettiek gyakrabban viszonyulnak negativan
tarsas problémaikhoz, azok tobbségét inkabb tekintik megoldhatatlannak, jobban
jellemz6 rajuk az impulzivitas és az elkeriilés. A tanuldk és a pedagdgusok érté-
kelésének kapcsolatardl sajat tapasztalataink alapjan is azt feltételeztiik, hogy a
kapcsolat szorossaga jol alatamaszthato6 a tanulok pedagdgussal eltoltott idejével
(az minél tobb, a kapcsolatot kifejez6 értékek anndl er6sebbek). Az viszont kér-
dés volt, egyezik-e ez a hatranyos és a nem hatranyos helyzetii tanulok korében.
A hattérvaltozokkal kapcsolatos hipotézisek megfogalmazasakor egyrészt ugyan-
csak kiilfoldi kutatasi eredményeket vettiink alapul, masrészt szintén korabbi vizs-
galataink tapasztalatait: a hatranyos és a nem hatranyos helyzett csoportok kozott
szignifikans a kiilonbség a legtobb csaladi jellemz6é mentén, és a faktorokon elért
eredményeket a hatranyos helyzet/nem hatranyos helyzet statusz jelentésen ma-
gyarazza, f6ként a problémamegoldas stilusait (racionalitas, impulzivitas, elke-
rilés).
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Az Osszefiiggés-vizsgalatokhoz sziikséges csaladihattér-adatokat a sziil6ktdl kér-
tiik, szinte minden gyermek esetében az anyak toltotték ki a hattérkérddiv ezen ré-
szeit: 1. sziilok iskolai végzettsége, 2. csaladszerkezet, 3. legjellemz6bb kozos csaladi
szabadidés tevékenység, 4. otthoni konyvek szdma. A gyerekek nyilatkoztak 5. az
iskolaba jarassal kapcsolatos attitidjitkr6l (mennyire szeret iskolaba jarni), valamint
6. tanulmanyi teljesitménytikrdl (tantargyi atlagukrol, amit kérésiinkre a pedagogu-
sok ellendriztek) — a 6. tdblazatban taldlhatok az alkalmazott kategoriak (ezek koziil
az 1, 2, 3, 5). A kulturalis t6ke egyik mutatdjanak, az otthoni kényvek szdamanak je-
l6lésére 6t kategoriat alkalmaztunk: 1 = nincsenek kényveink; 2 = 50-nél kevesebb;
3 =50-200; 4 = 200-1000; 5 = 1000-nél tobb. Bar a tanulmanyi atlag kevésbé fejezi
ki a tanuldk tudasat, gondolkodasi fejlettségiiket és ismereteik mindennapokban
val6 alkalmazasat (Csapd, 2002), a hazai koznevelési rendszerben ezt a mutatét al-
kalmazzak a leggyakrabban, ezért igy tettiink mi is.

A hatranyos és a nem hatranyos helyzet(i didkok csoportja kozott szignifikans a
kiilonbség a sziilok iskolai végzettsége alapjan (anyak: x*> = 45,13 p = 0,03; apak: x*> =
31,11 p = 0,04). A nem hatranyos helyzett didkok esetében - a teljes mintara vonat-
kozoéan - legkisebb a nyolc altalanost végzettek aranya az anyak és az apak korében
egyarant (anyak: 19-28%; apak: 22-35%), legnagyobb az érettségivel rendelkezéké
(anyak: 29-37%; apak: 25-33%). A hatranyos helyzetli didkoknal az anyak - mind-
egyik életkori részminta esetében — legnagyobb része szakmunkasképzdében szerzett
bizonyitvannyal rendelkezik (45-76%), akarcsak az apak (37-65%), akik korében a
legnagyobb a nyolc dltaldnossal rendelkez6k aranya (25-39%).

A csaladszerkezet alapjan ugyancsak szignifikans a kiilonbség a teljes és a rész-
mintak alapjan is (teljes mintdn: x> = 39,23 p = 0,03). A nem hatranyos helyzett di-
akok esetében mindegyik életkori részmintan az anyaval és apaval egy haztartasban
élok egyiittes aranya 53-66%, ez a hatranyos helyzetlieknél 36-47%, naluk a vagy
csak anyaval, vagy csak apdval él6k aranya 35-41%. A sziilok altal megadott, majd
altalunk kategorizalt leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység megoszlasa je-
lentésen nem kiilénb6z6 a hatranyos és a nem hatranyos tanulok korében (x* = 4,22
p = 0,19). Mindkét csoportban sokan nyilatkoztak gy, hogy nincs ilyen pénz- vagy
idéhiany miatt (20-32%), illetve a sportoldst és a televiziozast emlitették a legtobben
(35-40%), a tobbi kategoria aranya elenyészd. A teljes mintat tekintve, a nem hat-
ranyos helyzett didkok csaladjaban tobb konyv talalhat6, mint a hatranyos helyze-
tieknél (x> = 35,57 p = 0,03), illetve a hatrdnyos helyzet(i didkok kevésbé szeretnek
iskolaba jarni (t = 10,01 p = 0,03).

A hdtranyos és a nem hdtrdanyos helyzetii tanulok problémamegolddsa. Egy-egy
életkori részminta esetében a kiilonbségek azonositasara kétmintas t-probat al-
kalmaztunk. A 28. tablazat a hatranyos (HH) és a nem hatranyos helyzeti (NHH)
didkok problémamegolddsanak jellemzdit életkori és értékeld szerinti bontasban
mutatja.
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Az Onjellemzés, a pedagogusok vélekedése és az dsszevont mutatd alapjan egy-
arant mindharom életkorban legalabb két faktor esetében szamottevo az eltérés. Az
onjellemzés szerint mindhdarom életkorban a hatranyos helyzettiekre jellemz6bb a
negativ orientacidé és az impulzivitas: a problémat gyakrabban értelmezik negativ
jelenségként, megoldasanak sikerességében nem hisznek, illetve rossz, negativ, kel-
lemetlen érzéseket tarsitanak a problémamegoldashoz. A 14 és a 16 évesek korében
az elkeriilés, a problémahelyzetbdl valo kilépés, a megoldas halogatasa is gyakoribb.
A nem hatranyos helyzet 16 évesekre jellemzébb a racionalitds, a problémaval, a
problémahelyzetben szerepl6 személyekkel kapcsolatos tények, ok-okozati 9ssze-
tiiggések végiggondoldsa, tobb alternativ megoldasi mdd keresése és értékelése.

A pedagdgusok a legfiatalabbak esetében hasonléan értékelik a didkokat: véleke-
désiik alapjan a negativ orientdci6 és az impulzivitas a hatrdnyos helyzettekre jel-
lemzadbb, illetve a nem hatranyos helyzet(i didkokra a pozitiv orientacio, ami a leg-
id6sebb korosztalynal is jellemzébb a nem hatranyos helyzettiekre. Mind a 14, mind
a 16 éves hatranyos helyzetliekre a negativ orientdci6 és az elkeriilés jellemzdbb,
mint a nem hétranyos helyzet(i didkokra, utobbiak raciondlisabb problémamegol-
dok. Az 6sszevont mutatd alapjan mindhdrom életkorban szignifikans a hatranyos
és a nem hatranyos helyzettiek kozotti kiilonbség a negativ orientacié mentén. A 12
éveseknél szamottevé az eltérés az impulzivitas, a 14 és a 16 éveseknél az elkeriilés,
illetve a legidésebbeknél a racionalitds esetében is.

Ertékelk kozotti kiilonbségek. Korébbi kutatdsaink eredményei azt mutattak,
hogy 4dltalaban a sziil6k pozitivabban, a pedagdgusok negativabban vélekednek a
diakok problémamegoldasarol. E vizsgalatban csak a pedagégusok bevonasara volt
lehetéségiink. A problémamegoldas 6t faktora mentén hasonlitottuk dssze az ér-
tékel6k véleményeit korrelacidelemzéssel. Azt vizsgaltuk, eltéré-e a hatranyos és a
nem hatrdnyos helyzet mentén az egyes életkorok szerinti kapcsolat, illetve van-e
kiilonbség életkoronként a pedagdgus és a didk értékelése kozott a hatranyos és a
nem hatrdnyos helyzet alapjan. Az eredményeket a 29. tdblazat szemlélteti.

A tanulok onjellemzése és a pedagdgusi értékelés kozotti kapcsolatok — féként a
hatranyos és kevésbé a nem hatranyos helyzet(i diakok alkotta részmintaknal - jo-
részt megegyeznek a korabbi felmérések soran tapasztaltakkal: a faktorok tobbségé-
nél a kozépiskolasok korében erésebbek az dsszetiiggések. A z-prébak alapjan a nem
hatranyos helyzett didkok részmintajanal nincs kiilonbség a kapcsolat erésségében
a pozitiv orientacio, az impulzivitas és az elkeriilés esetében. A negativ orientacional
(z=3,14 p =0,03) és a racionalitasnal (z = 2,48 p = 0,01) a 14 és a 16 évesek korében
az Osszetiiggés erdsebb, mint a legfiatalabbaknal. A hatranyos helyzett tanuloknal
nincs kiilonbség a kapcsolat erdsségében a pozitiv és a negativ orientacional. A ra-
cionalitasnal (z = 2,54 p = 0,02) és az elkeriilésnél (z = 3,09 p = 0,03) a 16 éveseknél
erdsebb a kapcsolat, mint a 12 és a 14 éveseknél. Az impulzivitasnal mind a 14 (z =
4,05 p =0,02), mind a 16 (z = 4,74 p = 0,02) évesek korében az dsszefliggés erdsebb,
mint a legfiatalabbaknal.
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29. tabldzat. A tanuléi és a pedagogusi itéletek korreldcidja életkor, valamint hatranyos/
nem hatranyos helyzet szerinti bontasban

Faktor és részminta 12 évesek 14 évesek 16 évesek

Pozitiv orientacio

HH 0,16% 0,26% 0,30**

NHH 0,26* 0,24% 0,29%*
Negativ orientacid

HH 0,35% 0,31%* 0,31%

NHH 0,24* 0,33%* 0,36**
Racionalitas

HH 0,16* 0,17% 0,23%

NHH 0,19% 0,26% 0,25%
Impulzivitas

HH 0,25% 0,33** 0,36**

NHH 0,28* 0,25% 0,24*
Elkertilés

HH 0,21* 0,24% 0,36**

NHH 0,24% 0,22% 0,29**

Megjegyzés: HH = hétranyos helyzeti; NHH = nem hatranyos helyzetl; *p < 0,05; **p < 0,01; sziirke
hattér: z-proba alapjan szignifikans kiillonbség (p < 0,05)

A 29. tablazatban sziirke hattér jelzi, mely életkorban és faktornal tér el szignifi-
kansan a hatranyos és a nem hatranyos helyzeti diakok csoportja szerinti tanuloi
és pedagogusi értékelés kapcsolatanak erdssége. A pozitiv orientacid és a negativ
orientacid esetében csak a 12 éveseknél jelentds a kiilonbség. A racionalitas faktor-
nal kizarélag a 14 éveseknél, az impulzivitasnal a 14 és a 16 éveseknél, az elkeriilés
faktornal csak a 16 éves tanuldkndl. A pozitiv orientacié (z = 3,29 p = 0,03) és a
racionalitas (z = 2,95 p = 0,03) esetében a nem hatranyos helyzettieknél, a negativ
orientacid (z = 4,01 p = 0,05), az impulzivitas (14: z = 2,55 p = 0,02; 16: z = 3,99 p
=0,03) és az elkeriilés (z = 2,59 p = 0,03) esetében a hatranyos helyzet(i tanuloknal
hasonlobbak a megitélések.

A problémamegoldds kapcsolata a csalddi és az iskolai hdttérrel. Az njellemzés
adataival végeztiink regresszidelemzést. Fiiggd valtozoként szerepeltek a szocialis-
probléma-megoldé gondolkodas faktorai, fiiggetlenként a leggyakoribb csaladi sza-
badidds tevékenység, az otthoni konyvek szama, az iskolaval kapcsolatos attitiid, a
tanulmanyi teljesitmény (kozos tantargyak atlaga) és a hatranyos helyzet/nem hat-
ranyos helyzet statusza (HH/NHH statusz). Kiilon nem vontuk be a jelentds kii-
16nbséget mutato és ebben a statuszban donté fontossagu sziildi iskolai végzettséget
és a csaladszerkezetet (az életkori almintakon a Goodness-of-fit érték 0,71 vagy e
feletti). Az életkor szerinti eredményeket a 30-32. tablazat tartalmazza.



30. tablazat. A regresszidelemzés eredményei a 12 évesek mintdjan (rx, %)

Fiigg6 vdltozé

Fiiggetlen viltozo Pozitiv Negativ Raciona- | Impulzivi- 1s
o o iy p Elkeriilés
orientdcio | orientdcio litds tds
'Le,ggyalforlbb s’zabad— ) 3 ) ) 3
idds tevékenység
Otthoni kényvek szama 1 n.s. 2 2 n.s.
Tanulmanyi atlag 2 2 5 2 1
Iskolaval kapcsolatos
attit(id 4 > 3 4 4
HH/NHH statusz 7 9 8 8 10
Ossges megnzagyamzott 20 21 22 24 2
variancia (R?)
Megjegyzés: r = korrelacios egytitthato; B = regresszios egyiitthatd;
rxf = megmagyarazott variancia értéke; n.s. = nem szignifikans
31. tablazat. A regresszidelemzés eredményei a 14 évesek mintajan (rxp, %)
Fiigg6 valtozé
Fiiggetlen viltozo Pozitiy Negativ Raciona- | Impulzivi- -y
S e iy p Elkeriilés
orientdcio | orientdcio litds tas
Le,ggyak9r1bb s%abad- 3 ) 3 ) |
id8s tevékenység
Otthoni konyvek szama n.s. 2 2 n.s.
Tanulmanyi atlag 4 4 8 5 7
Iskolaval kapcsolatos
attitd 4 > 4 2 3
HH/NHH statusz 15 17 10 12 13
Ossges megmzagyamzott 23 24 25 24 25
variancia (R?)
Megjegyzés: r = korrelacios egytitthato; B = regressziods egyiitthato;
rxp = megmagyarazott variancia értéke; n.s. = nem szignifikdns
32. tdbldzat. A regresszidelemzés eredményei a 16 évesek mintdjan (rxp, %)
Fiigg6 valtozo
Fiiggetlen valtozo iti 1 iona- ivi-
e Pocitiv | Negativ | Raciona- | Impuleii- |y
orientdcio | orientdcio litas tas
.Lelggyak/orlbb s{zabad— ) ) ) ) s
id8s tevékenység
Otthoni konyvek szama n.s. n.s. 3 n.s. 1
Tanulmanyi atlag 3 4 6 n.s. 4
Iskolaval kapcsolatos
attittid > 6 2 4 >
HH/NHH statusz 17 19 12 16 18
Oss;es megmzagyarazott 28 30 25 23 29
variancia (R*)

Megjegyzés: r = korrelacios egytitthato; B = regressziods egyiitthatd;
rxp = megmagyardzott variancia értéke; n.s. = nem szignifikans
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Osszehasonlitva a hdrom életkori csoportnél kapott §sszes megmagyarazott varian-
cidk faktoronkénti értékeit, a fiiggetlen valtozok impulzivitdsra és racionalitasra
gyakorolt hatdsa hasonlo az életkori csoportoknal, a tobbi faktor esetében egyre na-
gyobb, am ez csak feltételezhetd e keresztmetszeti vizsgalatbol. A hatranyos helyzet/
nem hatranyos helyzet statusza a 12 éveseknél mindegyik faktoron kisebb magyara-
zderdvel bir, mint a 14 és 16 éveseknél. Hatasa ndvekvo tendenciat mutat, leginkabb
a pozitiv és a negativ orientacional, valamint az elkeriilésnél, ami alapjan a csalad-
szerkezet és a sziilok iskolai végzettsége ezeknél jelentés magyarazderével bir, akar-
csak a korabbi vizsgalatok alapjan. E statusz a legidésebbeknél a megmagyarazott
varianciak tobb mint felét adja.

