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SAPINE BENYEI RITA: UJ PEDAGOGIAI LEHETOSEG A TANITAS KIHIVASAIRA - DE, HUMAN
TUDOMANYOK DOKTORI ISKOLA

BEVEZETES

A tanar a mai iskoldban mar nem lehet csak a kizarélagos tudas forrasa. A szakma ezt a tényt felismerve keresi a
- pedagdgiai kutatdasokra tdmaszkodva - a hatékony tanitds moddszereit. A pedagdgus feladata a kognitiv
képességek fejlesztése. Am az ismeretek atadasan tul azzal egyenértékiien fontossa valik a problémamegoldd,
valamint a tudatos egylttm(ikodés képessége. A motivacidval kapcsolatos régi behaviorista szemlélet azt
feltételezte, hogy a tanarok manipuldlhatjak a gyermekeket az iskolai munkaban az ellen6rzés és a jutalmak
bevezetésével. Ma mar tudjuk, hogy a belsé motivacioval rendelkez6 tanuldk olyan stratégiakat alkalmaznak,
amelyek tobb er6feszitést igényelnek, és amelyek képessé teszik 6ket az informaciok mélyebb feldolgozasara.
Ennek kialakitasaban, fejlesztésében segithet a tanar megfelel6 modszerek alkalmazasaval. Mai tanitvanyaink
feln6ve csapatban fognak hatékonyan dolgozni, elengedhetetlenil sziikséges tehat a megfelel6 kommunikacio
és interakcio megtanitdsa. Ez a hagyomanyos maédszerekkel nem fejl6dik megfelel&en.

1. A MOTIVACIO

Mi készteti az emberi viselkedést? Mi all annak hatterében, hogy bizonyos cselekvésekre hatalmas energiakat
mozgdsitunk, masokra azonban nem? A pszicholdgia gy(ijt6fogalma a motivacié. A megfeleld tanulasi motivacio
jol szervezett, érzelemgazdag kornyezetben valésul meg, ahol jelen van a kulturalisan domindns személy, aki a
szll6 szerepét tolti be. A probléma az, hogy a szil6 mdar nem csak a tudasataddst varja el az iskolatdl, hanem
nevelést, szocializaciot, erkolcsi biztonsagot, és olyan érzelmeket, amihez a gyerek régebben a csalddban jutott
hozza. Az iskola nincs még felkésziilve erre a megvaltozott szerepre. Az egylttm(kodésen alapuld tanulasban
kozvetlen a kapcsolat didkok és a tanar kozott. A tanar érzékeli a didkjai igényeit, ismeri képességeiket,
készségeiket, ezek tovabbfejl6dése kdlcsonds pozitiv fliggésben megy végbe a TCl-ben. A magyar oktatasban
még nem ismert a témacentrikus interakcié (TCl).*

A sikeres tanulds életkortdl, tartalomtdl fliggetlen feladatai k6zott taldlhatd a motivalas. A kordbbi sikerektél,
kudarcoktdél, valamint az ezek soran létrejott igényszint sajatossagaitél és jellegétsl fligg az egyén
teljesitményének eredményessége, teljesitményének minésége. Szerepet jatszik még a tennivaldk, feladatok
nehézségi foka, illetve, hogy a feladat teljesitése egyénileg vagy csoportosan torténik-e. Az életkor
el6rehaladtdval megkillonboztetiink megismeréssel, alkotassal; a kornyezet feletti uralommal és
teljesitménnyel 6sszefliggd motivaciot.

A motivécid fogalmat Hunt (1961,1963) fejleszti tovabb, és egy Ujabb, belsd,un. intrinzik motivaciérdl beszél.
Eszerint a cselekvéseket nem a cél eléréséért, hanem a tevékenység oroméért végezzik (Hidi 2000). A kutatok
tobbsége ennek tekinti az elsajatitasi motivacidt. A kilonbséget Jozsa (2002) abban latja, hogy a kompetenciat
az elsajatitasi motivacidé fejleszti. A fogalom meghatarozasat Jézsa (2007) ugy adja meg, hogy bizonyos
feltételek mellett az elsajatitdsi motivacido elvezethet egy készség teljes, optimalis elsajatitdsahoz, a
begyakorlottsaghoz (mastery motivation). Kompetencia fogalmat el6szér White (1959) a kornyezettel vald
hatékony interakcio képességeként ad meg. McCall (1995) szerint kompetencia, amit tudunk, mig Nagy (2000)
szakértelem, hozzdértésként definialja, valamint ugyand igy fogalmaz a kompetenciarél:”Mit kell tudni az
embernek ahhoz, hogy ugy viselkedjen, cselekedjen, ahogy azt valdjaban teszi.”Nagy (I.m.)

White ugy véli, az embernek velesziiletett igénye van a kompetencidjanak novelésére. Foglakoztatja 6ket, hogy
minél tobbet megtanuljanak arrél, hogyan viszonyuljanak kérnyezetiikhdz, hogyan kiizdjenek meg vele. Ez az
alapvet6 kompetencia-ndvelési hajlam alapvetd szerepet tolt be az egyén fejl6désében, adaptivitdasdban.
(White I.m.)

1.1 A teljesitménymotivacid

A teljesitménymotivacié az embernek azt a késztetését foglalja magdban, hogy az életben igyekszik minél
nagyobb teljesitményt elérni, mert ez noveli személyének értékét. Az igényszint kitlizése mindig két ellentétes
motivum a siker elérésére és a kudarc elkeriilésére vonatkozé késztetés hat egyszerre. Ennek a két motivumnak
az erdssége és egymadshoz vald viszonya alapvetéen befolydsolja a teljesitménykésztetés erejét. A sikermotivum
alapja a hatékonysagra, az 6nmegvaldsitasra vald késztetés, a kudarckeriilés hatterében a blintetéstdl vald
félelem, az eredménytelenség kovetkezményeinek az elGrevetitése huzddik meg.

A sikerorientacid és a kudarckeriilés a személyiség tartds vonasa lehet, melynek alapjan megkilonboztetnek
sikerorientalt és kudarckeril6 személyiséget. A sziilGi nevelés nagyon fontos szerepet jatszik abban, hogy

1 www.ruth-chon-institute.org
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gyermeke sikerorientalt vagy kudarckerild személyiséggé valik. A sikerre orientalt anya a gyermekének sikeres
teljesitményeit jutalmazza és adottsagait ismerve redlis feladatvallalasra batoritja. A kudarckerilé szil6 a
gyermeket bilinteti sikertelenségeiért, és arra 0sztonzi, hogy a kudarcot mindenképpen prébalja elkerilni.
Eppen ezért a kudarckeriilg személyiség tul konnyii feladatokat vagy tul nehéz feladatokat fog vallalni. A tul
konny(l feladatok esetében kicsi az esély a kudarcra, mig a tul nehéz feladatok teljesitésének kudarca nem
jelent igazi kudarcot. A sikerorientalt személy nem szereti a tul konny( feladatokat, hiszen azok elvégzése nem
jelent nagy sikert, de a tul nehéz feladatokat sem, mivel azok kevés sikerrel kecsegtetnek.

A motivacionak két forrasa van (Harter 1981). Az elsé az egyén vagya az eredményességre. Ez minden ember
velesziiletett vdgya. A masik a tanult kompetencia-sziikséglet. Hol tanulja meg a gyerek? Hangsulyos szerepe
van ebben a szocializdciénak. A motivacidhoz hasonléan haromkomponenst. Taldlunk két vele megegyezd
elemet. Az értelmi, tudati, kognitiv, ami az intellektudlis kihivasok keresése; a szocidlis, tarsas, ami az elfogadas,
a tarsakkal, referencia személyekkel valo kapcsolatkeresés, tamogatas keresése; a harmadik a motoros, a testi
ligyesség, a fizikai erGkifejtés.

A gyerek a szocializacidban két dolgot tanul meg: az elsajatitas/ kognitiv és motoros/ és a masoktdl valo fuggés
motivumat (Morgan, Mac Turk és Hrnicir,1995), valamint egy feladat megoldasaval egy készség elsajatitasaval
nem a jutalomért prébalkozik, hanem az eredményesség érzéséért, dnjutalmazéd funkcidja lesz.

Azok a pedagdgiai mddszerek lehetnek eredményesek, amelyek mikodtetik az elsajatitasi motivumokat, amik
az elsajatitasi motivacidban az érdekértékelés és érdekeltségi dontés viszonyitasi alapjai (Nagy 2000). A
pedagdgia feladata megtaldlni azokat a moddszereket, amik segitségével m(ikddtetheté az elsajatitasi és
teljesitménymotivaciod.

2. A PRODUKTiV TANULAS

A produktiv tanulds folyamataban kiemelt szerepe van az egylttm(kodésnek. A tanuldsszervezési
munkaformak kozll az egytttm(ikodést biztositd csoportos munkaforma a legmegfelel6bb arra, hogy mindenki
osztozzon a feladatmegoldas kozos felelGsségében. A siker hatasara a munkatempo, teljesitmény né, egyre
nehezebb feladatot igényel az ember, és megfelel6 szocidlis kontaktus alakul ki a tevékenység soran, mig a
balsiker hatasa ezzel ellentétes (Jucknat 1937). Bruner (1971) szerint az eredményes tanulasi alternativak
felkutatdsdn mulik a siker. Ezek aspektusai: aktivitds, ami a kivancsisagnak felel meg, fenntartds, ami szerint
elényos legyen, valamint az irdnyitas, azaz értsék a feladat céljat.

A tanulasi folyamatban létre kell és létre lehet hozni motivacios helyzeteket (Lazar 1980). llyenek a verseny-
jaték-, kontrollhelyzet, amelyek a teljesitményt novelik. Ezek Ggy aktivizaljak a belsé motivacids tényezbket,
hogy teljesitmény-sziikségletet generalnak, pl. a kitlinni vagyas, elégedettség sziikségletét, siker vagyat, ami
altal fejlesztik a tanulasi tevékenység eredményességét (Lazar I.m.).

»Az emberi tanulas teljessége csak a megismeré (kognitiv), és az emocionalis-motivacids rendszerek egészén
belll értelmezhetd.” Eszerint a tanulds nem kizdrélagosan a kognitiv képességekre redukdlhaté, sokkal tagabb
tanulasi fogalmat feltételez térben és életkorban is. A gondoskodds, elkotelez6dés, tamasz, batoritas a
konstruktiv tarsas kapcsolatban fontos azért is, hogy az egészséges és produktiv gyerekek késébb egészséges és
produktiv felnéttek legyenek (Johnson). Tevékenységek kdzben tanuljak a gyerekek a viszonyulasokat.

A produktiv tanulds dimenzidi (B6hm-Schneider 1993)

Személyes

Megismerik ©6nmagukat, felfedezik sajat értékeiket, képességeiket és aktivan részt vesznek azok
tovabbfejlesztésében. Képesek lesznek tervezni, dontéseket hozni, megvaldsitani, értékelni 6ndlléan és a
masikkal egylttm(ikodve. A tanulds személyes, életre sz616 folyamat.

Intézményi

A tanarok megteremtik az elméleti és gyakorlati, tapasztalati tanulas egységét. Ugy szervezik a tanulasi
folyamatot, hogy a személyes hajlamot, indittatast, érdekl6dést figyelembe veszik.

Tdrsadalmi

Megtanuljak céljaikat kit(izni, sajat élethelyzetiiket megoldani. A kultura leképez6dik a tanuldsban: a vildgban
|étezés mddja, az ember viszonya a valdésaghoz.

Bardossy (1986) szerint ebben a tanuldsi formaban a tanar egész emberként vesz részt az egész ember
fejlesztésében, ahol az egyén szabad, 6ndllé, egylttm(ikéds, elkotelezett. A didk hibazhat is, tanulhat is
kudarcaibdl, tanulhat koérnyezetétdl, tarsaitdl és a vele egyluttm(ikodé felnéttél. Ekdzben kialakul hozzaértése
és felelGssége.