A tovabbi fiiggetlen véltozok koziil leginkdbb az iskoldval kapcsolatos attittid
meghatarozd, hatdsa a pozitiv és a negativ orientdciéra nagyobb, mint a megoldasi
stilusokra. A leggyakoribb szabadidds tevékenység és az otthoni konyvek szamanak
hatdsa kismértékd, a csalddi kozos tevékenység a 12 éveseknél nagyobb hatdssal bir,
mint az idésebbeknél. Ezt magyarazhatja az, hogy a teljes mintan a sziil6k jelentds
része arrdl szamolt be, nincs nagyon lehetdség kozosen végzett szabadidds tevé-
kenységek szervezésére id6- és pénzhiany miatt. A tanulmanyi atlag hatasa szintén
kevésbé jelentds, leginkabb a racionalitdst magyardzza mindegyik életkorban.

A hdtrdanyos és a nem hdtrdnyos helyzetii didkok Osszehasonlito vizsgdlatdnak ered-
ményei szamos 0j informaciét nyujtanak a hatranyos helyzeti diakokrol, melyek
ramutatnak tovabbi vizsgélatok elvégzésének sziikségességére is. A feltart jellem-
z6k nagyrészt igazoltak azt a feltételezést, miszerint mér a 12 éveseknél és késdbb
is jelentds a kiilonbség a szocidlisprobléma-megold6 gondolkodas faktorai alapjan
a hatranyos és a nem hatranyos helyzet(i didkok kozott. A pedagogusok és a didkok
értékelésének atlaga alapjan mindharom életkorban szignifikans a kiilonbség a hat-
ranyos és a nem hatranyos helyzett gyerekek kozott a negativ orientacié mentén, a
12 éveseknél szamottevd az eltérés az impulzivitas, a 14 és a 16 éveseknél az elke-
riilés, illetve a legiddsebbeknél a racionalitas esetében is. Azon faktorok (impulzivi-
tas, elkeriilés) mentén szamottevo a kiilonbség, amelyek alakuldsdban a kérnyezeti
tényezdk igen nagy hatasat feltételezik (pl. Rich és Bonner, 2004), és ez megerdsiti a
hattérvéltozokkal végzett dsszefiiggés-vizsgalatok eredményeit.

A hipotézisnek és a korabbi felméréseknek megfeleléen a didkok 6njellemzése és
a pedagégusok értékelése kozott nagyobb a hasonldsag az idésebbek korében. Van-
nak a korabbi adatokhoz képest eltérd erésségii kapcsolatok, azonban az valészint
e mérés eredményei alapjan is, hogy az egyiitt toltott id6 valamelyest magyarazza a
kapcsolatbeli kiilonbségeket. E vizsgalatban nem volt lehetdségiink a sziilék bevo-
nasara, am mindenképpen érdemes az anyakat és az apdkat is bevonni a hatranyos
helyzett didkok mérésébe, hiszen a hattérvaltozokkal végzett elemzések alapjan le-
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hetséges, hogy a csaladi hattér a hatranyos helyzetl csaladban é16 gyerekek eseté-
ben néhany faktor esetében jelentdsebb magyarazoerdvel bir, mint a nem hatranyos
helyzet(i didkoknal, akik kérében szintén meghatarozdak az otthoni jellemzok.

A csaladszerkezettel szoros 6sszefliggésben dll a hatranyos/nem hatranyos helyzet
statusza. Az 1993. évi LXXIX. torvény 121. §-a alapjan az egyik nagyon fontos kri-
tériuma az ebbe a kategdriaba tartozasnak az, hogy ép vagy csonka csaladban él-e a
gyermek. E vizsgalatbol is az lathato, hogy a csalad igen fontos szerepet jatszik, azok
a személyek és a veliik valo interakciok, akikkel a gyermek nap mint nap él. Ez az a
szocializacids kozeg, amelyre a tovabbiakban érdemes jobban fokuszalni, az elemzé-
sek soran mas kiilfoldi vizsgalatok (pl. Chang és mtsai, 2004) alapjan 6sszekapcsol-
ni példdul a csalddon beliili kommunikdcids stilus, hierarchia elemzésével, ugyanis
ezek az iskolai tarsas viselkedésre jelentGs hatast gyakorolnak (T6th és Kasik, 2010).
Erozkan (2013) szerint serdiildkorban a csaladi és az iskolai kommunikécids eszko-
z0k, valamint azok alkalmazasanak eltérései szamos személykozi probléma okozoi,
a problémamegoldas kivitelezésének gatjai, illetve az értelmezd-értékel6 folyamatok
hatraltatoi.

3.2.3.5. A személyspecifikus problémamegoldds jellemzdi 10-16 évesek korében —
életkor, nem, iskolatipus és személykozi problémdk szerinti kiilonbségek

A 2009-es és a 2010-es vizsgalatokat kovetden 2012-ben a személyspecifikus prob-
lémamegoldasra fokuszaltunk: az SPSI-R rovid valtozataval tartuk fel az anyaval,
az apaval, a kortarsaikkal és az osztalyfénokkel kapcsolatos problémamegoldas
jellemzdit 10, 14 és 16 évesek korében. Az anyak és a pedagogusok mellett az apak
is értékelték a didkokat, és mindegyik feln6ttdl azt kértiik, hogy gyermekiikkel/
tanitvanyukkal kozos problémaikra gondoljanak és tugy jellemezzék probléma-
megoldasat.

A korrelacidelemzéssel korabban csak azt tudtuk meg, hogy a gyermek prob-
lémamegoldasardl (aminek barkivel kapcsolatos probléma és megoldas lehetett
az alapja) mit gondolnak 6k és a felnéttek (a felndttek a gyermek problémameg-
oldasat értékelték, ugyszintén személyi megkotés nélkiil). A 2012-ben alkalma-
zott eljarassal az deriilt ki, mennyire eltér6en vagy hasonléan vélekednek kozos
problémaikhoz kapcsolhaté problémamegoldasukrol az anyak és gyermekeik, az
apak és gyermekeik, valamint a pedagdgusok és tanuléik. A kortarsakkal valé 6sz-
szehasonlitdsra nem volt lehetdség, kitoltéskor tobb tarsukra is gondolhattak, am
mar ez is sok 4j informaciot adott a felndttekkel és a kortarsakkal valé probléma-
megoldas eltérésérol.

E didkok koziil a 10 és a 14 évesek, illetve mas méréskor 18 évesek korében vizs-
galtuk egyszerre a problémamegoldast, a problémak definidldsat és a problémadkat.
[gy lehetdségiink volt azt is elemezni, van-e problémamegoldésukban lényeges kii-
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l6nbség sziileikkel és pedagdgusaikkal kapcsolatos problémaik jellemz6i mentén. E
tejezetben el6szor a személyspecifikus problémamegoldasrdl, majd a problémak és
a problémamegoldas Osszefliggésérol lesz szo.

3.2.3.5.1. Személyspecifikus problémamegoldas

Az SPSI-R kérdéiv tartalman, szerkezetén nem valtoztattunk, csak az instrukcio-
ban fogalmaztuk meg a személyspecifikussagot. A kérddivek reliabilitdsmutatoi e
vizsgalat sordn is megfeleldek voltak mindegyik értékeld és életkori minta esetében
(a Cronbach-a értékek 0,87 vagy e felettiek, az anyak és az apak értékei hasonloak).
A 16-19. abra szemlélteti az anyaval, az apaval, a pedagdgussal és a kortarsakkal
kapcsolatos problémamegoldas jellemzdit az 6t faktor alapjan.

A sziilokkel és a pedagdgusokkal kapcsolatos problémamegoldasnal azt vizsgal-
tuk, vannak-e életkor és iskolatipus szerinti kiillonbségek a problémamegoldas gyer-
mekek és felnéttek altali megitélésében, kiilonbozik-e egy adott életkorban a feln6t-
tek és a gyermekek véleménye, valamint van-e szignifikdns eltérés az anya-fit és az
anya-lany, az apa-fiu és az apa-lany, valamint a pedagogus-fiu és a pedagdgus-lany
értékelések kozott. A kortarsakkal kapcsolatos problémamegoldasnal a didktarsak
értékelésének hidnyaban az 6sszehasonlitast nem tudtuk elvégezni. Azt feltételez-
titk, hogy minél idésebbek a gyerekek, annal hasonlébb a felnéttek és a gyerekek
értékelése; mind a felnétt, mind a gyermek neme fontos szerepet jatszik a probléma-
megoldas megitélésben; illetve a szakiskolasok, a szakkozépiskolasok és a gimnazis-
tak esetében a megitélések eltéréek, foként a pedagogusoké.

Eletkori és értékelénkénti kiilonbségek. A 16. dbra az anyéval kapcsolatos problé-
mamegoldas jellemzdit szemlélteti a gyerekek és az anyak értékelése alapjan. A 10,
a 14 és a 16 éves gyerekek onjellemzését Osszehasonlitva, a negativ orientacié és
az elkeriilés a 16 évesekre szignifikdnsan jellemzobb, mint a 10 és a 14 évesekre
(negativ orientacio: F = 45,23 p = 0,03; elkeriilés: F = 32,23 p = 0,04). Az impul-
zivitds a 14 évesekre kevésbé jellemz6, mint a 10 és a 16 évesekre (F = 34,22 p =
0,04). Az anyak szerint ugyancsak a 16 éves tanuldkra jobban jellemzé a negativ
orientacid és az elkeriilés (negativ orientacid: F = 35,23 p = 0,04; elkeriilés: F =
22,01 p = 0,03).

Az egyes csoportokon beliili 6sszehasonlitas alapjan szintén hasonlé az anyak és
a gyerekek véleménye, megerGsitve a 2009-es eredményeket még akkor is, ha an-
nak alapja nem csak az anyaval kapcsolatos problémamegoldas volt. A 10 éveseknél
egyetlen faktor szerint sem kiilonbozik véleményiik. A 14 évesek racionalisabbnak
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16. dbra. Az anyaval kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a gyerekek és
az anyak szerint (%)

vélik anyjukkal valé problémamegoldasukat, mint az anyak (t = 2,45 p = 0,04), va-
lamint a 16 évesek szerint pozitivabban viszonyulnak problémaik megoldasahoz,
mint ahogyan azt az anyak gondoljak gyermekeikrél (t = 3,03 p = 0,04).

Az apdk és gyermekeik kozotti problémak megoldasardl (17. abra) a 10-16 évesek
hasonl6an vélekednek, egyetlen olyan faktor sincs, ahol a gyerekek 6njellemzésében
szamottev eltérés lenne. Azonban a kiilonboz6 életkoru gyerekek apai masképp vé-
lekednek a pozitiv orientdcidrdl, a racionalitasrdl és az elkeriilésrél. A pozitiv orien-
tacio lehetséges fokozatos emelkedését tiikrozik az értékek (F = 30,21 p = 0,03),
illetve a 14 és a 16 éves diakok apai nagyobb racionalitast vélnek felfedezni gyerme-
kiik problémamegoldasaban, mint a 10 évesek apai (F = 25,21 p = 0,03). A 16 évesek
apai az elkeriilést kevésbé tartjak jellemz6ének, mint a fiatalabbak apdi (F = 17,21 p
= 0,05). Akarcsak az anyaknal, a 10 éveseknél egyetlen faktor szerint sem kiilonbo-
zik az apak és gyermekeik véleménye. A 14 éveseknél az apak szerint magasabb a
negativ orientacid (t = 3,11 p = 0,05) és a racionalitas (t = 3,23 p = 0,03), illetve a 16
éveseknél a pozitiv orientdcidt szintén az apak jellemz6bbnek tartjdk, mint a gyere-
keik (t = 2,25 p = 0,04).
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17. dbra. Az apaval kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a gyerekek és
az apak szerint (%)

Az osztalyténokkel kapcsolatos problémamegoldasnal (18. abra) onjellemzésiik
alapjan a 16 éves tanulokra kisebb mértékii pozitiv viszonyulas jellemzd, mint a
fiatalabbakra (F = 25,22 p = 0,03), a legiddsebbekre a negativ orientacié jellemzébb
(F = 17,22 p = 0,05). Teljesen elkiiloniilnek az életkori csoportok az impulzivitas
megitélése alapjan (F = 35,11 p = 0,02): a 10 évesekre a legkevésbé, a 16 évesekre a
leginkabb jellemzd. A pedagdgusok értékelésébdl ugyancsak az tiinik ki, hogy a ha-
rom korosztily egyre jellemzébb impulzivitassal kiiloniil el, vagyis ennek megitélése
azonos a didkok megitélésével (F = 43,10 p = 0,01). A negativ orientaci6 véleményiik
alapjan is kevésbé jellemz6 a 10 évesekre, mint az id6sebbekre (F = 20,17 p = 0,03),
valamint ugyanerre utalnak az elkeriilést kifejez6 értékek is (F = 26,39 p = 0,03).
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18. dbra. Az osztalyfénokkel kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a gyerekek és
az osztalyfénokok szerint (%)

Tobb dimenzié mentén latjak masként a pedagdgusok a gyerekeket, mint a szii-
16k. A 10 éveseket harom faktornal is eltéréen jellemzik, mint a didkok magukat:
az osztalyfénokok szerint negativ orientacidjuk (t = 3,11 p = 0,03), elkeriilésiik (t =
3,45 p = 0,04) és impulzivitasuk (t = 3,56 p = 0,03) is magasabb, mint ahogyan azt
a gyerekek gondoljak. A 14 éveseket szintén impulzivabbnak (t = 2,56 p = 0,02) te-
kintik, illetve szerintiik a 16 évesekre erételjesebb negativ orientacié jellemzé (t =
3,01 p = 0,02).

A kortdrsakkal kapcsolatos problémamegoldas (19. dbra) egyetlen faktor mentén
sem kiilonbozik 10 és 14 éves korban. A 16 évesek szignifikdnsan elkiiloniilnek a
fiatalabbaktol az impulzivitas és az elkeriilés esetében, onértékelésiik alapjan rajuk
mindkettd jobban jellemz6 (impulzivitas: F = 26,28 p = 0,03; elkeriilés: F = 22,43 p
=0,03).
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19. dbra. A kortarsakkal kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a didkok véleménye
alapjan (%)

A nem szerinti értékelések kapcsolata. Korrelacidelemzéssel életkoronként dsszeha-
sonlitottuk a fiik és a lanyok onjellemzését sziileik és pedagogusaik értékelésével
életkori csoportonként, majd z-prébaval azt ellemeztiik, van-e szignifikdns eltérés
az anya-fiu és az anya-lany, az apa-fii és az apa-lany, valamint a pedagdgus-fia és
a pedagégus-lany értékelések kozott (szignifikans kiilonbség esetében p < 0,05).
Webster-Stratton (1988) szerint a sziil6i és pedagogusi értékelés egyik szempontja a
gyermek neme, masként itélik meg a lanyok és a fiak problémamegoldasat. Kim és
Rohner (2003) kutatdsai alapjan az értékel6k neme is fontos szerepet jatszik, altala-
ban az anyak serdiilékoru lanyaikat, az apak fiaikat értékelik pozitivabban.

Az anya-lany értékelések faktoronkénti kapcsolatainak erdssége 0,32-0,47, az
anya-fiu kapcsolatoké 0,25-0,39 kozotti. A legalacsonyabb érték a 16 éveseknél ta-
lalhat6 mind a lanyoknal, mind a fitknal, mindkét esetben a negativ orientacional.
Az anya-lany kapcsolat a 10 éveseknél az impulzivitds (z = 3,76), a 14 éveseknél az
impulzivitas (z = 2,58) és az elkeriilés (z = 3,11), a 16 éveseknél az elkeriilés (z =
3,24) esetében szorosabb, mint az anya-fii kapcsolat. A 16 éveseknél az anya-fia
kapcsolat eréssége a racionalitasnal (z = 2,42) nagyobb, mint az anya-lany kapcso-
latnal.