TCI.
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3. A TEMACENTRIKUS INTERAKCIO

A TCl csoportdinamikai modszer kidolgozasa Ruth C. Cohn (1975) nevéhez fliz6dik. E munkaméddszer
alkalmazasakor a vezet6 /tanar/ tartalmi kérdésekkel Ggy foglalkozik,a feladatokat Ggy adja ki, hogy kozben
megtanulja érzékelni a csoport sziikségleteit, figyelembe veszi azokat. Kormanyozza az egyes résztvevdk
igényeit, irdnyitja a részvevék egymashoz valé viszonyat, a csoport, mint egész fejlédését, illetve a kornyezetet,
ami a csoportra hat. A négy tényez6: az EN, a Ml és a TEMA &sszefligg. Abrazolasa egy atlatszd, tobb rétegli
gombben taldlhatd egyenl6 oldald haromszog. Ezeknek a tényezéknek a dinamikus egyensulyban tartasa,
fejlesztése a TCl csoportmunka és vezetés alapja.

Az EN az egyént jelenti, az INTERAKCIO a kapcsolatot a csoport tagjai kozott, a TEMA a tartalmat, a targyat, a
GLOBE a Foldgolyot, a kornyezetet. A csoport mikodését mind a négy faktor befolydsolja. A TCI
csoportdinamikai modszer. Lényege a sajat éilmény( tanulas 6sztonzése és segitése. A méddszer gyokereit a
pszichoanalizis, humanisztikus pszicholdgia, a csoportdinamika, kiilonb6z6 tanuldsi és kommunikacios
madszerek adjak.

3.1. A koncepcid axiomai

1. Egzisztencidlis-antropoldgiai: Minden személy autondm, ugyanakkor az ember része az egésznek.

Senki sem létezhet 0©nallé egységként, hanem csak kolcsonds fliggGségben. Minden személyiség

pszichoszomatikus egész, észlelés, érzés, gondolkodas és cselekvés egysége. Am mivel egymastdl kdlcsonésen

flggink, egyre nagyobb az egymasra utaltsag.

2. Etikai-szocidlis megbecsiilés: Az ember érték. Tiszteld az életet, a novekedést, mindenfajta él6lényt! Az
inhumanus magatartasrombold.

3. Pragmatikus-politikai: Az ember meghatdrozott keretek kdzott szabad dontéseket hoz. A kiilsé és belsd
hatdrok a figyelem iskoldzottsdga révén folyamatosan bdévithet6k. A kolcsonds fliggdség tudatositdsa
képessé teszi az embert arra, hogy felel6sséget tudjon vallalni. Az ember autondmiaja annal nagyobb,
minél tudatosabban szamitdsba veszi a kiils6 és bels6 meghatarozottsagat. A szabad dontések az adott
belsd és kilsé hatarokon beliil térténnek.

Az autondmia és az interdependencia egyszerre jellemzi. A harom axidma egymasra épiil és egymast feltételezi.

A TCI csoportdinamikai modszerben az axiomakbdl kovetkezik a TCl két meghatdrozo posztuldtuma:

e Légy 6nmagad szészoéldjal Sajat belsé és kiils6 valésagod tudatositasa utdn hozz felel6s dontéseket! Mindig
tudatdban kell lenned, hogy a dontéseket te hozod. Légy dnmagad fénoke! Vedd figyelembe a kiilsé
tanacsaddkat, figyelj a , belsé hangra”, de a dontés mindig a tied.

e A zavard tényez6knek mindig els6bbségiik van. Ezek is a csoportfolyamat részei. Nem lehet figyelmen kivdil
hagyni ezeket, mert megzavarjdk a csoporton beliili kommunikaciét. Mindig figyelni kell arra, mi
akadalyozza a k6z6s munkat az egyén és a kozosség utjan. Ezeket meg kell vizsgalni, az akadalyokat el kell
haritani. Csak igy folytatédhat az érdemi munka.

A moébdszerben az egyiranyd kommunikaciét tudatosan minimalisra csokkentjik. A kommunikaciéban

kovetend6 magatartast dolgoz ki a csoporttagok szamara.

3.2. A kommunikacié a TCI csoporttagoknak

Az egyén mindig csak a sajat nevében beszéljen. Nem arrdl kell beszélni, hogy mi a teend6. Nem altalaban az
ember cselekvése a fontos. Konkrétan, egyértelmlen és személyesen kell megfogalmazni mondanivaldonkat.
Hiteles, szelektiv kommunikdciét varunk el a csoportban. Az egyén tisztdzza magaban, mit gondol, mit érez, és
utana dontse, mit mond, mit tesz. Ne a tobbiek elvdrasaira figyeljen, az embernek joga van a sajat
véleményéhez. Amikor beszél valaki, mondja el, miért kérdez. Keriilje a beszél6 az interjut. Sajat
interpretdcidjat kozolje, és ne az el6tte sz6l6 mondanddjara reagaljon. Ne értelmezzen, magyarazzon masokat.
Arrdl beszéljen, hogy ra hogyan hat valami. A zavard tényezGket tudatositsuk, tegylik széva, beszéljik meg.
Csak egy ember beszél egyszerre. Figyelni kell az érzésekre, a sajat és masok érzéseire is. Az érzések nem
mindig jok, de vannak. A testbeszéd jelzéseit is fontos érzékelni.

A csoportképzés szolgdlataba dllitja a mddszer pozitiv energiaként csoporttagok autondmiajat. A vezet6, a
tanar ebben a rendszerben résztvevéje a folyamatoknak Nem manipulal, hanem motival, teret ad. Funkcidi a
csoportban: a témak, strukturdk, modszerek megvalasztasa, bevezetése. A kommunikacids szabalyok
érvényesitése, diagndzis feldllitasa, a dinamikus egyensuly fenntartasa. A csoportfolyamat és a munkafolyamat
beinditdsa.

A vezet$ ebben a rendszerben résztvevéje a folyamatoknak. Mindig hiteles, szelektiven autentikus, azaz a
helyzetnek megfelelen sulyozza megnyilvanuldsait. Mindig az igazat mondja, de nem mond el mindig mindent
vezetSként. Nem manipuldl, hanem motival, teret ad.
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A vezet6 funkcidi a csoportban: a témak, struktirak, mdodszerek megvalasztasa, bevezetése. A kommunikacids
szabalyok érvényesitése. A diagnodzis feldllitasa, a dinamikus egyensuly fenntartdsa. A csoportfolyamat és a
munkafolyamat beinditasa.

4. ATCIESATANAR MUNKAJA

A tanulas olyan formajat valésitjuk meg, ami a didk szdmara érdekes és 0szténz6. A megszokott tanuldsi forma
kotelezd, sziikséges. Oromtelt tevékenységre a didknak csak a szabadidejében van esélye. A TCl tanulds mintdja
a kisgyermek magatartasa: jatszva, 6rommel tanul, ismerkedik kornyezetével és a felismerteket tanulva jatssza.
Ebben 6sztonz6en hat, a tanulni vagyasanak kielégitéséhez rendelkezésére all6 szabadsag, valamint vonzddasa
a dolgok, személyek, események, témak milyenségéhez, melyek az érdeklédésének kdzéppontjaba keriilnek.
Sajnos ezt a természetes tanuldsi adottsagot mar id6 elGtt felvaltja a versenyjellegl, eredményekre orientalt
tanulas, melynek elémenetelét és mindsitését,- kiilonb6z6 tarsadalmi normdk szerint,- a szll6, az iskola, az
egyetem stb. sajat mércéjével méri. A tanulast Ujra meg kell tanitani. Azzal motival, hogy kivancsisagot ébreszt,
az bels6 motivacidora, a teljesitménymotivacidéra épit. A képesség és a tudas mindenkinél folyamatosan
alakuléban van. Kérdésekkel a tananyag tartalmat a k6zéppontba helyezziik, a tanar pedig hattérben maradva
segit6, tdmogatd funkcidba keril, indirekt mdédon vezeti a csoportot. Ez az Uj magatartasforma a csoportban
erdsiti az egyének kozotti személyes kapcsolatokat. a csoporton belili interakciok a témaval kapcsolatosan a
munkara koncentradlédnak. A didkok figyelembe veszik egymds személyét, véleményét. Ebben a
csoportklimaban szabadon kooperalhatnak, kommunikélhatnak. igy eredményesebben tanulnak, és kozben
fejlédnek személyes kapcsolataik és személyiségiik. A munkdaban mindannyian aktivan és egyenranguan
vesznek részt.

4.1. Kommunikacio

Az egyiranyl kommunikacié az éran tipikusan a frontdlis mdodszerben figyelhet6 meg. Hatdsmechanizmusa
tobb pedagodgiai kutatas alapjan csekélynek mondhatd. A TCI-t hasznalé tanar a médszerbdl adéddan keriili ezt
az irdnyitasi format.

a csoport vezetdje a csoport vezetdje

1. 4&bra 2. bra?
A kétpolusu decentralizélt kommunikacié /1. abra/ a tanitdsban akkor érheté tetten, amikor példaul az érai
viselkedésre igy reagal a tanar:
Legyetek csendben!
Ez egyrészt egyiranyl kommunikdcid, tehdt a mddszerben keriilendd, masrészt a tapasztalat azt mutatja, senki
nem veszi magara, mert altaldnos. , Legyenek mdsok csendben, nem én”- gondolja az altaldnosan megszdlitott.
Am ha a kommunikdcionk személyes /2. &bra/, egyértelmlien szél és kétiranyld, maris miikoédik a
csoportdinamika.

4.2, tervezés

Az én: egyes diakok kapcsolatat jelenti a tananyaggal. Mik az el6zetes ismeretei?

A mi: a téma lehet8ségei a tarsas tanuldsra. Ennek bemutatasaban van a tanarnak szakmai kompetencidja.
Barmely mddszer jo, amit a téma megformalasara, vizsgalatara alkalmasnak itél a tanari médszerek kozul. A
glébusz el6zetes tudast, kereteket, eszkozoket adja, ami korilveszi az interakcidt. Az 6nreflexiéban a négy
faktor szempontokat ad a didkok és a tanari dnreflexiéhoz, segithet a folyamat elemzésében.

4.3. értékelés

Komplex értékelés, nemcsak az egyén, hanem a csoport, a csoportban zajlé folyamatok hatasa is megjelenik. A
szempontok k6zott a tananyag elsajatitasa mellett az dnismeret, onkritika, onértékelés, és a tarsas viselkedés is
megjelenik.

- példa (1) Az osztaly kirandulasra készdil.
Az én elGzetes ismeretei: a tananyaghoz hogyan kapcsolhato a kirandulas célja. A mi lehetGségeit a tanar gydijti
Ossze, de nem & dont, csak ismerteti, hol, mi lathatd, milyen el6nytkkel jar egy-egy helyszin. A téma

2 art.pte.hu/muveszetterapia/.../temacentralizalt-interakcio.d...
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megformaldsara a dontési folyamatban ugy keril sor, hogy el6szor egyénileg mindenki végiggondolhatja, 6 mit
szeretne, miért menne a megadott helyszinek egyikére. A kovetkez6 Iépés 4 f6s csoportokban beszélgetnek a
témardl, egymast befolydsolé érvekkel prébalnak konszenzusra jutni. 5 perc utdn Ujabb gondolkoddsi fazis jon.
Hogyan hatottak rdm a csoporttagok érvei? Majd egy papirlapra mindenki rairja sajat helyszinét, és ezt az
osztaly kiértékelés utan fogadja el. A glébusz a kornyezet a kereteket adja, amir6l és ahogy dontenek. Az
onreflexioban beszélhet, aki szeretne arrdl, hogyan élte meg a csoportdinamikat, befolydsolta-e, vagy maradt
eredeti dontésénél. A tanar a folyamat elemzésével tudhat meg tébbet osztalyarol.