Az apaknal a korrelacios értékek az apa-lany kapcsolat esetében 0,20-0,34, az
apa-fiu kapcsolatoknal 0,25-0,41 kozottiek. A legkisebb érték ugyancsak a 16 éve-
seknél fordul el6, a lanyoknal az impulzivitasnal, a fiaknal a negativ orientacional.
Mindegyik életkorban a racionalitdsndl az apa-fii kapcsolatok szignifikinsan erd-
sebbek (10 éves: z = 3,16; 14 éves: z = 2,98; 16 éves: z = 3,06), mint az apa-lany kap-
csolatok. A 14 éveseknél a negativ orientacid korrelacids értéke az apa-lany kapcso-
latnal er6sebb, mint az apa-fit kapcsolatndl (z = 3,11), valamint a 16 éveseknél az
apa-fiu kapcsolat er6ssége a pozitiv orientacional nagyobb (z = 2,66).



3.2. APROBLEMAMEGOLDAS JELLEMZOI 4-23 EVESEK KOREBEN 167

A pedagogusokndl ez a sziil6i mintdzat nem azonosithaté. A pedagdgus-lany
kapcsolatok a teljes mintan 0,15-0,34, a pedagdégus-fiu kapcsolatok 0,14-0,27 ko-
zottiek. A legalacsonyabb érték a 10 éves lanyok racionalitdsanal és a 14 éves fink
negativ orientdcidjandl fordul eld. A 10 éveseknél a pedagdgus-fia kapcsolat erds-
sége nagyobb a racionalitas esetében (z = 3,23), a pozitiv orientacional a pedagd-
gus-lany kapcsolat erésebb (z = 2,77). A 14 éveseknél egyetlen faktornal taldltunk
kiilonbséget: a pedagdgus-lany kapcsolat erésebb az impulzivitasnal (z = 2,54). A 16
éveseknél a pedagoégus-fiu kapcsolat a racionalitasnal (z = 3,20), a pedagogus-lany
kapcsolat az elkeriilésnél (z = 2,64) és az impulzivitasnal (z = 2,57) erésebb.

Iskolatipus szerinti eltérések. A 16 évesek korében azt is elemeztiik, van-e kii-
lonbség a gimnazistak, a szakkozép- és a szakiskolasok személyspecifikus problé-
mamegoldasaban dnmaguk és a felndttek értékelése alapjan (minden szignifikans
kiilonbség esetében p < 0,05). A gimnazistak és a szakkozépiskolasok sziileikkel
hasonlébban vélekednek problémamegolddsukrdl, mint a szakiskolasok és szii-
leik. Az anyakkal kapcsolatos racionalis problémamegoldas a didkok onjellemzé-
se (F = 35, 23) és az anyak (F = 20,11) szerint is jellemz6ébb a gimnazistdkra és a
szakkozépiskolasokra, mint a szakiskolasokra, valamint a szakiskolasok impulzi-
vabbnak tartjak magukat (F = 18,34), am az anyak értékelésében nincs szamottevo
kiilonbség.

Akdrcsak az anyaval, az apaval kapcsolatos problémamegoldasnal is egyezik a ra-
cionalitds megitélése: az onjellemzések és az apak itéletei szerint ez jellemzdbb a
gimnazistakra (F = 40,01). Mind az apak, mind a gyerekeik értékelése azt mutatja,
hogy a gimnazistdkra és a szakkozépiskolasokra jellemzobb az elkeriilés (F = 30,78).
A pedagdgusaikkal kapcsolatos problémamegoldast a gimnazistak racionalisabbnak
itélik, mint a szakiskolasok és a szakkozépiskolasok (F = 22,67), valamint a szakis-
kolasok elkeriil6bbnek, mint a szakkozépiskolasok és a gimnazistak (F = 30,34).

A pedagdgusok értékelése alapjan a gimnaziumban és a szakkozépiskolaban ta-
nulékra jellemz6bb a racionalitas (F = 27,10), a szakiskolasokra az impulzivitas (F
= 26,23) és az elkeriilés (F = 42,12). Az Onjellemzések szerint a kortarsi problémak
megoldasaban a gimnazistak racionalisabbak (F = 30,67), a szakkozépiskolasok el-
keriilébbek (F = 46,03), a szakiskolasok impulzivabbak (F = 28,25).

3.2.3.5.2. A személyspecifikus problémamegoldas kiilonbségei a problémak mentén

Az egyik legizgalmasabb kérdés az volt, vajon az eltéré definicidkat és a kiilonb6z6
kategdriakba sorolhat6 problémakat adé didkok problémamegoldasa kozott van-e
kiilonbség. Ezt 10, 14 és 18 évesek korében vizsgaltuk ugy, hogy életkoronként mind
a definiciok, mind a példak (anyaval, apaval, kortarsakkal, pedagdgussal kapcsola-
tosak) alapjan kialakult csoportok problémamegoldasat vetettiik dssze. A definicidk
esetében a négy személyre vonatkozé problémamegoldasokbol 6sszevont mutatdkat
képeztiink.
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Minden életkorban a definicidk alapjan harom csoportot alakitottunk ki: 1. ne-
gativ tartalmu definicio, 2. negativ tartalmu definici6é + pozitiv megoldasra utalas
(meg tudom/meg kell), 3. negativ tartalmu definicié + negativ megolddsra utalds
(nem tudom/nem lehet, elkeriilendd). A problémapéldak esetében életkoronként a
gyerekeket harom csoportba osztottuk a problémaforras alapjan: 1. én, 2. masik, 3.
mi - a komplex rendszer mas kategoriaitol a besorolaskor eltekintettiink. Azokat a
diakokat soroltuk az egyes kategoriakba, akiknél abba az adott személynél az 6tbol
harom vagy annal tébb példa tartozott (ebb6l adéddéan a harom életkori mintabol
Osszesen 33 gyerek adatat kizartuk az elemzésbdl). A 33. tablazat a definicidk, a 34.
a példak szerinti csoportok kozotti eltéréseket szemlélteti.

33. tabldzat. A problémamegoldas kiilonbségei a problémadefiniciok alkotta

csoportok kozott
Eletkori minta
Faktor
10 14 18

Pozitiv

orientacié {D, Dneg.} < {Dpoz.} | {D, Dneg.} < {Dpoz.} {D, Dneg.} < {Dpoz.}
Negativ

orientacié n.s. {D, Dpoz.} < {Dneg.} | {D} < {Dpoz.} < {Dneg.}
Racionalitas n.s. n.s. {Dneg.} < {D, Dpoz.}
Impulzivitas {Dpoz.} < {D, Dneg.} | {Dpoz.} < {D, Dneg.} {Dpoz.} < {D, Dneg.}
Elkertilés {D, Dpoz.} < {Dneg.} | {D, Dpoz.} < {Dneg.} | {D} < {Dpoz.} < {Dneg.}

Megjegyzés: D = csak definicié; Dpoz. = definici6 és pozitiv megoldasra utalds; Dneg. = definici6 és
negativ megoldasra utalds; n.s. = nem szignifikdns; < szignifikansan (p < 0,05) nagyobb érték

A pozitiv orientacié mindegyik életkorban azoknal a csoportoknal szignifikansan
magasabb, akik a definiciét a meg lehet vagy a meg tudom oldani gondolattal egészi-
tették ki (10: F = 25,34; 14: F = 30,43; 18: F = 19,55), és ugyanez az elkiiloniilés a 18
évesek korében a racionalitasnal is. A 10-14 éveseknél nincs kiilonbség e tekintet-
ben a csoportok kozott (F = 29,67). Ennek szinte mindegyik életkorban ellentéte az
elkeriilés szerinti elkiiloniilés, ami a negativ kiegészitést irokra a leginkabb jellemzd,
a 10-14 éveseknél nem kiiloniilnek el a definiciot és a pozitiv kiegészitést irok, a 18
éveseknél igen (10: F = 20,01; 14: F = 27,33; 18: F = 19,12). Az impulzivitas szerinti
kiilonbség hasonlé képet mutat, mint az elkeriilésnél, am itt mindegyik életkorban
a definicidt és a negativ kiegészitést adok kiiloniilnek el magasabb értékkel a pozitiv
kiegészitést adoktdl (10: F = 25,71; 14: F = 36,13; 18: F = 21,35). A negativ orientdci6
alapjan nincs szignifikans kiilonbség a legfiatalabbak csoportjai kozott, és a két id6-
sebb korosztalynal egyarant a negativ kiegészitést irokra jellemzdébb, a 18 éveseknél
legkevésbé a kiegészitést nem ad¢ definiciokat ir6 gyerekekre (14: F = 27,13; 18: F
=36,15).
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34. tablazat. A problémamegoldas kiilonbségei a problémapéldak alapjan

tacid

ANYAVAL kapcsolatos
Faktor
10 14 18
Pozitiy orien- {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} n.s.

Negativ orien-
tacio

{masik, mi} < {én}

{madsik, mi} < {én}

{masik, mi} < {én}

tacio

Racionalitas n.s. n.s. {én} < {mdsik, mi}
Impulzivitas {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi}
Elkerulés {én} < {mdsik, mi} {én} < {masik, mi} {én} < {mdésik, mi}
APAVAL kapcsolatos
Faktor
10 14 18
Pozitiv orien- n.s. {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi}

Negativ orien-
tacio

{én} < {masik, mi}

{én, mi} < {madsik}

{én, mi} < {madsik}

tacio

Racionalitas n.s. {mdsik, mi} < {én} {mdsik, mi} < {én}
Impulzivitas {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi}
Elkerilés {én} < {masik, mi} {mdsik, mi} < {én} {mdsik, mi} < {én}
KORTARSAKKAL kapcsolatos
Faktor
10 14 18
Pozitiy orien- n.s. {én, masik} < {mi} | {én} < {masik} < {mi}

Negativ orien-
tacio

{én} < {masik, mi}

{én, mi} < {masik}

n.s.

Racionalitas n.s. {én, mésik} < {mi} | {én} < {mdsik} < {mi}
Impulzivitas {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi}
Elkertiilés {én} < {masik, mi} {én, mi} < {masik} {én, mi} < {masik}
OSZTALYFONOKKEL kapcsolatos
Faktor

10

14

18

Pozitiv orien-
tacio

{én} < {masik, mi}

{madsik, mi} < {én}

{mdsik, mi} < {én}

Negativ orien-
tacio

{én} < {masik, mi}

{én} < {masik, mi}

{én} < {masik, mi}

Racionalitas n.s. {madsik, mi} < {én} {mdsik, mi} < {én}
Impulzivitas {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi}
Elkertilés {én} < {masik, mi} {én} < {masik, mi} {masik, mi} < {én}

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikdns; < szignifikinsan nagyobb érték (p < 0,05)
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Csak néhany esetben nincs jelent6s kiilonbség a problémaforras alapjan kialakitott
csoportok kozott, ezek fele a racionalis problémamegoldd stilusnal talalhaté (34.
tablazat). Az anyéval kapcsolatos problémamegoldasnal a racionalitds megjelenése
csak a 18 évesek harom csoportja kozott tér el. Ugyanez a kiilonbség a kortarsakkal
kapcsolatosaknal is a két iddsebb korosztalynal: akik a masik személyt vagy kozos
viselkedést, tulajdonsagot jelolték meg problémaforrasként, azokra jellemz6bb a ra-
cionalitds. Az apaval és a pedagogussal kapcsolatos problémamegoldasnal - ugyan-
csak a 14 és a 18 éveseknél - a racionalitds azoknal jelentésebb, akik dnmagukat
adtak meg problémaforrasnak.

Az impulzivitas teljesen egységes képet mutat: mindegy, mely személyrél van
sz0, azoknal nagyobb, akiknél a probléma forrasa a masik személy (annak viselke-
dése, tulajdonsaga) vagy azoknal, akiknél a probléma kozds. A pozitiv orientacid
legféképp szintén e csoportok kozott kiilonbozik, am az anyakkal, az apakkal és
a kortarsakkal kapcsolatos problémamegoldas esetében minden életkorban, mig a
pedagogussal kapcsolatosaknal csak a 10 éveseknél. A 14-18 évesek korében azok
mutatnak magasabb pozitiv viszonyulast, akik magukat jelolték meg a probléma
forrasanak.

A negativ orientdcio, a probléma megoldasahoz valé negativ viszonyulds az anya-
val kapcsolatos problémamegoldasnal azokra jellemzébb mindegyik életkorban,
akiknél a probléma forrasa 6nmaguk. Ellenben az apaval, a pedagdgussal és a kor-
tarsakkal kapcsolatos problémamegoldasndl azokra, akik a masik személyt és k6zo-
sen magukat jelolték meg problémaforrasnak.

Az elkeriilés tiinik a leginkabb kiilonbozonek a személyek alapjan. Barkirdl le-
gyen sz0, a 10 évesek koziil azok elkeriilébbek, akik a masikat vagy k6zos jellemz6t
jeloltek meg problémaforrasnak. A 14 és a 18 éveseknél ez tovabbra is fennall az
anyaval kapcsolatos problémamegoldasnal, illetve a 14 évesek pedagégusokkal kap-
csolatos problémamegoldasanal. A 14 és a 18 éveseknél kortarsi problémamegoldas
esetében azok elkeriilébbek, akiknél a probléma kozéppontjaban a masik all. A 14
és a 18 éveseknél az apdval kapcsolatos, illetve a 18 évesek korében a pedagdgussal
kapcsolatos problémamegoldas soran mutatott elkeriilés jellemz6bb azokra, akiknél
a probléma forrasa dnmaguk.

* % %

A személyspecifikus problémamegoldds mérésének eredményei részben megerdsitet-
ték, részben mas jellemzdéket mutattak, mint amit korabban, a nem személyspecifi-
kus problémamegoldasrél megtudtunk. Am fontos, hogy azokat a méréseket 8, 12,
15, 18, 20 és 23 évesek korében végeztiik, a most bemutatott felmérésben 10, 14 és
16 évesek vettek részt, és a kiilfoldi kutatasok egyik legfontosabb iizenete az, hogy a
serdiil6korban a problémamegoldas intenziven valtozik. Az féként lényeges, hogy a
felnéttek és a gyerekek kozos problémaik megoldasarol adtak véleményt, mig a ko-
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rabbi vizsgalatokban nem. A nem személyspecifikus problémamegoldasrél az a kép
rajzolodott ki, hogy a gyerekek és az anydk értékelése hasonldbb, mint a gyerek-pe-
dagoégus vagy a pedagogus-anya értékelése, utobbi a leginkabb eltérd. E vizsgalat
szerint is a gyerekek és az anyak értékelése igen sok hasonlésagot mutat mindegyik
életkorban, s6t az anyai vélekedésben nem tapasztaltunk feliilértékelést az onjellem-
zéshez képest, viszont az apak értékelésében igen. Akdr az anyak, akdr az apak vagy
mas személyek esetében a feliilértékelést Webster-Stratton (1999) az elvarasok altal
erdsen meghatarozott értékelésnek tekinti. A pedagégusokra az alulértékelés most
is jellemz6 volt.

A 2013-as, 4-10 évesek sziileivel és pedagdgusaival végzett vizsgalatban a szdras-
értékek fokozatos csokkenése jelezte azt, hogy a gyerekek kozott a kozosen eltoltott
évek elérehaladtaval egyre kevesebb kiilonbséget latnak a pedagogusok. Az, hogy
ebben a vizsgalatban az életkor elérehaladtaval csokken azon teriiletek szama, ahol
a megitélések markansan eltérnek, kapcsolddik a 2013-as vizsgalat pedagogusi vé-
lekedéseinek valtozasahoz. A 10 éveseket egy éve, a 14 éveseket atlagosan harom
éve, a 16 éveseket két éve tanitottak a pedagdgusok. A 10 évesekkel foglalkozo pe-
dagogusok itélték az onjellemzéstdl a legjobban eltérden a gyerekeket, igy most is
telvetédik, hogy az egyiitt t6ltott id6 — ezen beliil pedig szamos dolog - a hasonld
vélemény kialakulasahoz hozzajarul. A mindennapokban a pedagdégusok részérdl
ezt magyarazhatja a gyermekrdl alkotott vélemény feliilbiralata, folyamatos forma-
lasa a gyermek 6nmagardl alkotott jellemzésének figyelembevételével, ami Ander-
son (2000) szerint a hatékony fejlesztés (és altalaban a nevelés) egyik alapfeltétele.
A gyerekek esetében szamolni kell a kérdéiv kitoltése soran megjelend szocialis ki-
vanatossaggal (megfelelési vaggyal) is, ami miatt magukat ugy értékelték, ahogyan
példaul a pedagogus elvarja toliik. Errdl kevesebb informaciojuk volt a 10 évesek-
nek, mint a 16 és a 14 éves didkoknak. A szocialis kivanatossag életkori valtozasarol
nemzetkozi vizsgalatokbdl tudjuk, hogy serdiilékortdl csokkenést mutat, am a ma-
gyar gyerekek még serdiil6korban is magas értéket érnek el (lasd Gulyds és Varga,
2009; Kdlmdnchey és Kozéki, 1998). Ez a felndttek értékelését is meghatarozhatja,
aminek kisziirését e kérd6iv nem tette lehet6vé. (Azonban az, hogy harom peda-
gogus a vele kapcsolatos személykozi problémak koziil néhanyat kiradiroztatott a
gyerekekkel, minden bizonnyal a szocialis kivanatossag egyik megjelenési formaja.)

A személyspecifikus problémamegoldas mérésének eredményei 6sszhangban all-
nak azzal, amit a személykozi problémadk kiilonbségei mutattak, ami aldtamasztja azt
a megallapitast, miszerint a probléma definialasa és a problémak megfogalmazasa
kisebb-nagyobb mértékben tiikr6zi a problémamegoldas orientdcidjat és stilusat,
gyakran elGrevetiti a problémamegoldas végkimenetelét (pl. D’Zurilla és Goldfried,
1971). Az adatok alapjan a kiilonboz6 személyekkel kapcsolatos problémamegoldas
leginkdbb a negativ orientdcio, illetve az elkeriilés mentén tér el. A kiilfoldi ered-
ményekbdl az egyik legéltalanosabb kovetkeztetés az, hogy aki pozitivan viszonyul
egy problémahoz, arra nagyobb mértéki racionalitds jellemzo, illetve ugyanez all
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fenn a negativ orientdcié és az elkeriilés kozott, mindezeket az Osszefiiggéseket
egy-egy személlyel kapcsolatban a sikeres problémamegoldds sémava képes alaki-
tani (Chang és mtsai, 2004). A bemutatott eredmények alapjan a negativ orientacié
és az elkeriilés esetében nem feltételezhetd ez a szorossag, mig a racionalitds és a
pozitiv orientacié kapcsolatardl igen, am csak a kortarsi és a pedagogusokkal kap-
csolatos problémaknal. Ezek részletes jovobeni elemzésére mindenképpen sziikség
van a személysepcifikus problémamegoldas alaposabb ismerete érdekében. Erde-
mes példaul a felsorolt problémakkal kapcsolatos megoldasi folyamatot, tervet, le-
hetdségeket vizsgalni interjuk és szitudcids gyakorlatok keretében, melyek fontos
modjai, eszkozei a fejlesztésnek is (errdl lasd a 4. fejezetet).

3.2.3.6. A problémamegoldas fejlédése — a longitudindlis vizsgdlatok eredményei
(2009-2011 és 2012-2014)

A keresztmetszeti vizsgalatok eredményei az egyes életkorokba tartozé gyerekek-
rél nydjtanak képet, és jo becslést adhatnak arrol, hogy a vizsgalt gyerekek eseté-
ben milyen valtozasok kovetkeznek be, azonban arra nem adnak lehetdséget, hogy
az egyéni valtozasokat, a valtozasban szerepet jatszd tényezdket elemezni lehessen.
Erre a longitudindlis (kdvetéses) vizsgalatok alkalmasak, melyek pontositjak a ke-
resztmetszeti vizsgalatok eredményeit, megvizsgalhatok a feltart jelenségek id6beli
elézményei (Csapd, 2007; Jézsa, 2013).

A problémamegoldas életkori valtozasat (I.) 2009-2011 és (I1.) 2012-2014 kozott
vizsgaltuk. Az I. mérés soran 12 éves kortol 14 éves korig kovettiik a gyerekeket,
egy masik mintdn, a II. vizsgalatban 14 éves kortdl 16 éves korig. A vizsgalatokat az
SPSI-R révid és nem személyspecifikus valtozataval végeztiik, mindkét méréskor a
sziilok (csak anydk) és a pedagdgusok is értékelték a gyerekeket. Ugyanazon csaladi
és iskolai valtozokkal Osszefiiggés-vizsgalatokat is végeztiink minden évben. El6-
sz0r a mérdeszkoz jellemzdit, majd a problémamegoldas valtozasat, végiil a hattér-
valtozokkal val6 kapcsolatokat ismertetem. A 35. tdblazat tartalmazza a méréeszkoz
reliabilitaismutatdit. Az értékek mindegyik életkorban és értékel6 esetében jo meg-
bizhatdsagrol tanuskodnak.
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35. tablazat. A teljes mérdeszkoz reliabilitasmutatoi értékel Sk szerint

Eletkori minta Ertékels
Tanulé Anya Pedagégus
I. mérés 12 (2009) 0,89 0,92 0,90
13 (2010) 0,90 0,91 0,92
14 (2011) 0,91 0,90 0,92
II. mérés 14 (2012) 0,90 0,91 0,92
15 (2013) 0,91 0,91 0,91
16 (2014) 0,92 0,93 0,92

Eletkori vdltozds. A 20. bra a két mérés eredményeit az dsszevont mutatdk (gyer-
mek, anya, pedagogus értékelésének atlaga) alapjan szemlélteti életkoronként (p <
0,05). Igyekeztiink a II. mérés soran az I. mérésben részt vevo gyerekek hattérvalto-
zdinak megfelel6 mintat valasztani annak érdekében is, hogy a négy év eredményeit
egyiittesen lehessen értelmezni, am természetes, hogy a két mintdba nem lehetett
minden tekintetben azonos hattert didkokat valasztani. Az I. mérés 14 éveseinek
és a II. mérés 14 éveseinek értékei egyik faktornal sem kiilonboznek szignifikansan,
igy a két-két év alatt bekovetkezd valtozasok egylittesen is értelmezhetdk.
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20. dbra. A két longitudindlis mérés eredményei az osszevont mutaték alapjin (%)
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A varianciaanalizis (ANOVA, Bonferroni) alapjan az I. mérési id6szak soran a pozi-
tiv orientdcié nem valtozott szignifikdnsan, hasonlo volt a II. mérés elején, majd 16
éves korra csokkent (F = 20,13). A negativ orientdcié a 12-13 éves korban hasonld
volt, majd 14 éves korra nétt (F = 44,23), akarcsak a racionalitas (F = 32,11) és az
elkeriilés (F = 22,89). Ugyancsak hasonl6 volt 14-15 éves korban a negativ orien-
tacio (F = 30,01) és a racionalitas (F = 25,19), majd mindkett6 nétt 16 éves korra,
am az elkeriilés magas értéke nem valtozott 14-16 éves kor kozott. Az I. mérési
idészakban az impulzivitds fokozatosan nétt (F = 32,10), azonban a II. id6szakban
nem valtozott.

Ertékel6k szerinti jellemzok. Az értékelSk itéletei — akarcsak a keresztmetszeti
vizsgalatokndl — mindkét longitudinalis vizsgalat esetében arnyaljak a valtozasrol
kialakult képet, és ezen felmérések soran is a kordbban tapasztalt tendencidkat azo-
nositottuk. Az anyak és a gyerekek értékelésének kapcsolata minden életkorban a
legerésebb (az I. mérésnél 13 éves korban: r = 0,23-0,45; a II. mérésnél 14 éves kor-
ban: r = 0,20-0,39), mindkét esetben a negativ orientdcional. A leggyengébb kor-
relacios értékek a pedagogus és az anya kapcsolatat kifejezok, sehol nem magasabb
0,27-nél, a leger6sebb az impulzivitdsnal a 16 évesek korében.

Nem szerinti eltérések. A nem szerinti killonbségek szintén megerdsitik a kereszt-
metszeti vizsgalatok eredményeit, kivéve az elkeriilésrdl szoldakat. Osszességében
az lathato, hogy a lanyok és a fiuk kozott 13-14 éves kortdl mutathato ki tobb teriile-
ten eltérés. A fitkra az I. mérés utolsé évében (14 évesek voltak), illetve a II. mérés-
ben minden évben jellemzébb volt a racionalitas. Ezeket a kiilonbségeket minden
értékeld itélete alapjan azonositottuk. A lanyokra szintén minden évben jellemzébb
volt az impulzivitas, illetve 15 és 16 éves korban az elkeriilés is 6nmaguk, sziileik és
pedagogusaik szerint egyarant. A legtobb keresztmetszeti mérés egyik eredménye
az volt, hogy az elkeriilés a sziil6k és a didkok szerint a fitikkra, a tandrok szerint a l4-
nyokra jellemzdbb, tehat az elkeriilés az a teriilet, ahol leginkabb eltéréek a kereszt-
metszeti és a longitudinalis vizsgalatok eredményei.

A hattérvaltozdkkal valé kapcsolatok. A hattérvaltozok koziil a sziilok iskolai vég-
zettségérol, a csaladszerkezetrdl, a tanulmanyi atlagrdl, az iskolaval kapcsolatos at-
titlidrol és a leggyakoribb csalddi szabadidés tevékenységrél mindkét mérés soran
évrdl évre gytjtottiink adatokat. Egyik tényezo esetében sem kiilonbozott jelentdsen
a két minta, emlitettem, erre torekedtiink a II. mérés mintavalasztasakor. A regresz-
szidelemzés (I. mérésnél a Goodness-of-fit értéke 0,63 vagy e feletti; II. mérésnél
0,70 vagy e feletti) mindkét mérés soran megerdésitette azt, hogy foként az isko-
lai végzettség és a csaladszerkezet a legnagyobb magyarazoéerdvel bird tényezd, a
megmagyarazott variancidk (faktoronként 29-58%) csaknem harmadat ezek adjak.
A csaladi szabadidds tevékenység és az iskolaba jaras alig hat (4-8%) a probléma-
megoldas valtozasara, a tanulmanyi teljesitmény leginkdbb a racionalitasra 15-16
éves korban (5-7%). Meger0siti a keresztmetszeti vizsgalatokat az, hogy az anya
iskolai végzettsége f6ként a negativ orientdcid és az elkeriilés, az apa végzettsége
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a racionalitas és a pozitiv orientacié alakuldsaban jatszik nagyobb szerepet mind
12-14, mind 14-16 éves kor kozott. A csaladszerkezettdl f6ként 14-16 éves korban
tiigg (8-12%) az impulzivitas és az elkeriilés.

o

A longitudindlis vizsgdlatok eredményei nagyrészt megerdsitik a korabbi keresztmet-
szeti felmérések adatait. Amennyiben a 12-14 és a 14-16 éves kor kozotti szakaszok
valtozasait osszekapcsoljuk, a pozitiv orientacié csokkenése, a negativ orientacio, az
elkeriilés és a racionalitas folyamatos emelkedése allapithaté meg, illetve az impul-
zivitas korai magas szintje és ennek tartossaga. A valtozasok 14-16 éves kor kozott
intenzivebbek. Korabban emlitettem az eurdpai és az amerikai 6sszehasonlit6 vizs-
galatok eredményeit, melyek alapjan 12-17 éves kor kozott az eurdpai orszagokban
mért gyerekek korében magas impulzivitast és ehhez hasonlo elkeriilést azonositot-
tak. Mind a keresztmetszeti, mind a kovetéses vizsgalatok osszességében a német-
orszagi diakok fejlddési tendenciaival valé hasonldsagot mutatjak (Kasik, Toth és
Zsolnai, 2012).






4. A szocialisprobléma-megoldas
fejlesztésének néhany alapelve,
maddja és lehetosége

Az utolso fejezet a szocidlisprobléma-megoldas fejlesztésérdl, fejlesztési lehetGsé-
geirdl szol. Elsé alfejezetében a fejlesztés alapelveit, tipusait, dltalanos és specialis
jellemzdit foglalom Ossze — ezek jelentGs része érvényes mas szocidliskompeten-
cia-Osszetevd fejlesztésére is. A fejezet masodik részében ismertetek néhany - kii-
16nb6z6 életkorban alkalmazhaté és az eddigi hatdsvizsgalatok alapjan hatékonynak
bizonyul6 - kisérletet és programot. Az elvégzett empirikus vizsgalatok mellett f6-
ként ezek lesznek alapjai a kovetkezo években altalunk kidolgozott 6vodai és iskolai
segité-fejlesz6 programoknak.

MEGOLDAS

PROBLEMA
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4.1. A fejlesztések alapelvei, tipusai, altalanos és specialis jellemz6i

Chen (2006) szerint a tarsas viselkedés és a viselkedést meghatarozoé pszichikus fo-
lyamatok fejlesztésével kapcsolatos koncepcidk, programok és kisérletek parhuzam-
ba allithatok az egyes évtizedek, hosszabb-révidebb iddszakok viselkedésrdl alkotott
dominans elméleti megkozelitéseivel. Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést
(az 1970-es évekig), a gondolkodasi folyamatok (az 1980-as évektdl), az érzelmek
viselkedésszabalyozo szerepét hangsilyozo (az 1980-as évek végétdl), illetve a mul-
tidimenzionalis, integrativ megkozelitésti (az 1990-es évektdl napjainkig) koncepci-
Ok (Toth és Kasik, 2010).

Az 1970-es évek kutatasai alapjan kidolgozott programok a szocialisproblé-
ma-megoldas fejlesztésekor is elsdsorban a viselkedésre koncentraltak (pl. Staub,
1971). Legfobb céljuk az volt, javaslatot fogalmazzanak meg és bemutassak, mit te-
gyen a gyermek vagy felnott egy-egy problémahelyzetben, mindezt arra alapozva,
hogy a viselkedés tanulhatd, igy tanithatok is a kiilonb6z6 viselkedésformak, visel-
kedési stratégidk (pl. Frauenknecht és Black, 2009). Urban és Kendall (1980) az 1970-
es évek végén 14 ilyen tréning (Problem-Solving Training, PST) leirasat, tartalmat
és — amennyiben volt — hatasvizsgalatanak eredményét elemezték, majd a hibak,
hianyossagok, moddszertani problémak alapjan tobb alapelvet fogalmaztak meg. Az
Osszefoglald szerint a programok, kisérletek jelent6s része nem alkalmazott kont-
rollcsoportot; elsésorban megfigyelésekre tamaszkodtak a programtartalom kidol-
gozasakor; idétartamuk igen rovid volt (par hét vagy honap); valamint a programok
hatasat, tartdssagat hosszabb id6é utan nem ellendrizték.

Az ezek alapjan megfogalmazott alapelvek listajat Tisdelle és Lawrence (1986) to-
vabbiakkal egészitette ki, a kettd egyiitt a kovetkezd: 1. sziikséges kontrollcsoportot
alkalmazni; 2. az el6- és az utomérés validalt, megbizhat6 eszkozokkel torténjék;
3. csak azon teriiletek fejlesztése lehetséges, amelyekrdl a méréeszk6zok informa-
ciot adnak; 4. a megfigyelés csak kiegészité modszerként alkalmazhato; 5. fontos a
kornyezeti tényez6k figyelembevétele; 6. a program, kisérlet legaldbb hat honapon
at tartson; 7. kovetéses vizsgalatot végezzenek a program lezarulta utan évekkel ké-
sébb; 8. életkori sajatossagok alapjan 12 éves korig néhany teriilet, serdiilékortdl
tobb Osszetevo egyiittes fejlesztése sziikséges; 9. nem a mit tegyen, hanem a hogyan
gondolkodjon alljon a fejlesztés kozéppontjaban; 10. a pedagogus és mas szakember
mint facilitdlé vegyen részt a fejlesztési folyamatban alapos felkésziilést kovetden.