- példa (2) a konstruktiv oktatdsi modszer lépéseivel
Az érdeklddés felkeltése: mindenkit érintd, aktualis témaval, mely akar ellentétes véleményeket is provokalhat.
Csoportok kialakitdsa: a csapatokon belili sokszin(iség kialakitdsa (képességek, nemek, etnikai hattér
tekintetében). Csapatépités: kozos tulajdonsagok, vélemények keresése, mely erdsiti a csoportkohézidt.
Témavdlasztds: A csoportok témakra osztjdk az anyagrészt, és minden csoport egy témaért lesz felelds. igy
valamennyi csoport munkajara sziikség lesz a végeredmény eléréséhez. Résztéma vdlasztds: a csoport az adott
témat tovabbi altémakra osztja, és a csoport minden tagja elvéllalja ezek egyikét. Az altémdkat maguk a
csapatok szabjak meg, és maguk osztjak fel egymas kozott, igy biztositva az egyenl6 részvétel és az egyéni
felelGsség esélyét. Az altémdk kidolgozdsa: a didkok egyénileg Osszegyljtik és feldolgozzak sajat altémajuk
anyagdt. LehetGség van egymadst segiteni, igy mindenki sikerélményhez jut. Az altémdkat csapaton beliil
megbeszélik
A csoport k6zds el6addsdnak elkészitése: A csoportok osszedolgozzak az altémakat, vitdzhatnak, érvelhetnek,
egymasnak segithetnek. A csoport el6addsa, bemutatdja a kidolgozott témakédrrél: a csoportok az egész osztaly
szamara bemutatjdk a munkdjuk eredményét. Majd dnreflexioban értékelik sajat és csoportjuk munkajat. A
csapatok értékelik az altémakrol tartott el6adasokat. A témardl tartott bemutatoét, el6adast értékeli az osztaly.
A tanar értékeli az egyéni beszamoldkat, csoportprojekteket. A foglalkozas eredményességének vizsgdlata:
mennyiben jarultak az egyes didkok a csoport egészének tanulasi folyamatdhoz.

5. OSSZEGZES
A TClI kdz6s dontési mechanizmusa minden estben a kovetkezs: pl. mi legyen a téma? A vezet6, a tanar felveti a
csoport, osztadly ismeretében, milyen témalehet6ségeket kindl. El6tte tisztazzuk, mi fogja befolyasolni a
dontést:

a) EN mit szeretnék?

b) Ml atébbiek, a jelenlév6k mit szeretnének?

c) A KORNYEZET milyen lehet8ségeket kinal?

elfogadom

kilépe megvaltoztatom

A dontésem kovetkezményét akkor is vallalom, ha pozitiv és akkor is, ha negativ. Tanitsuk meg didkjainknak,
hogy tudatosan gondoljak végig ezt a folyamatot! igy sajat dontéseiket 6k iranyitjak, Sk a sajat fénokeik. Ha ezt
az alapevet beleillesztjiik a TCI rendszerébe, akkor latjuk, hogyan éplil be a magatartds az egész rendszerbe.
Abbdl indulunk ki, ami adott, ami van, és ugy lesz fontos, ahogy latom. Az interjuformat kerilni kell, nem
szerencsés kérdezni. A véleményt kell elmondani, ami a didk, az ember sajatja. A személy / EN/ és a kozosség
/MI / ugyanolyan fontos, mint a TEMA. Kozben figyelni kell a kérnyezetre /GLOBE/. Fontos az egyes ember
véleménye, de nem fontosabb, mint a tébbi. Ebben a folyamatban a tanar vezetd szerepe hattérbe szorul. Nem
6 szabja meg a témat. az 6 szerepe a témalehetfségek felkinalasdban van, azaz, hogyan forditja le a
megbeszélendd tananyagot a TEMAk-ra. Lezéré formakbdl hasznosithaté:

a) Midjat tanultam?

b) Min kell még gondolkodnom, érlelnem magamban?

c) Miaz, amit mar meghaladtam?
Az RIR tanitdsi modszer® ennek bizonyos elemeit hasznélja: Rdhangolédas, Jelentésteremtés, Reflektalds. A TCI
minden témaval kapcsolatban személyesen, 6sszefoglalasként alkalmazhatd, amit el6szor egyediil, majd parban
és csoport, osztdlyszinten beszélhetlink meg. A moddszerhez szervesen hozzdtartozik a mddszerre vald

3 http://magyartanarok.fw.hu/PethoneNagyCsilla_eloadas.ppt
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reflektaldas, véleménynyilvanitas. ,Tapasztalatunk a két, iskolai kérnyezetben jatszédd mikro-projektben
(Olaszorszag, Magyarorszag) az, hogy eleven tanuldsi folyamat amellett, hogy tematikusan sokat nyuijt,
els6dlegesen a tanuldk helyes ©nértékelését segiti el§ és személyes hatékonysagukat néveli.”* Ennek a
madszernek, szemléletmddnak a pedagdégusok szdmara valéd bemutatasat fontosnak tartom. Hasznosithaténak
tartom Magyarorszagon a produktiv tanulds folyamatdban a tanitdsmoddszertan, tanarképzés és tanar-
tovabbképzés teriletén.

IRODALOMJEGYZEK

Bardossy Ildiké (1986) A szent I6rinci iskolakisérlet tantervi munkalatairdl In:Pedagdgiai Szemle.10.szam
Bohm,|.-Schneider,). (1993)3 Studenbrief ,,Was ist Produktives Lernen?”Berlin,IPLE Dokumentation
Bruner,).5.(1971) Uj utak az oktatds elméletéhez. Budapest,Gondolat Kiadd

Chon, R. C.: Von der Psychoanalyse zur tehenezentrieten Interaktion. Von der Behandlung einzelner zu einer
pedagogik fiir alle. Klett-Cotta,Suttgart 1975.

Harter, S. (1981)Model of mastery motivation in children. In: (Collins, W. A. szerk.): Minnesota Symposia on
Child Psychology. Vol. 14. New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale 215-255.

Hidi, S. és Harackiewicz, J. M. (2000): Motivating the academically unmotivated: A critical issue for the 21th
century. Review of Educational Research, 70. 2. sz. 151-179.

Hunt, J. McV. (1961) Intelligence and experience. New York,Ronald Press

Johnson,D.W.- Johnson,R.T.(é.n.)Why cooperative learning is importand?In(Cirdes of learning.Ed:The Johnson
Holubec Patricia Roy)

Jbzsa Krisztian (2007) Az elsajdtitdsi motivdcio. Budapest, MUszaki Konyvkiadd

Jbzsa Krisztian (2009) Az elsajatitasi motivacié pedagdgiai jelentGsége. Magyar Pedagdgia 102:79-104.