Szamos olyan elem talalhaté ezek kozott, amelyek mar a késdbbi, kognitiv meg-
kozelitésti vagy a humanisztikus szemléletd, illetve az integrativ programokra, ki-
sérletekre jellemzdek. Coleman, Wheeler és Webber (1993) azt hangsulyoztdk, hogy
els6sorban a gondolkodasi folyamatra, annak egyes Osszetevéire sziikséges kon-
centralni. Kiemelték a transzferdlhatdsdg és a dontéshozatal fejlesztésének a fon-
tossagat is: az egyik helyzetben sikeres problémamegoldas alkalmazhatd-e egy ma-
sik tarsas szitudcidban; illetve milyen dontéseket és kivitelezési folyamatokat kell
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megvaltoztatni, mddositani ahhoz, hogy maskor is hatékony kimenetel torténjék.
Meichenbaum és munkatarsai (1981), Marlow, Bloss és Bloss (2000), Durlak (1997),
illetve Durlak és Weissberg (2007) a kognitiv mellett az érzelmi dsszetevok (kifeje-
zés, megértés, szabalyozas) fejlesztését, a kdrnyezeti sajatossagok figyelembevételét,
a pedagogus mint facilitald, nem mint folyamatot iranyit6 szerepének érvényesiilé-
sét is fontosnak tartottak. Mindezek (kognitiv folyamatok, érzelmek, kdrnyezeti té-
nyez6k, pedagogus és gyerek szerepének meghatdrozasa) egyiittesen jelen vannak a
legtobb integrativ szemléletii fejlesztési koncepcidban (pl. Bremer és Topping, 2000;
Fox, Dunlap és Powell, 2002). Shure (1997) szerint egy-egy program sikere és haté-
konyséaga egyarant fiigg attél, mennyire képesek a kognitiv, az érzelmi és a kérnye-
zeti tényezokre egylittesen koncentralni a kidolgozok és a megvalositok.

McGuire (2001) a fejlesztési eljarasok hét tipusat kiilonboztette meg az alapjan,
hogy azok mennyire a viselkedésre és mennyire a kogniciéra koncentralnak (21.
abra). A tipusok jol szemléltetik az emlitett megkozelitésbeli eltérések egy részét.

Viselkedésorientalt

a

A viselkedés valtozasanak elérése

Viselkedés mddositasa

Készségek fejlesztése

Onallo tanulas, 6nfejlesztés segitése

Viselkedés és gondolkodas egyiittes fejlesztése

Kognitiv terapia

Sématerapia

2

Kognitivorientalt

21. dbra. A problémamegoldas fejlesztésének tipusai a viselkedésorientdlt megkozelitéstdl a
gondolkodasi folyamatokra fokuszalokig (Forras: McGuire, 2001. 216. 0.)
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A 21. abra alapjan az elsé harom tipusndl a kognitiv folyamatok fejlesztése helyett
a viselkedésvéltozas (altalanos) és néhany, kiemelt viselkedésforma mddositasa, il-
letve tanult viselkedéselemek (készségek) begyakoroltatasa a cél, melyek kapcsolod-
nak a problémdhoz mint kivalté okhoz. Mindharomnal kiemelt szerepet jatszanak
a modellszemélyek, az utanzas, a modellkovetés. Az egyéni gondolkodasi, észlelési
folyamatok és azok viselkedésben valé megnyilvanulasa all a negyedik tipus kozép-
pontjaban (6nall6 tanulas, onfejlesztés), majd a tovabbiak kozponti eleme a problé-
ma, a problémamegoldas folyamata (azonositas, dontés, értékelés) és annak viselke-
désben valé megnyilvanuldsa. A kognitiv (Beck, 2011) és a sémakozponta (Young,
Klosko és Weishaar, 2010) terapiak a kognitiv folyamatokra, sémdkra, forgatokony-
vekre fokuszalnak, mindkett esetében a folyamat kozbeni és a végso értékelési me-
chanizmus kiemelt szereppel bir.

E felosztas mellett a szocidlisprobléma-megoldast fejleszté programokat McGuire
(2001) két csoportra osztotta. Az elsé csoportba azok tartoznak, amelyek elméleti
alapja a D’Zurilla és Goldfried (1971) altal leirt modell. E programokat leginkabb
az egészségiigyben, klinikumban alkalmazzak, az angol szakirodalomban problé-
mamegoldo terdpia (problem-solving therapy) néven terjedt el. A masik csoportot
a foként a Spivack és Shure (1976) modelljére épiil6é programok képviselik, melyek
problémamegoldé tréning, program (problem-solving training, program) néven val-
tak ismertté. Ennek f6 alkalmazasi teriilete az oktatas-nevelés, illetve idesorolhatok
a nem orvosi kisérletek is. Mindazonaltal a fejlesztési programok szamos ponton
- féként a problémamegoldd folyamat értelmezésében — megegyeznek. A trénin-
gek, programok nevelési-oktatasi folyamatban val6 alkalmazasat az indokolja, hogy
a problémamegoldé gondolkodas és viselkedés hatékony miikédése bizonyitottan
pozitiv hatassal bir az egyén tanulmanyi, maganéleti, szakmai és mentalis egészségi
allapotdra egyarant (Chang és mtsai, 2004; Frauenknecht és Black, 2009).

Frauenknecht és Black (2009) a szocialisprobléma-megoldas (gondolkodas és vi-
selkedés) fejlesztését harom tipusba soroltak, a tipusok meghatarozzak a célt és a fej-
lesztés szervezeti keretét, valamint megadjak a fejlesztést végzo lehetséges személyt
is: 1. igazoltan nem pszichés betegek fejlesztése, a cél a gondolkodasi folyamatok és
a viselkedésbeli stratégiak repertodarjanak névelése f6ként csoportos foglalkozas ke-
retén beliil; 2. jol koriilhatarolt viselkedésbeli, gondolkodasbeli nehézségekkel kiiz-
dok kiscsoportos és ritkdbban egyéni fejlesztése ezen problémakra fokuszalva; 3.
bizonyitottan pszichés vagy egyéb mas betegséggel kiizdok segitése egyéni, ritkab-
ban kiscsoportos keretek kozott annak érdekében, hogy a problémak mélyebb okait,
Osszefiiggésiiket feltarjak és tovabblépési lehetdségeket fogalmazzanak meg. Az 1.
csoportba tartoznak az 6vodai és az iskolai segitd-fejlesztd, kisérleti programok,
melyekben a pedagogus — akar egyediil, akdr mas szakemberrel — a program részt-
vevdje, facilitator. A 2. csoportba tartoznak azok, amelyek mindenképpen igénylik
a pedagoguson kiviil mas szakember, leginkabb pszicholégus kozremiikodését. A 3.
csoportba tartozo terapia leginkabb pszichologus, pszichiater vezetésével torténhet,
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iskolai keretek kozott nem, pedagdgus erre nem vallalkozhat (a McGuire-féle felosz-
tas utolso két tipusa idetartozik, 21. dbra). A szerzék egy masik csoportositasi szem-
pont, az életkor alapjan elkiilonitik a gyermekek (12 éves korig, ezen beliil évodasok
és kisiskolasok), a serdiilok és a felnéttek korében alkalmazhaté programokat. Az
elkiilonités alapjai a szocidlis-érzelmi-kognitiv fejlédési sajatossag. Webster-Stratton
(2011) hasonlo6 életkori felosztas alapjan dolgozott ki programokat gyerekek, sziileik
és pedagogusaik részére. A sziil6(gondozo)-gyermek kozotti kotédés hossza tava
hatasara alapozva a programban kiilon egységként szerepel a csecsemokkel rendel-
kez6 sziilok segitése. A kovetkezOkben f6ként az 1. és részben a 2. csoportba tartozo
6vodai és iskolai, gyermekek és serdiilék korében alkalmazhaté fejlesztések, prog-
ramok altalanos és specialis jellemz6irdl lesz sz, a 3. csoportba tartozéakrdl nem.

Az 1990-es évektdl kidolgozott tréningek, programok, kisérletek dont6 tobbségé-
nél azonosithatd a korabban meghatarozott alapelvek legtobbje. Ezek hatékonysaga-
rol ugyancsak metaelemzések eredményeibdl tudunk (pl. Black, 202), és tigyszintén,
a kovetkeztetések tovabb pontositottdk, bovitették egyrészt az alapelveket, masrészt
a célokat, a tartalmi és a szervezeti kereteket.

A mai napig az egyik leghatékonyabbnak tartott programot Shure (1997) dolgozta
ki (Interpersonal Cognitive Problem Solving/I Can Problem Solve, ICPS) 6vodasok és
altalanos iskolasok szamara Spivack és Shure (1976) problémamegoldasrol alkotott
modellje alapjan (a program szakaszai a kovetkezé alfejezetben taldlhatok). A prog-
ram szamos kisérlet és fejlesztoprogram alapjat képezi, ami — Black (2002) szerint
- annak koszonhet6, hogy vilagos szerkezeti felépités, a célok és részcélok egyértel-
mu elkiilonitése, illetve az elméleti alapokkal valé pontos 6sszekapcsolas jellemzi.
A program ot dltaldnos egységet (folyamatrészt) hataroz meg, melyek a céltol, részt-
vevoktdl fiiggden specidlis elemekkel egészithetk ki. Az 6t egység jol tiikrozi a gon-
dolkodasi folyamat részfolyamatait: 1. allapotfelmérés, a probléma meghatarozasa;
2. alternativ megoldasi mdodok keresése és értékelése; 3. kovetkeztetések levondsa;
4. tervezés és kivitelezés; 5. értékelés. Az egyes életkorokra részletesen kidolgozott
programrészek mellett segédletek (feladatsorok, tanuldi fiizet, tanari segédkonyv)
segitik a pedagdgusokat, akik nemcsak délutani, kiilonallé foglalkozasok, hanem
talmak felhasznaldsara is.

Az allapotfelmérés (1.) egyrészt magara a személykozi problémara vonatkozik,
masrészt a gyerekek, serdiilok kognitiv, nyelvi és érzelmi jellemzdire. Meg tudja-e
fogalmazni problémait, milyen kontextusba helyezi, milyen nyelvi eszkézoket hasz-
nal, érzelmei és gondolatai milyen viszonyban allnak egymadssal, mennyire képes a
masik szemsz6gébdl latni és értelmezni a helyzetet — e kérdésekre keresik a valaszo-
kat csoportos foglalkozasokon és mérdeszkozok segitségével. Csak ezen informaci-
ok megszerzését kovetéen — hangsulyozza Shure — lehetséges a program tényleges
folyamatdnak megtervezése, illetve az alatt is folyamatosan mddositani kell a részt-
vevok visszajelzései alapjan.
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Az alternativ megolddsi mdédok keresése és értékelése, valamint a kovetkeztetések
levonasa (2-3.) szorosan dsszekapcsolddik. Mind egyéni, mind csoportos fejlesztés
soran ezen folyamatrészek esetében is alapvetd fontossagu figyelembe venni az élet-
kori jellemzdket. Ovodasok esetében nem varhat6 annyi megoldési lehetéség, mint
az iskolasoktol, és a 7-12 évesektdl annyi, mint az iddsebbektdl. Ezek értelmeztetése
is kiiléonb6z6, mig serdiilékor elott az értelmezések erésen érzelemdominaltak, ser-
diilékorban kevésbé, ugyanakkor a problémaval kapcsolatos impulzivitas a serdii-
16knél erésebb. Ugyancsak fontos a szerepatvétel hasonlé életkori kiilonbségének
figyelembevétele.

A megoldas kivitelezésének megtervezése és maga a kivitelezés (4.) a folyamat vég-
s6 szakasza, ezeknél szintén az egyéni és csoportjellemzékbdl sziikséges kiindulni.
Shure szerint minél iddsebbek a gyerekek, anndl inkabb szeretnék azonnal tényleges
élethelyzetben megvaldsitani azt, amire jutottak, a serdiilékor el6tt fontosabbnak tii-
nik a szimulalt helyzetekben valé kiprobélas. Ekkor - ellentétben a viselkedésorientalt
tejlesztéssel, ahol a mit tegyek a lényeg — a hogyan gondolkodom roéla és a hogyan
valdsithatom meg a legfontosabb, ennek eredményességérdl szol az utolsé szakasz, az
értékelés (5.). A teljes folyamat soran szamos technika alkalmazhaté, ezek kivalasz-
tasaban is nagy szerepe van az életkori jellemz6knek: babozas, modellnyujtas, sze-
rep- és szabalyjatékok, szimulacidk, filmelemzés, filmkészités, torténetelemzés, me-
seelemzés, torténetiras, napldiras, olvasmanyélmények bemutatasa, beszélgetés, vita.

Frauenknecht és Black (2009) szerint ezek kivalasztasaban a Piaget-féle fejlédé-
si szakaszok, illetve az érzelmi fejlddésrdl Rose-Krasnor (1997) altal irtak jo alapot
nyujtanak. Ezek koziil néhany, féként a szerepjatékok, szimulacios gyakorlatok sem-
miképpen nem alkalmasak arra — amit korabban mar a viselkedésorientalt trénin-
gek egyik kidolgozoja, Shepherd (1983) is hangsulyozott -, hogy a kezdeti szakasz-
ban barmilyen kovetkeztetést levonjunk a gyermek problémamegoldasardl. Sarason
és Sarason (1981) kutatdsaik alapjan megallapitottak, hogy 12 éves kor el6tt néhany
problémadra fokuszélva hatékonyabb fejlesztés érhet6 el, koriikben jobban igénylik
a modellezést és a jatékot, mint a serdiilék és a fiatal felndttek, akik az osszetettebb
(akar egyéni, akar a csoport tobb tagjara vonatkozd) problémakra szivesebben foku-
szalnak, azokkal nagyobb kedvvel foglalkoznak.

A program kiprobalasainak tapasztalatai alapjan Shure a teljes fejlesztési folya-
matra vonatkozoan o6t alapelvet fogalmazott meg: 1. amig nem egyértelmi a gyer-
mek és a pedagogus szamadra, mi az adott személykozi probléma, a fejlesztés nem
folytatodhat; 2. nem szabad mindendron tobb megoldasi lehetdséget kicsikarni a
gyermekbdl, de érdemes felhivni a figyelmét arra, hogy lehetnek mas jo otletei is; 3.
az egész folyamat sordn az legyen a cél, hogy a gyermek azt magaénak érezze, nem
a pedagogus elvarasainak kell megfelelnie; 4. minimum két pedagogus (szakember)
vegyen részt, és kovesse nyomon a folyamatot, folyamatosan konzultaljanak; vala-
mint 5. tevékenységiik a gondolkodasi és érzelmi folyamatok értelmeztetésére kon-
centrdljon, a gyerekek viselkedését ne mindsitsék, inkabb kérdezzenek.
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Szamos késébbi program alapjanak tekintették az ICPS-t, am e programmal és
az ezek alapjan kidolgozottakkal kapcsolatban is megfogalmaztak néhany kritikat.
Példaul Van Loan (2010) szerint nagymértékben mulik a program sikeressége a pe-
dagogus személyiségén, felkésziiltségén, gyerekekkel valé viszonyan és az 6 elfoga-
dottsagan, amire az alapprogram nem tér ki, kevésbé veszi figyelembe ezeket a me-
chanizmusokat, és ennek hatasat nem elemzik. Ezzel kapcsolatos Schwartz, Chang és
Farver (2001) megallapitasa, miszerint egy intézményes fejlesztés soran az elsé 1épé-
sek kozott kellene szerepelnie alkalmassagvizsgalatnak: a pedagégus rendelkezik-e
azokkal a jellemzokkel, amelyek sziikségesek a program megvaldsitasahoz (példaul
magas empatia, érzelmek adekvat kezelése, kifejezése, jol miikodé szocialisproblé-
ma-megoldds, kommunikaci6). Kutatasaik alapjan azokban az osztalyokban, ahol
a pedagdgust mint mintaado6 személyt a pozitiv onértékelés, a segitékészség, a ko-
vetkezetesség, az érzelmek megfelel6 kezelése és a hitelesség jellemezte, a gyerekek
korében szignifikdnsan tobb pozitiv interakcidt, kevesebb problémahelyzetet, pro-
szocialisabb megoldasi mdédokat figyeltek meg.

Cox és Gunn (1980) otlépcsds fejlesztési folyamatot javasolt a problémamegoldo
tréningek, programok szdmara (ezen 6t 1épcs6é mentén érdemes a fejlesztést véghez-
vinni) a problémamegoldas altaldnos folyamata alapjan, egyben ezt a pedagégusok
programra vald felkészitési folyamatanak is tekintették, hangsulyozva a sajat élmény
fontossagat: 1. problémadefinialas egyéni és kisebb csoportokban - a pedagdgus a
problémakat meghallgatja, sszegytjti, 2. megoldasi lehetdségek kozos gytjtése — a
pedagdgus nem értékel (nem mindsit), 3. az Osszegytijtott megoldasi lehetdségek
szelektaldsa — a pedagogus mint facilitator vesz részt, megkozelitési pontokat ad, 4.
kovetkeztetések levondsa — moderalja a folyamatot, 5. okok és lehetséges kovetkez-
mények OsszegyUjtése — a pedagogus Osszefoglalja a hallottakat és latottakat, sajat
véleményét mint egy lehetséges megoldast fejezi ki, vitara bocsatja.

Durlak és Weissberg (2007) szerint barmilyen szocidliskompetencia-0sszetevo
tejlesztése el6tt, igy a problémamegoldast fejleszté programok elétt is a pedagogu-
sok felkészitésének négy nagyobb teriiletre kell kiterjednie: 1. dGnmaguk és masok
megismerése, 2. norma- és értékkozvetités, 3. felelosségvallalas, 4. viselkedés. A fel-
készités célja a tudatositas: miként és mi mentén alkotnak magukrdl és masokrol ké-
pet, ebben érzelmeik, meglévd informacioik, elvarasaik milyen szerepet jatszanak;
altaldban a nevelés és az adott fejlesztés soran milyen normakat és értékeket kozve-
titenek direkt és indirekt formdban; modellszemélyként milyen felel6sséggel jar a
tejlesztés, annak milyen lehet6ségei és korlatai vannak; milyen pszichikus folyama-
tok huzodnak meg egy-egy viselkedésforma mogétt, miként értelmezhetdk a visel-
kedésformak dimenzidi és miért fontos a diemenziok mentén torténd értelmezésiik.

Van Loan (2010) a programok hatasaval kapcsolatos masik kritikdja az, hogy a
legtobb utévizsgalat eredményei nem mutatjdk egyértelmiien, mi mire hat legin-
kabb, példaul a gondolkodas fejlesztése az adott helyzetben mutatott viselkedésre, a
gondolkodas fejlesztése altaldban a viselkedésre vagy a kordbban bevalt viselkedés-
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formék értékelése az adott probléma értelmezésére. Ugy véli, a kordbbi gondolko-
dasi és viselkedési jellemzok feltarasa elengedhetetlen, egy-egy program allapotfel-
mérésrdl szolo részének fontos elemét kell képeznie. Korabban Denham és Almeida
(1987), a kognitiv orientaltsagu fejlesztési eredményeket attekintve, azt tapasztal-
tak, hogy egy-egy program hosszu tavon nagyobb hatast fejt ki a gondolkodasra,
mint a problémamegoldé viselkedésre, vagyis a fejlesztés mellett a korabbi mintak,
modellek, sémak domindlnak, és azokat — sokszor nem tudatosan - alkalmazzak
egy-egy helyzetben. Nemcsak felnéttek, hanem mar serdiil6k is kevesebb energiat
forditottak az adott szituacio részletes elemzésére és az az alapjan torténd viselke-
dés kivitelezésére. Ugyanakkor hozzateszik, amennyiben a viselkedést meghatarozd
gondolkodasi folyamatokat azok tudatos és nem tudatos felosztasa alapjan értel-
mezziik, a kritika mdr nem kritika, hiszen viselkedésiink szervezésében, tervezé-
sében, kivitelezésében a multbéli tapasztalatok formalta mintak, forgatékonyvek
fontos szerepet jatszanak, am érdemes lenne ezekre is nagy hangsulyt fektetni a
tejlesztések soran, ami példaul a sématerapiak egyik célja (leginkabb a maladaptiv
sémak atstrukturaldsa).

Bell és D’Zurilla (2009) a fejlesztés mogott meghtizddé modellek és az azokhoz
kapcsolt tartalmak alapjan értékeltek programokat. Megéllapitottak, hogy azok
eredményei a legpozitivabbak, amelyek egyrészt nem vagy csak a pozitiv orientaci-
ora, vagy csak a problémamegoldas részfolyamataira (problémadefinidlas, alternativ
megoldasok keresése, dontés, kivitelezés) koncentralnak, hanem egyiitt a kettdre.
Masrészt azok, amelyek a negativ orientaciot is tekintetbe veszik, vagyis abbdl in-
dulnak ki, hogy egy jol megfogalmazott, vilagos probléma mellett barki donthet ugy,
nem szeretne foglalkozni a problémaval. Ebben az esetben a fejlesztés els6 1épése a
motivacios bazis feltérképezése és ebben pozitiv irdnyu véltozas elérése. Bedell és
Lennox (1997) a problémamegoldas orientacios és dontési szakaszanak elkiilonitése
alapjan dolgozta ki a fejlesztés altalanos, hétlépcsds folyamatat, mely a résztvevok
jellemzdi alapjan kiegészithet6, modosithatd specialis elemekkel (pl. olvasasi nehéz-
ségekkel kiizddk fejlesztése soran a szovegértést kivano feladatok eredeti aranyanak
modositasa torténhet). A hét 1épcs6é megegyezik az altaluk 6sszefoglalt probléma-
megoldd folyamat részfolyamataival (lasd a 8. abrat), illetve jelentds egyezést mutat
az ICPS-szel.

4.2. Kisérletek, programok és hatasuk

A szocialisprobléma-megoldas fejlesztését célul kittiz6 kiilfoldi programok, kisérle-
tek szama igen nagy (pl. Biggam és Power, 2005; Losel és Beelman, 2005). Az évoda-
sok korében alkalmazhaté programok szama a legkevesebb, 4m igen sok kisérletet
végeznek 4-7 évesek korében. A fejezetben bemutatott programok, kisérletek olya-
nok, amelyek a kordbban felsorolt alapelveknek, feltételeknek tobbnyire megfelel-
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nek. Mindegyik felhasznalhaté hazai programok kidolgozasahoz a megfelel6 empi-
rikus mérések eredményeinek fiiggvényében.

Landy és Thompson (2006) szerint egy-egy 6vodai programot érdemes kiilonb6z6
tarsas dilemmak koré szervezni, kihaszndlva a mintha-jaték adta lehetségeket: 1.
én és a probléma kapcsolata — a probléma definidlasa, beszélgetés a problémarol az
érintettekkel, 2. beszélgetni a viselkedési szabalyokrdl, azok megsértésérol és ennek
kovetkezményeirdl, 3. kérdezz-felelek jaték, amiben egyértelmiivé valik, ki mit akart
(problémaforras) és ki mit szeretne most (megoldasi lehetdségek), valamint 4. a leg-
jobbnak igérkezé és a felek szamara egyarant megfelel6 megoldasi mod kivalasztasa,
megvalositdsa, majd értékelése.

Walker, Degnan, Fox és Henderson (2013) kontrollcsoportos kisérlet keretén be-
lil 2-4 évesek problémamegolddsat fejlesztették szitudcios helyzetekkel, melynek
részét képezte a mintha-jaték. A kisérleti csoport heti rendszerességgel jatékos gya-
korlatokon vett részt, ahol kiilonboz6é problémahelyzeteket oldottak és beszéltek
meg, jatszottak el (pl. A jatszotéren jatszanak a gyerekek, és hirtelen az egyik belel6-
ki a masikat a homokozdba), mig a gyerekek masik fele nem részesiilt fejlesztésben a
kutatas ideje alatt, t6liik csak a helyzetek megoldasat kérték. Mind a kisérleti, mind a
kontrollcsoportba tartozoé gyerekek, életkortdl fiiggetleniil, egyarant alacsony szint-
jét mutattdk a visszahuzdédasnak, problémaelkeriilésnek a helyzetek elemzésekor (a
kutatok szerint ezt az is indokolja, hogy szivesen vettek részt a nem megszokott, iz-
galmas, jatékos helyzetekben), am még ez is véltozott a kisérlet végére. A fejlesztés-
ben részesiil6 gyerekek néhany hét elteltével gyakrabban valasztottak nem elkeriilé
stratégiat, gyakrabban kezdeményezték a problémas helyzetek megoldasat, batrab-
ban dontottek, miként oldjak meg a problémahelyzeteket, és szivesebben beszéltek
a problémamegoldas kozbeni érzelmeikrél és gondolataikrdl, mint a kontrollcso-
portba tartozé tdrsaik. Ovodésokkal végzett sajét vizsgélatunk eredményei (14sd a 3.
fejezetet) is azt mutattak, az elkeriilés kismértéki a 4-6 évesek korében.

Ez és szamos mas kisérlet is bizonyitja, hogy a szimulalt helyzetekben megélt
problémamegoldds mar az dvodasok esetében is hatdssal van ténylegesen megtor-
tént tarsas problémaik kezelésére, amihez azonban pontosan tudniuk kell a peda-
gogusoknak, melyek azok a problémak, amelyek foglalkoztatjak a gyerekeket, és
milyen stratégidkat alkalmaznak problémahelyzetekben (Elias és Clabby, 1988).
A helyzetgyakorlatok soran atéltek mintaként szolgalnak a késébbiekben, leginkabb
azok, amelyek kozéppontjaban a gyermek szamara nagyon fontos probléma all.
Mindezen feliil a tapasztalatok befolyasoljak a csoportmiikodést, a kdzosen végzett
teladatok eredményességét, a paros és csoportos jatékok soran mutatott szabalybe-
tartast, valamint az 6nkontrollt is (Gottman, 2001).

Spivack és Shure (1976), valamint Spivack, Platt és Shure (1976) 6vodasok prob-
lémamegoldasat fejleszté — szdmos program 4dltal beépitett — feladatai az alterna-
tiv megoldasok kitalalasara, a cél elérését segitd eszk6zok kivalasztasara, valamint a
hatraltaté akadalyok szambavételére iranyulnak. A program els6 lépéseként felmér-
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ték, tud-e a gyermek alternativ megoldasokat meghatarozni, majd csoportos fog-
lalkozasok keretében egy interperszondlis probléma kiilonféle megoldasait kellett
megalkotni. Az utdmérés eredményei mar néhany honapos rendszeres fejlesztést
kovetden is jobbak voltak, mint az elémérés adatai. Tobb ilyen programot kiegészi-
tettek a viselkedés tudatossagat vizsgald Bornstein-téle teszttel (Bornstein, Bellack és
Hersen, 1977), melynek egyes tételeit az értékelés utdn el kell jatszani.

A Webster-Stratton, Reid és Hammond (2001) altal kifejlesztett program (The
Incredible Years) egyszerre koncentral a kommunikaci6 eszkézeire, az érzelmi és a
problémamegoldé folyamatokra. A program 1-12 éves gyerekek, sziileik és peda-
gogusaik egyiittes részvételét kivanja, és elsésorban olyan gyerekek szdmara nyujt
segitséget, akik valamilyen viselkedésbeli problémaval vagy ezek egyiittesével (pl.
visszahuzddd, agressziv) kiizdenek. A program heti rendszerességti (hetente 2-3 al-
kalom, alkalmanként maximum 30 perc), egyéni és csoportos feladatokat oldanak
meg a gyerekek pedagogusaik segitségével, mely feladatok a masik személy érzelmi
allapotanak felismerésével, a kapcsolatfelvétellel, a személykozi problémak azono-
sitasaval és megolddsaval, illetve az 6vodai, iskolai szabdlyok betartdsaval kapcso-
latosak. A fejlesztési folyamatba id6kozonként bekapcsolédnak a sziilok, akikkel
ugyancsak kozos feladatokat, problémahelyzeteket oldanak meg, koncentralva az
otthoni és az iskolai szabalyok, normak és szerepek hasonlésagaira és kiilonbozdsé-
geire. A felmérések alapjan a program f6ként a kapcsolatfelvétel és a probléma azo-
nositasa teriiletén segitett a gyerekeknek, illetve egy év mulva is azonosithato volt a
pozitiv valtozas.

Webster-Stratton (2011) Incredible Years Training for Child, Parents and Teachers
programja az el6bb bemutatott 2001-es program modositott valtozata. Az Uij prog-
ram hét modult tartalmaz: csecsemével rendelkez6 sziilok, dvodasok, sziileik és pe-
dagogusaik, valamint altalanos iskolai gyerekek, sziileik és pedagogusaik szamara.
Akarcsak az el6z6, ez is részletes leirast tartalmaz az egyes modulok céljarol, id6-
tartamadrol, a fejlesztendd teriiletekrdl és a fejlesztési tevékenységekrdl. Az 6vodai
és az iskolai modulok teljes tanévet 6lelnek at, heti rendszerességtiek, szorosan kap-
csolhatok az iskolai tantargyi tartalmakhoz (pl. anyanyelv, természetismeret, ének,
testnevelés).

Ugyancsak sziil6k bevonasat is igényli a LIFT (Linking the Interest Families and
Teachers Program — Reid, Eddy, Fetrow és Stoolmiller, 1999), melynek egyik célja a
problémamegoldas orientacids és megoldasi részfolyamatainak fejlesztése tarsas- és
szabalyjatékokkal, az 6vodasok sziileinek jelenlétében jatszotéri alkalmak soran is.
A Coping Power Program (Lochman és Wells, 2002) 12 évnél fiatalabbak szamara
késziilt, szintén sziilok egyiittmiikodésével és bevonasaval torténik heti rendszeres-
ségl fejlesztés. Az egyéni és kozos, tarsakkal és sziilokkel végzett gyakorlatok (pl.
szabalyjaték, szituacidk eljatszasa és értelmezése) célja az agressziv valaszok gya-
korisaganak csokkentése, a problémamegoldas soran megtelelé érzelmi valaszok
kinyilvanitasa. Az egyéves kovetéses vizsgalat alapjan mind az agresszivitas (ver-
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balis és fizikai), mind a negativ érzelmek mdsokat banto kifejezésének gyakorisaga
csokkent.

Hundert (1999) 6vodasok, valamint 6-14 éves gyerekek fejlesztésére dolgozott ki
programot, célja a problémamegoldas, a segitségadas, a kommunikacié és a figye-
lem egyittes fejlesztése. Az ugyancsak heti rendszerességti, egy-egy tarsas helyzet
(pl. lopas tortént az osztalyban, kikozositenek) koré szervez6doé egydras foglalkoza-
sokon szerepjatékkal, beszélgetéssel, valamint szamitdgépes jatékokkal és feladatok-
kal (pl. id6sebbeknél levéliras) fejlesztették a tanuldkat. A program elsé kiprobalasa
utdn egy évvel végzett vizsgalatok tartds valtozasrol szamoltak be, csokkent az ag-
ressziv és nott a proszocidlis viselkedést mutatd gyerekek aranya, illetve kedvezébb
lett a nehezen alkalmazkodé diakok szociometriai statusza is. Két év mulva a pozitiv
valtozasok tartdssagat azonositottdk. Hasonlo programot dolgozott ki Goldstein és
McGinnis (1997), akik a Hundert altal alkalmazott mddszereket a varatlan helyzetek
technikdjaval egészitették ki (egyénnek és csoportnak minden felkésziilési id6 nél-
kiil kell megoldani egy-egy tarsas problémat) azt hangsulyozva, hogy a mindennapi
életben sem lehetséges minden problémamegoldasra hosszasan felkésziilni.