Jucknat, M.: Leistung, Anspruchsniveau und Selbstbewusstein In: Psychologische Forschung, 1937. Nr. 22.
89179. p.

Lazar,A.(1980) Motivdcids helyzetek-tanuldsi eredmények.Budapest,Tankdnyvkiado

McCall, R. B. (1995): On definition and measures of mastery motivation. In: MacTurk, R. H. és Morgan, G.
A.(szerk.): Mastery motivation: Origins, conceptualizations and applications. Vol. 12. Advances in
applieddevelopmental psychology. New Jersey, Ablex Publishing Corporation, Norwood, 273-292.

Morgan,Mac Turk és Hrnicir,1995 Murray (1938) Explorations in Personaly.New Jork,Oxford University Press
Nagy Jozsef (2000) A XXI. szdzad és nevelés.Budapest, Osiris Kiadd

White, R. W. (1959) Motivation reconsidered: the concept of competence. Psychological Review 66. 97—-333.

4 http://www.tci.co.hu/tcidoc/Equipes_Booklet_h

493



PONGRACZ KORNELIA: A TOBBSEGI ALTALANOS ISKOLASOK FOGYATEKOSSAGGAL ELO
TANULOKKAL SZEMBENI ATTITUDJENEK VIZSGALATA AZ INTEGRACIOS KUTATASOKBAN - ELTE PPK,
NEVELESTUDOMANYI DOKTORI ISKOLA

A magyar kozoktatdsban az 1990-es évek kozepétsl kezdve jelentGs atalakulds, szemléletvaltas

kovetkezett be. E folyamat soran Eurdpa mas orszagaihoz hasonléan Magyarorszagon is felértékel6dtek azok az
oktatasszervezési mddszerek, lehetéségek, amelyek a sajatos nevelési igényi (réviden SNI) tanuldk iskolai
integracidjara és ezzel a tarsadalmi esélykilonbségek csokkentésére torekednek.
A hazai kdzoktatasban az integralt nevelés-oktatas alatt egyrészt a hatranyos helyzet( tanuldk megsegitését és
képességeik kibontakoztatasat, masrészt a sajatos nevelési igényl, tehat mozgasszervi, értelmi, érzékszervi,
beszédfogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejl6dési zavarral kizd6 gyermekek
tobbségi iskolaban torténd egylittnevelését értjuk.

Az integracids szemléletmdd elterjedésével a hazai neveléstudomanyi szakirodalomban is megndvekedett azon
kutatdsok szdma, amelyek az integracié elméletét tanulmanyoztidk, lehetdségeit, eredményeit, nehézségeit
vizsgaltak.

Az iskolai integracié eredményességét szamos objektiv tényezé befolyasolhatja, tobbek kozott a
gyogyaszati segédeszkdzok és az akadalymentesitett kérnyezet megléte, a specidlis taneszkdzokkel ellatottsag,
a befogadd osztdly létszama. Ezen feltételek azonban nem elegend&ek, hiszen az egylittnevelés sikerességére
olyan szubjektiv feltételek vannak hatassal, mint példaul a fogadd pedagdgus személye és oktatasi
modszerekben vald jartassaga, a szlil6k és a gydgypedagdgus hozzadlldsa, a sajatos nevelési igényli gyermek
személyisége, tovabba a befogado osztalykozésség attitiidje (Csanyi, 2000).

Az attitlid a szocidlpszicholdgia egyik kdzponti fogalma. Allport szerint ,,az attitlid tapasztalat révén
szervez6dott mentdlis és idegi készenléti allapot, amely dinamikus vagy iranyité hatdst gyakorol az egyén
reagaldsara mindazon targyak és helyzetek irdnyaban, amelyekre az attit(id vonatkozik”. (Allport 1935)

Triandis (1971) — masokat kévetve — a kovetkezd definicidét hasznalta: ,,az attitlid egy olyan érzelemmel terhelt
gondolat, amelynek révén az ember hajlandd bizonyos szocialis helyzetek kapcsan a lehetséges Iépések egy
részét megtenni”. Ez a definici6 harom komponenst foglal magaban: az ismereteket (kognitiv komponens), a
hozza kapcsolddé érzelmet (affektiv komponens) és a [épésre vald hajlanddsagot (viselkedési komponens).

Az osztalytarsak pozitiv, elfogadd beallitddasa (attitlidje) a sajatos nevelési igény(i didkokkal kapcsolatban
kulcsfontossagu, hiszen a sikeres szocialis integracié enélkiil megvaldsithatatlan.

A szocidlis integracid (social integration) terminoldgia hasznalata az angol nyelv( szakirodalomban
széles korben elterjedt, bar meghatarozasa nem egységes.

Doubt és McColl (2003) a szocialis integracid definiciéjat Bowd (1992) és Kunc (1992) korabbi definicidinak
alapjan alkotta meg. Eszerint a szocialis integracio azt jelenti, hogy a tobbiek elfogadjak az adott személyt és igy
6 a csoporthoz tartozik, valamint a kdlcsondsen értékes tevékenységekben egyenléen részt vesz.

Frostad és Pijl (2007) Cullinan, Sabornie és Crossland (1992) definicidjara hivatkozik, amely szerint az SNI
tanuldk szocidlisan integraltak, ha az osztalyuk elfogadott tagjai, ha legalabb egy kolcsonds baratsaguk létezik,
és ha részt vesznek csoportos tevékenységekben.

A magyar kutatdsi tapasztalatok szerint a SNI tanuldk jelentds részének a tobbségi altaldanos
iskolasokhoz képest problematikusabb beilleszkednie az integrald osztalykdzosségbe, nehezebb barati
kapcsolatokat kiépitenie és kivivnia azt, hogy tarsai elfogadjak (Sziics 2002, 2003; Somorjai 2008; Perlusz 2008;
Alt 2008; Szekeres 2012).