A Shure (1997) altal kidolgozott ICPS (Interpersonal Cognitive Problem Solving/I
Can Problem Solve) 12 éves korig alkalmazhato, melynek tanterve harom részre ta-
golodik: 1. 3-4 évesek szamara kidolgozott fejlesztési szakasz, ami 59 foglalkozasbol
all; 2. 5-8 évesek szamara készitett rész, ami 83 fejlesztd foglalkozast tartalmaz; és
3. egy 77 foglalkozasbdl allo fejlesztési szakasz, ami a 9-12 évesek korében hasznal-
haté. A foglalkozasok altalaban 20-40 percesek, mindegyik 6ranak egy elére meg-
hatarozott, pontos fejlesztési célja van. Az érak dltaldnos célja, hogy eldsegitse a
kreativ problémamegoldast, erdsitse a problémamegoldas fontossagaba vetett hitet,
illetve segitse, hogy a gyerekek tudjak értelmezni, elemezni a kiilonb6zé megoldasi
modokkal jaré kovetkezményeket. A program éltaldnos részfolyamatait az el6z6 al-
fejezetben ismertettem, a kovetkezokben az alapprogram eredményességét muta-
tom be.

Szamos tanulmany késziilt az ICPS eredményességérol (pl. Boyle és Hassett-
Walker, 2008; Shure, 1993; Shure és Spivack, 1982). A Shure és Spivack (1982) altal
vizsgalt egyik ICPS-tréninget négyéves afroamerikai gyerekek problémamegolda-
sanak fejlesztésére hasznaltak. A fejlesztés kovetkeztében a tréningeken részt vevo
gyerekek szignifikdnsan jobb eredményt értek el az ICPS altal fejlesztett teriileteken
(interperszonalis problémahelyzetekkel kapcsolatos érzékenység; tobb megoldasi le-
hetdség kidolgozasa; eszkozok és célok dsszetiiggését szem eldtt tartd gondolkodas;
a varhaté kimenetelek hatékonysaganak és elfogadhatésaganak értékelése; ok-oko-
zati Osszefiiggések keresése és azok értelmezése), mint a kontrollcsoport. A gyerekek
a legjobb eredményt az alternativ megoldasi lehetdségek kidolgozasaban érték el.
A kontrollcsoporthoz képest az ICPS-csoport tagjainal csokkent az agressziv viselke-
dés (fizikai és verbalis egyarant), mig a frusztraciéval valo megkiizdés képessége nét.
Az egy év mulva elvégzett vizsgalat alapjan az eredmények tartésnak bizonyultak.



188 4. A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS FEJLESZTESENEK NEHANY ALAPELVE

Shure és Spivack (1982) az 5-8 évesek korében alkalmazott ICPS fejleszt6i hatasat
is vizsgaltak. Az 6vodai fejlesztésben részt vett gyerekeket (rossz anyagi kortilmé-
nyekkel bir6 afroamerikai 6vodasok) négy csoportra osztottak: 1. akik mar évodai
éveik el6tt részt vettek ICPS-fejlesztésben és ezt nem ismételték meg az 6vodaban;
2. akik csak dvodai éveik alatt vettek részt ICPS-fejlesztésben; 3. akik dvodai éveik
el6tt és alatt is részt vettek ICPS-fejlesztésben; illetve 4. akik egyaltalan nem vettek
részt ICPS-tréningeken (6k alkottak a kontrollcsoportot). Az 6vodai fejlesztés - a
négyévesek korében végzett tréninghez hasonldéan - pozitiv eredményeket ért el,
példaul a csoportban csokkent a fizikai és a verbalis agresszio, illetve konnyebben
tudtak kezelni a kortarsak altal generalt frusztraciét. A négyévesekhez hasonléan
az 6vodai ICPS-képzésnél is az alternativ megoldasi modok keresése fejlodott leg-
inkabb. A kontrollcsoport tagjai minden ICPS-teriileten gyengébben szerepeltek.
A kiilonbségeket hat honap és egy év mulva is azonositottak.

Shure (1993) olyan gyerekeket is vizsgalt, akik évodaskorukban, illetve altalanos
iskola els6 osztalyaban vettek részt ICPS-fejlesztéseken. A gyerekeket négy csoport-
ra osztotta: 1. akik az 6voda és az dltalanos iskola els6 éve alatt pedagdgus altal
vezetett tréningeken vettek részt; 2. akik csak 6voda alatt, pedagogus vezette tré-
ningeken vettek részt ICPS-6érakon; 3. akiket dvodai éveik alatt pedagdgus fejlesz-
tett, majd els6 osztalyos korukban az édesanyjuk dltal vezetett ICPS-érakon vettek
részt; valamint 4. akik nem vettek részt ICPS-d6rakon (kontrollcsoport). A hossza
tavi eredményeket vizsgald kovetéses vizsgalat minden csoport tagjainak esetében
negyedik osztalyos korukig tartott. Az ICPS-programban val6 részvétel révid idén
beliil hozzajarult az ICPS-teriiletek intenziv fejlédéséhez, valamint a kontrollcso-
port tagjainak eredményeihez képest mind a matematika, mind az olvasas terén
jobb eredményeket értek el. A négy év mulva elvégzett ellenérzd vizsgalat alapjan a
legtartésabb eredményeket azok a tanuldk érték el, akiket az évoda és az dltalanos
iskola els6 éve alatt is fejlesztett pedagogus.

Boyle és Hassett-Walker (2008) egy 226 f6s ICPS-program eredményességét ele-
mezték. A résztvevoket (6-9 éves, afroamerikai és spanyol gyerekek) harom cso-
portba osztottdk: 1. akik egymast kovetd két évben ICPS-fejlesztésben részesiiltek;
2. akik csak egy évben (6vodaban vagy az altalanos iskola els6 évében) vettek részt,
illetve 3. a kontrollcsoport. A fejlesztésben részt vevo gyerekek eredményei kozott
nem volt életkor, nem vagy etnikai hovatartozas szerinti jelent6s eltérés. A kontroll-
csoport tagjaihoz képest a gyerekek tarsas interakcioi hatékonyabbak voltak, jobban
tudtak csoportban masokkal egyiitt dolgozni, illetve az agressziv viselkedés gyako-
risaga cs6kkent koriikben.

Cox és Gunn (1980) a transzferalhatdsagot tartottak a legfontosabb fejlesztendo te-
rilletnek. Otlépcsés programjukban 1. az egyéni és a csoportos problémédk definia-
lasat, 2. a megoldasi lehetdségek egyéni és csoportos Osszegytijtését, 3. a szelektalast,
4. a kovetkeztetések levonasat és 5. a helyzet okainak és kovetkezményeinek atfogd
értékelését kérték serdiiloktol (12-16 évesektdl). A program tobb honapon at szerves
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részét képezte a didkok mindennapjainak. A masfél év mulva megismételt vizsgalat a
gyerekek jelentés hanyadanal a program végén kapott eredmények tartdssagat mu-
tatta, ami Goldstein és Pollack (1988) szerint annak kdszonhetd, hogy a program so-
ran megoldott feladatok, problémak az osztaly és az egyének sajat problémai voltak.

A Social Problem-Solving Project (Elias és Tobias, 1992) célja a problémameg-
oldas és az Onszabdlyozas fejlesztése, ezaltal az énhatékonysdg, az énbe vetett hit
erésitése. A problémamegoldas jellemzdit annak négylépcsds folyamatan keresztiil
ismertetik meg az altaldnos és kozépiskolai didkokkal szituaciés gyakorlatok, film-
és torténetelemzések segitségével: definialas, alternativ megoldasi modok keresése,
dontés, kivitelezés (szimulalt és természetes kornyezetben egyarant). A diakok els6-
sorban sajat egyéni és csoportbeli problémaikkal foglalkoznak a heti rendszerességu
foglalkozasokon, a filmeken bemutatott torténetek féként a problémaorientaciot,
a problémarol valé beszélgetést, a problémaikrol valé kommunikaciot segitik. Az
onkontroll fejlesztésén beliil az egyéni érdekek érvényesitésére, az érzelmek szaba-
lyozasara, elsésorban a negativ érzelmek kontrollalasara, valamint a koncentralasra
és a kitartdsra helyezik a hangsulyt.

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint a problémamegoldas barmelyik részfolyama-
tanak vagy a teljes folyamatnak, egyéni vagy csoportos formaban torténd, 6nallé
vagy mads Osszetevokkel kiegészitett fejlesztésérdl legyen szd, nagyon fontos, hogy
a fejlesztésben résztvevé valamilyen formaban rendelkezzék 6t jellemzével, amit
egyiittesen — az Attitude, Define, Alternatives, Predict és Try szavak kezdébettijébol
létrehozott bettiszoval - ADAPT jellemzdnek neveznek. Felismerve ezek elégtelen-
ségét, a fejlesztés mindenképpen fokuszaljon ezekre annak érdekében, hogy az adott
személy pozitiv attitliddel rendelkezzék (Attitude), meg tudja hatarozni problémajat
(Define), képes legyen alternativ megoldasi modokat felsorakoztatni (Alternatives),
illetve bejosolni a megoldas lehetséges kovetkezményeit (Predict), valamint merje,
hajlandé legyen a megoldast interperszonalis helyzetben megvaldsitani (Try).

A problémamegoldds fejlesztésével kapcsolatos alapelvek nagyrészt megegyeznek a
mas szocidliskompetencia-osszetevo fejlesztésére vonatkozo altalanos alapelvekkel,
melyek koziil nagyon fontos a megbizhaté mérdeszkozok alkalmazasa, az empiri-
kus kutatasi eredményeken alapulé programfejlesztés, illetve a program hatasanak
hosszu id6 elteltével vald ellenérzése. Az intézményes keretek kozott zajlé prog-
ramok, kisérletek kulcsszerepléi a pedagdégusok, akik magas szintl szakértelmiik-
kel, elhivatottsagukkal alapvetGen meghatarozzak a fejlesztés hatékonysagat, ered-
ményességét. Az ismertetett programok a problémamegoldas kiilonbo6z6 teriileteit,
részfolyamatait vagy az egész folyamat fejlesztését szolgaljak. Jelentésebb résziiket
prepubertasok és iddsebbek szamara dolgozték ki, melyek jol 6sszekapcsolhatok a
mindennapi nevel3-oktaté munkéval.






Osszegzés

Napjainkban igen sok kiilfoldi vizsgalat targya, milyen személykozi problémak fog-
lalkoztatjak a kiilonboz6 életkoru gyerekeket, miként oldjak meg azokat, illetve me-
lyek azok a tényezok, amelyek befolyasoljak a problémamegoldas hatékonysagat,
valtozasat. A vizsgalatok nagyon fontos eredménye, hogy a korai, gyermekkori jel-
lemz8k a késébbi életkorokban, serdiilé- és felnéttkorban egyarant meghatarozoak,
és a nem adekvat problémamegoldas — tobbek kozott — beilleszkedési nehézségeket,
hangulati zavarokat, szorongast vagy teljesitménybeli csokkenést eredményezhet.
Egyre tobb azon gyerekek szama, akiknél a kornyezeti hattér — gyakran az elsdd-
leges szocializacids kozeg, a csalad - negativan hat a problémak értelmezésére és
kezelésére, szamtalan nehézséget okozva az egyénnek kortarsi, iskolai vagy mas cso-
portokban (pl. Bedell és Lennox, 1997; Reid, Webster-Stratton és Hammond, 2007;
Rich és Bonner, 2004). Felismerve a személykozi problémakroél valé gondolkodas és
azok megoldasanak a tarsas interakciok eredményességében, a tanulmanyi-szakmai
sikerességben, illetve a pszichés egészség alakulasaban jatszott kiemelkedé szere-
pét, igen sok intézményes — dvodai és iskolai — keretek kozott megvaldsithato, a
folyamatos, rendszeres fejlesztést lehetévé tevé program all a pedagogusok és mas
szakemberek rendelkezésére. Mindezzel szemben Magyarorszagon a szocialisprob-
léma-megoldas sajatossagaival — akarcsak mas szocialiskompetencia-dsszetevovel
- kevés pedagogiai és pszicholdgiai kutatas foglalkozik, ami a tudatos, tervszer(i
fejlesztés hianyanak egyik alapvetd oka.

A 2009 és 2014 kozott elvégzett és e konyvben bemutatott vizsgalatok arra ira-
nyultak, minél részletesebben feltarjuk 6vodasok, didkok és egyetemistak személy-
kozi problémainak jellegzetességeit, problémamegoldasuk jellemzdit és valtozasat,
valamint azt, problémdik értelmezésében és megoldasaban milyen szerepet jatsza-
nak kiilonboz6 pszichikus és kdrnyezeti tényezék. A konyv elméleti fejezeteiben a
személykozi probléma természetét, kategorizalasi lehetGségeit; a problémamegol-
das értelmezésének modelljeit; a problémamegoldast befolyasold személyiségbeli és
kornyezeti tényezok sajatossagait, hatasukat; valamint a problémamegoldé gondol-
kodas és viselkedés fejlesztési alapelveit és lehetdségeit mutattam be. Ezen elméleti
részek és az ismertetett kiilfoldi, nemzetkdzi kutatasi tapasztalatok egyarant hozza-
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jarultak a sajat empirikus vizsgalatok megszervezéséhez és az eredmények értelme-
zéséhez. J6vObeni cél egyrészt olyan dvodai és iskolai programok kidolgozasa, ame-
lyek alkalmazasa hozzajarulhat a problémamegoldas pozitiv irdnyu valtozasahoz;
masrészt olyan gyakorlatokat, foglalkozas- és oraterveket tartalmazé segédanyagok
Osszedllitasa, amelyeket 6vodasokkal, altalanos és kozépiskolas gyerekekkel foglal-
kozo6 pedagogusok alkalmazni tudnak mindennapi pedagdgiai munkdjuk soran.

A keresztmetszeti és a longitudinalis vizsgalatok mddszertani hétterét és az ered-
ményeket egyrészt életkori bontdsban, masrészt alap- és Osszefiiggés-vizsgalatok
szerint ismertettem. A személykozi probléma meghatarozasait, illetve a kiilonboz6
személyekkel (apa, anya, kortars, pedagdogus) kapcsolatos problémakat 4-23 évesek
korében tartuk fel. Minden életkorban, bar eltérd id6 utan, ismételt mérésre is sor
keriilt, amibdl ezek tartossagara kovetkeztethetiink. A definiciok igen jol szemlélte-
tik nemcsak a definidlas életkori kognitiv-nyelvi sajatossagait, hanem a kornyezeti
meghatarozottsagot is. Fontos eredmény, hogy a konkrét példak mint meghataro-
zasok ardnya fokozatosan csokken az életkor el6rehaladtaval, am a szakiskoldsok
korében - szemben a gimnaziumi és a szakkozépiskolai didkokkal — szamuk igen
magas, a kisiskoldsok altal adott példak aranydhoz hasonld. Az évek folyaman né a
megoldasra utaldssal kiegészitett definiciok szama, ezen beliil egyre tobb a negativ
orientacidra, a megoldas lehetetlenségére vagy az elkeriilésére utalds. Az eredmé-
nyek alapjan az elkeriilés jellemz6bb a lanyokra és a szakiskolai tanuldkra. A fel-
sorolt személykozi problémak koziil sok hasonlésagot mutatnak az anyéaval és a
pedagodgussal, illetve az apaval és a kortarsakkal kapcsolatosak. Tovabbi vizsgalat
elvégzését teszi sziikségessé néhany tartalmi kategéria magas el6fordulasi aranya,
melyek koziil kiemelkedik a masokkal val6 egyiittmtikddés mint probléma vagy a
fizikai bantalmazas (csaladi és kortarsi kornyezetben egyarant). A problémakrol és
a problémamegoldasrdl sz6l6 adatok gyakran nagyon hasonloak, megerdsitve azt,
hogy mar maga a probléma meghatdrozasa is sokat elarulhat a megoldas folyamata-
rol és kimenetelérol (pl. D’Zurilla és Goldfried, 1971). Az ismételt mérések alapjan
egyre tartdsabbak mind a definiciok, mind a példak, utébbiak esetében nagyobb
a valtozas, ezekre a szocidlis interakcidk, a tarsas tapasztalatok és események erd-
teljesebben hatnak.

A problémamegoldas jellemzdit ugyancsak 4-23 évesek korében vizsgaltuk, a fel-
mérések kerete a D’Zurilla és munkatdrsai (2002) altal kidolgozott modell, valamint
a modell alapjan kifejlesztett, eredetileg angol nyelvii méréeszkoz (SPSI-R) volt.
A problémamegoldashoz valé pozitiv és negativ viszonyulasrol, valamint a raciona-
lis, az impulziv és az elkeriild megoldasi stilusok, mdédok sajatossagairdl szereztiink
informaciokat. Osszesen kilenc felmérés eredményeit mutattam be, ezek koziil hét
keresztmetszeti, kettd longitudinalis.

A problémamegoldas keresztmetszeti vizsgalatai életkor, nem, iskolatipus, csala-
di és iskolai hattér szerinti jellemzok, személyspecifikus és nem személyspecifikus
megoldasi sajatossagok, valamint dsszefiiggések elemzésére iranyultak. Vizsgaltuk a
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problémamegoldas induktiv gondolkodassal, egyiittmikodéssel, segitéssel, versen-
géssel, vezetéssel, illetve vonas- és allapotszorongassal vald kapcsolatat, valamint a
hatranyos és a nem hétranyos helyzet(i diakok eltéréseit. A személyspecifikus, vagyis
a sziilokkel, kortarsakkal és pedagogusokkal kapcsolatos problémak megoldasanak
értékelése kiegészitette a nem személyspecifikus problémamagoldas jellemzdit, va-
lamint a longitudindlis mérésekkel azonosithatéva valtak a kordbban feltart jelensé-
gek iddbeli el6zményei is.

Ovodésok korében a helyzet- és személyspecifikus (kortdrssal kapcsolatos, 6vo-
dai helyzetekben mutatott) problémamegoldast, valamint sziileik és pedagogusaik
vélekedéseit kértiik a gyerekek problémamegoldasarol, problémas viselkedésérdl
és viselkedésbeli nehézségeirdl. Utobbi felmérésben 7-10 évesek sziilei és tanitoi
is részt vettek. Az dvodasok helyzet- és személyspecifikus problémamegoldasanak
vizsgalata nagymértékben tamaszkodott az dltaluk korabban felsorolt személyko-
zi problémakra, illetve sziileik és pedagdgusaik vélekedéseire. A négyévesek foként
a megoldas mddjaban kiilonboznek idésebb tarsaiktol, megerdsitve a megkiizdési
stratégidkkal kapcsolatos hazai mérések, ezen beliil a megoldasi mddra vonatkozd
tapasztalatait (pl. Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008). A gyerekek problémahoz, prob-
lémamegoldashoz valé viszonyuldsarol, illetve énhatékonysagukrdl egységesebb
kép rajzolodik ki: szeretnék megoldani problémaikat, és tulnyomo tobbségben hisz-
nek is abban, hogy meg tudjak azokat oldani. Sziileik és pedagogusaik véleménye a
gyerekek problémamegoldasarol igen véltozatos. Az értékeldk itéleteinek kiilonb-
ségei csak részben tiikrozik a korabbi és kiilfoldi kutatasi tapasztalatokat, aminek
oka részben a nevelés, a szocializacié kulturdlis sajatossagainak eltérése. Azokkal
megegyezik, hogy az anyak itéletei a leginkabb pozitivak, minden életkorban 6k
tekintik legproszocialisabbnak a gyerekeket, illetve a fitikat és a lanyokat értékeld
anydk véleménye hasonl6. Ugyancsak dsszhangban all mas eredménnyel az, hogy a
pedagogusok latjak leginkabb eltéréen a lanyokat és a fitikat, illetve a fiuk és a lanyok
kiilonbségeirdl hasonldan vélekednek, mint az apak. Azonban az mas vizsgalati ada-
toktdl eltérd eredmény, hogy szdmos esetben nem a pedagogusok, hanem az apak
gondoljak leginkabb problémasnak gyermekiik gondolkodasat és viselkedését, és a
kiilonbo6z6 életkoru gyerekek apainak véleménye tobbnyire egységes.

Az SPSI-R kérdéiv mindegyik mérés soran igen jo megbizhatosaggal miikodott,
akdr az alapvaltozatot (nem személyspecifikus) hasznaltuk kiilonboz6 személyek
korében (6nértékelés, sziilok és pedagégusok mint kiils6 értékeldk), akar a kérddiv
személyspecifikus valtozatat (anyaval, apaval, kortarssal és pedagdgussal kapcsola-
tos problémamegoldas). A nem személyspecifikus problémamegoldas esetében az
értékeldk itéletei a mas — hazai és kiilfoldi - vizsgalatok soran tapasztalt eltérése-
ket mutattak: a sziilék inkabb feliil-, a pedagogusok inkabb alulértékelik az onjel-
lemzéshez képest a didkokat, am az az apa-pedagogus véleménybeli egyezés nem
tapasztalhaté 8-18 éves kor kozott, mint ami az 6vodasok esetében. A didkok 6n-
jellemzéséhez leginkabb az anyak értékelése hasonlit, illetve az anyak és a pedago-
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gusok véleménye a legeltérdbb. A személyspecifikus problémamegoldas esetében is
a gyerekek és az anyak értékelése a leghasonlébb mindegyik életkorban, am az anyai
vélekedésben nem tapasztaltunk feliilértékelést az 6njellemzéshez képest, viszont az
apak értékelésében igen. A pedagogusokra az alulértékelés ugyancsak jellemzé volt.

Az értékelok kozotti kisebb-nagyobb kiilonbségek mellett a keresztmetszeti vizs-
galatokbol az az altalanos tendencia rajzolddott ki, hogy az életkor elérehaladtaval
csokken a problémak megoldasaba vetett hit, akarcsak az impulziv problémameg-
oldas mértéke, ellenben né a megoldashoz vald negativ viszonyulas, és egyre tobb-
szOr torténik racionalis, tényeken alapulo, az Osszefliggéseket szem el6tt tarto, illetve
elkeriilé, abbahagyd, a helyzetbdl kilépé problémamegoldas. Vizsgélataink alapjan
az egyetemistak jelentésen nem térnek el a kozépiskoldsoktol, a 20 és a 23 évesek
egyarant nagy hasonldsdgot mutatnak a 18 évesekkel. A személyspecikfikus problé-
mamegoldas leginkabb a negativ orientacio és az elkeriilés alapjan tér el. A kereszt-
metszeti vizsgalatok sordn feltart jellemzoket a 12-14 és a 14-16 éves kor kozott
végzett longitudinalis felmérések kismértékben pontositottak: a pozitiv orientacié
csokken, folyamatosan emelkedik a negativ orientacio, az elkeriilés és a racionalitas
mértéke, valamint az impulzivitdas mar a serdiilékor elején is igen magas és ehhez
hasonlé mindegyik életkorban.

Mind a nem, mind az iskolatipus alapjan kirajzolédtak markans kiilonbségek. Az
eltérések a keresztmetszeti felmérések alapjan a lanyok és a fiuk kozott f6ként a ser-
diilékor kozepétdl, a kozépiskolasok korében jelentdsek, és igen meggydzden tiik-
rozik a személykozi problémak eltéréseit. A lanyokra nagyobb mértékben jellemz6 a
negativ orientacio és az elkeriilés, a fiukra a pozitiv orientacid és a racionalitds, amit
a longitudinalis eredmények is megerdsitettek. Az iskolatipus alapjan féként nem az
orientacid, hanem a megoldasi stilus alapjan térnek el a szakiskolasok, a gimnazis-
tak és a szakkozépiskoldsok - a kiilfoldi szakirodalom alapjan e teriiletekre hatnak
leginkabb a kornyezeti tényezék. A megoldasi stilusok koziil a legnagyobb eltérés
az elkertilésben van, a szakiskolasokra jellemzbb, mint gimnazista és szakkozép-
iskolas kortarsaikra.

A mas nemzeti és a nemzetkozi dsszehasonlitd vizsgalatok alapjan szamos me-
diator- és moderatorvaltozo hatast gyakorol a problémamegoldas alakulasara. Sajat
vizsgalataink alapjan az induktiv gondolkodds magyarazdereje osszességében ki-
sebb, mint az egyiittmikodés, a segités, a versengés és a vezetés (szocialisérdek-ér-
vényesités) hatasa. Az induktiv gondolkodason beliil a szébeli analégiak a legmeg-
hatarozdébbak, f6ként a racionalitast és a pozitiv orientaciot befolyasoljak, leginkabb
serdiilékorban. A szocidlisérdek-érvényesités dimenzidi koziil a legtobb vagy a
problémamegoldas orientacios, vagy annak megoldasi folyamatara hat inkdbb. Az
esélyegyenldség elvarasa és betartatasa, az egyéni érdekek titkozése és titkoztetése,
a csoportbdl vald kizaras szandéka, valamint a helyzetnek, elvarasoknak val6é meg-
telelés a problémaorientacidban jatszik fontos szerepet, mig az egyéni érdek érvé-
nyesitése, illetve a k6zos munka elérése soran mutatott hozzajarulds és részesedés a
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stilusokat, a racionalitdst, az impulzivitast és az elkeriilést hatdrozza meg jobban. Az
egy-egy csoporton beliil betoltott szerep, a csoporton beliili szerepviszonyok kezelé-
se, illetve a masokkal valé versengés kozel azonos magyarazoerével bir a probléma-
megoldas folyamatrészeire. Az éllapotszorongds a negativ orientacioval, az elkertilés
a vonasszorongassal all szoros dsszefliggésben. Az impulzivitas és a vonasszorongas,
valamint az elkeriilés és a vondsszorongas erésebb kapcsolatot mutat a 16 évesek,
mint a 12 évesek korében, alatamasztva mas vizsgalatok eredményeit.

A csaladi és az iskolai valtozok hatasa igen sokszind, am kirajzolodik néhany alta-
lanos jellemzd és tendencia. Ezek koziil az egyik legfontosabb, hogy a csalad 6ssze-
tétele, a gyermekkel él6k alapvetéen meghatarozzak a problémamegoldast. Az anya
iskolai végzettsége mint a nevelési stilus és gyakorlat meghatdrozéjanak egyik mu-
tatoja foként a negativ orientacio, az érzelmekkel valé banasmad, illetve az elkeriilés
gyakorisaganak fontos meghatdrozdja, mig az apa végzettségének hatdsa a raciona-
litas és a pozitiv orientacié alakuldsaban jelentésebb. A kozos csaladi szabadidés
tevékenységek, az iskolaval kapcsolatos attitlid és a tanulmanyi teljesitmény ezeknél
joval kisebb befolyast gyakorol a problémamegoldasra. A longitudinalis vizsgalatok
eredményei megerdsitették mindezt. Jol lathatd, hogy a fontos hatassal biré ténye-
z0k mellett az évek alatt bevont valtozok csaknem felének a szerepe kisebb, mint
gondoltuk vagy igazoltak kiilfoldi vizsgalatok. Ennek szdmos oka lehet, amit tovabbi
vizsgalatok sordn érdemes feltarni, tjabb hattérvaltozok bevonasaval pontositani a
meghatarozé moderatorvaltozdok korét, ami alapjan még komplexebb segitd-fejlesz-
t6 programok dolgozhatok ki, valosithatok meg.

A hatranyos és a nem hatranyos helyzett didkok problémamegoldasa a kozép-
iskolai diakok korében tér el leginkabb, kutatasaink alapjan a negativ orientacio,
az impulzivitas és az elkeriilés nagyobb mértéki a hatranyos koriilmények kozott
¢él6 didkoknal. Féként e teriiletek alakuldsaban feltételezik a kornyezeti tényezék
hatasat (pl. Rich és Bonner, 2004), ami megerdsiti a hattérvaltozokkal végzett 6sz-
szefliggés-vizsgalatok eredményeit: a hatranyos helyzet ténye mellett, azzal 6ssze-
tiiggésben a jellemzdket nagymértékben a csaladszerkezet magyarazza, azon szemé-
lyek és hatasuk, akikkel a gyerekek nap mint nap egyiitt élnek. Kiilfoldi vizsgalatok
egyértelmtien azt mutatjak, hogy a kortarsak ugyancsak jelentésen befolyasoljak a
szocialisprobléma-megoldas alakuldsat. Jol ismert, hogy a hazai iskolarendszer szél-
soségesen szelektiv (lasd Fejes, 2013), igy az iskolai és az osztalyk6zosségek hasonld
csaladi hattérrel rendelkezd tanulokbol allnak. Ez valészintsiti, hogy a kortarsaktol
vald tanulas lehetdsége korlatozott bizonyos kozosségekben, mikozben a kevésbé
hatékony szocialisprobléma-megoldassal rendelkezd tarsak miatt a megoldandd
problémak - vélhetéen - gyakoribbak. Mindennek részletes feltardsa tovabbi ku-
tatdsi feladat.

Ugyancsak tovabbi elemzésekre lesz sziikség a problémamegoldds mas ténye-
zOkkel vald kapcsolatanak részletes feltarasara. Ilyen példaul az empitia, a viselke-
désbeli szokasok, a maladaptiv sémdk kore vagy a szociometriai statusz, melyek-
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rél nincsenek még részletes hazai informdaciéink, dm a kiilfoldi kutatdsok alapjan
meghatarozd a szerepiik, és a kapcsolatrendszerek ismerete szintén segitheti a minél
megfelel6bb programok kialakitasat. Ugyancsak fontos feladat mind a sziil6k, mind
a pedagogusok problémamegoldasanak vizsgalata, a felnéttek és a gyerekek jellem-
zbinek Osszehasonlitasa.

Az intézményes keretek kozott zajlo segitd-fejleszté programok kulcsszerepldi a
pedagogusok. Fontos feladatuk, hogy kozvetlen és kozvetett mddon egyarant segit-
sék didkjaikat problémaik megértésében, kezelésében; mintat, alternativakat nyujt-
sanak szamukra; illetve tegyék lehet6vé, teremtsenek olyan helyzeteket, hogy egy-
mastol is hatékony segitséget kapjanak problémaik feldolgozasahoz, megoldasahoz.
Mivel a tanuldi Osszetétel, a didkok hattere szamottevéen befolyasolhatja a peda-
gogusok munkajanak sikerességét (pl. Bierman, Coie, Dodge, Greenberg, Lochman,
McMahon és Pinderhughes, 2004; Hughes, Cavell, Meehan, Zhang és Collie, 2005),
érdemes kiemelt figyelmet forditani az osztalykozosség sajatossagainak és a problé-
mamegoldas jellemzdinek dsszefiiggéseire is.

E nagyon Osszetett pedagdgiai tevékenység hatékony ellatasa csak akkor lehetsé-
ges, ha sokrétii, pontos informaciokkal rendelkeznek diakjaik személykozi problé-
mairol, problémamegolddsardl, mellette az altalanos jellemz6krdl, valamint e terii-
let mérési-értékelési és fejlesztési lehetdségeirdl, illetve ezek korlatairdl. A konyvben
bemutatott elméleti alapok, modszertani eljarasok és lehetdségek, valamint az empi-
rikus vizsgalatok eredményei ehhez nyujtanak segitséget a pedagégusoknak, illetve
hasznosak lehetnek kutatok, pedagdgusképzésben résztvevok, sziilok és barki sza-
mara, aki érdekl6dik e téma irdnt.
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