Nowicki és Sandieson (2002) szerint a tébbségi tanuldk fogyatékossaggal éI6 tarsaik iranti attitlidje az
inkluziv oktatas egyik legf6bb problémaja, amit szlikséges volna pozitiv irdnyban elGsegiteni.

A negativ attitlidok a tarsak altali alacsony elfogadottsagban, kevés szamu baratsagban, maganyban és akar
elutasitasban és/vagy kiutéltsagban realizdlhatédnak. Ezek drdmai hatassal lehetnek az SNI tanuldk életére,
nehézségeket okozhatnak nekik a csoportos tevékenységekhez vald csatlakozasban, az iskoldabdl vald
kimaraddshoz és/vagy viselkedési problémahoz vezethetnek (Jackson - Bracken, 1998; Ollendick et al. 1992).
Tanulmanyunkban fel szeretnénk térképezni a hazai szakirodalomban az iskolai integracié témakorében
megjelent attit(idkutatasokat, kilénos tekintettel a tobbségi altaldnos iskolai tanuldk beallitédasara az SNI
gyermekekkel kapcsolatban. Vizsgdlatunkba a pedagégiai szakmai folydiratok, az Educatio, a Gyégypedagdgiai
Szemle, az Iskolakulttra, a Magyar Pedagégia és az Uj Pedagdgiai Szemle 2000 és 2012 kdzott megjelent
szamait és az utdbbi évtizedben kiadott tanulmanykoteteket, szakkdnyveket vontuk be.
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Sziics altalanos és kozépiskolas SNI tanuldk sziileivel vett fel strukturalt interjukat annak érdekében, hogy
ravilagitson a hiperaktiv és figyelemzavaros gyermekek kiizdelmes iskolai palyafutasara (Szlics 2002, 2003).
Szamos kutatd végzett a pedagégusok koérében az egylttneveléssel kapcsolatban vizsgalatokat sajat
szerkesztés( kérddivek, attitlidskaldk és interjuk segitségével.

Tobb szerzé kérdGives modszerekkel tarta fel az integralt nevelés irdnti attitlidoket (Majoros 2009;
Némethné 2009; Mayer-K&patakiné et al. 2011), masok altaluk kidolgozott (Horvathné 2006) vagy magyar
nyelvre adaptalt attit(idskala segitségével (Pet6-Ceglédi 2012) végezték vizsgalataikat.

Schiffer integraltan tanuld alsé tagozatos latassérilt gyermekek tanitdinak oktatdsi mddszereit, szll6kkel és
gyogypedagogusokkal torténé egyuttmiikodésiik eredményességét vizsgdlta (Schiffer 2005). Gyakori
modszerként alkalmaztdk a kutatasban az interjukészitést iskolaigazgatdkkal, pedagdgusokkal (Mayer-
K&patakiné et al. 2011; Majoros 2009). Egy 2012-ben megjelent tanulmanykotetben befogadd és specialis
intézmények vezetbivel, pedagodgusokkal, gydgypedagdgusokkal és szil6kkel felvett szakért6i interjuk
eredményét foglaltak 6ssze a kutatdk (Zaszkaliczky et al. 2012).

Fischer a pedagdgusok kérdGives felmérése mellett a gydgypedagdgusok és sziil6k bevonasaval végezte
vizsgalatait (Fischer 2009).

Papp nyolc megye és a f6varos 34 iskoldjaban térképezte fel az integraltan tanulé tanuldsban
akadalyozott gyermekek helyzetét. Kutatdsdban vizsgalta a segité szakemberek kozotti egylttmikodés formait
és sikerességét, a tanuldsirdnyitasi modszereket, a szll6k véleményét az iskoldban folyd nevel6-oktatd
munkaval kapcsolatban. (Papp 2002, 2003, 2004).

Meglep&en kevés tanulmany végzett azonban felméréseket kodzvetlenil az iskolai integracidban tanuld SNI
gyermekkel és az 6t befogadd osztalykozosséggel.

Egyes szerz6k szociometriai vizsgalatokat végeztek tanuldasban akadalyozott gyermekeket integrald
iskolak osztalykozosségeiben (Torda 1998, 2004; Szekeres 2012), mas szerz6k integradltan tanuld testi- és
érzékszervi, valamint diszlexias-diszgrafias didkokkal készitett interjuk elemzését, életutjuk bemutatasat adtak
kozre (Somorjai 2008; Perlusz 2008; Alt 2008; Takacs 2008).

Torda alsé tagozaton integrdltan tanuld tanuldsban akaddlyozott gyermekekkel és osztdlytarsaikkal végzett
felméréseket. A kutatd arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulasban akadalyozott tanuldk elfogadasa
elsGsorban személyiségiiktél és nem a fogyatékossaguk tényétdl fligg.

Szekeres negyedik, 6t6dik és hatodik osztalyos, integracidoban tanulé kétszaz enyhe értelmi fogyatékos
tanulé és a befogadd osztdlykdzosség szintén kétszaz didkja bevondasaval végzett szociometriai vizsgdlatokat.
Szekeres sajat szerkesztés( kérddiv felvétele soran Torddval ellenben azt taldlta, hogy enyhe értelmi fogyatékos
tanuldk szignifikdnsan kevesebb rokonszenvi kélcsonds valasztdst kaptak, mint ,,ép” tarsaik. Az életkor nem volt
hatdssal a rokonszenvi valasztdsokra. A beilleszkedési nehézségre vonatkozd kérdésekben is tobben
valasztottak az enyhe értelmi fogyatékos tanuldkat, kiilénés tekintettel a lanyokat.

Az alabbi tablazatban a 2000 és 2012 kozott az iskolai integracidval kapcsolatban megjelent empirikus
kutatasokat foglaltuk 6ssze.

Szerzg Méré
. Kutatas témaja Minta (elemszam) SNI tipusa Intézménytipus

(év) eszkoz
Sziics Pedagogusok attit(idje, iskolai szll6k interju egyéb pszichés tobbségi altaldnos
(2002, 2003) | szankcidk, kortérskapcsolatok, a (18 f6) fejl6dési zavar iskola és

nehezen kezelhetGség pedagdgusok (hiperaktivitas, kozépiskola

altal feltételezett okai figyelemzavar)
Papp Integraciéban a szakemberek kozotti osztalytanitdk (68 f6), kérdGiv | tanuldsban tobbségi altaldnos
(2002,2003, egyuttmUikodés, tanulasiranyitasi gyogypedagd-gusok (29 | , akadalyozott iskola
2004) technikak, szilGi vélemények, 6), szul6k interju

tanulmanyi teljesitmények vizsgalata (132 f6)
Torda Szociometriai vizsgalat alsé tagozatos tanulok kérdGiv | tanuldsban tobbségi altalanos
(1998, 2004) (kirekesztettség, izolacio, massag, (93 f6) akadalyozott iskola

tanuldsi nehézség megitélése)
Schiffer Tanitasi célok, mddszerek, szuil6kkel tanitok kérdGiv | latassérilt tobbségi altaldnos
(2005) és gyoégypedagodgusokkal valo (14 f6) iskola

egylttmukodés
Majoros Integracié feltételei, vélemények az tanitdk, tanarok, kérddiv | n.a. tobbségi altaldnos
(2009) integracioval kapcsolatban gyogypedagd-gusok (26 | , (pszichés iskolak,

f6) interju fejl6dési zavar EGYMI
nagy szamban)

Némethné SNI tanuldkkal kapcsolatos ismeretek, | pedagdgusok (170 f6) kérd6iv | n.a. tobbségi altaldnos
(2009) integracidval szembeni attitlidok, iskolak,

felmeril§ szakmai nehézségek jellege kozépiskolak
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Szerzd Méré
. Kutatas témaja Minta (elemszam) SNI tipusa Intézménytipus
(év) eszkoz
Horvathné Integraciéval kapcsolatos attitlidok pedagdgusok (164 &) kérd6iv | n.a. tobbségi altaldnos
(2006) vizsgalata (attitld iskolak
skala)
Somorjai Integracié feltételei, vélemények az tanuldk interju latassérilt tobbségi altaldnos
(2008) integracioval kapcsolatban, (12 f8), iskolak,
beilleszkedés, baratok, tanitasi szllék (12 f6), kozépiskolak
modszerek pedagdgusok (12 f6)
Perlusz Iskolas korban megélt integracidval és | feln6tt Iatassérilt interju latassérilt tobbségi és
(2008) szegregacioval kapcsolatos személyek specialis iskoldk,
tapasztalatok, a fogadd pedagdgusok (22 f6) munka vilaga
attitlidje; a kés6ébbi palyavalasztassal,
munkahelyi beilleszkedéssel
kapcsolatos vélemények
Alt Fogyatékos gyermek fogadtatasa a mozgassérlt tanulok (3 | interju mozgassérilt tobbségi és
(2008) csaladban, évoda-és iskolavalasztas 6), és feln6tt specialis iskoldk,
dilemmaja, pedagdgusok attitlidje, személyek kozépiskolak
munkahellyel kapcsolatos (6 f8), szll6k, munka vilaga
tapasztalatok pedagodgusok
Takacs Kisgyermekkori torténetek, évoda-és fogyatékossaggal él6 interju latassérlt, tobbségi 6vodak,
(2008) iskolavalasztas dilemmaja, hallgatok hallassérilt, tobbségi és
pedagdgusok attitlidje, kdzépiskolai (7 f6) mozgassérilt, specidlis altaldnos
és egyetemi tapasztalatok, szocidlis diszlexias, iskolak,
kapcsolatok alakulasa diszgrafias kozépiskolak,
egyetem
Fischer Integraciéval kapcsolatos attitlidok, szul6k (65 f6), kérd6iv | egyéb pszichés tobbségi dvodak
(2009) fogyatékos gyermekkel kapcsolatos pedagdgusok (39 f6), fejl6dés zavar és iskolak,
érzések, viszonyulasok gyogypedagd-gusok (17 kivételével specialis iskola,
f6) valamennyi korai fejleszt6
kategoria intézmény
Mayer- Altalanos iskolakban megvaldsuld pedagdgusok, kérdGiv | valamennyi tobbségi altalanos
K&patakiné integraciods gyakorlat, a szakemberek gyogypedagd-gusok, ,interju | kategdria iskolak, specidlis
et al. kozotti egyuttmikodés, integracidval, | szuldk (n.a.) iskolak, EGYMI-k
(2011) fogyatékos tanuldkkal kapcsolatos
attit(idok, a tanuldi el6rehaladas
nehézségei
Pet6-Ceglédi | Pedagdgusok integracidval, SNI pedagdgusok (402 f6) attitld valamennyi tobbségi altalanos
(2012) gyermekek tanithatdsagaval skala kategoria iskolak, specidlis
kapcsolatos attitlidjének vizsgalata; iskolak,
fogyatékossaggal kapcsolatos kozépiskolak
el6zetes tapasztalatok, ismeretek
hatdsa az attit(idre
Zaszkaliczky A SNI tanuldk integralt oktatasa pedagdgusok, interju hallassériilt, tobbségi iskolak,
etal. feltételrendszerének, iskolai gyogypedagd-gusok, latassérilt, EGYMI-k
(2012) egylttnevelésének és a feln6tt szll6k (102 f6), feln6tt mozgaskorlato-
értelmi fogyatékos népesség értelmi fogyatékos zott,
tarsadalmi integracidjanak vizsgélata személy tanuldsban és
(21 f6) értelmileg
akadalyozott
Szekeres Szociometriai vizsgalat (képességek, tanuldsban kérd6iv | tanuldsban tobbségi altaldnos
(2012) beilleszkedési nehézségek, akadalyozott tanuldk és akadalyozott iskolak
rokonszenvi valasztasok, versengés, integrald osztalykozos-
verbalis agresszio) ség (400 f6)

Az el6bbieket 0sszegezve megallapithatjuk, hogy nem taldltunk olyan magyar nyelvli, tudomanyos
jellegli, empirikus kutatast, amely a tobbségi altalanos iskoldasok korében vizsgalna a fogyatékos tanuldkkal
szemben megnyilvanulé attitldoket, valamint nem all rendelkezésiinkre standardizalt magyar nyelvd
attitldskala sem.

A fenti tények ismeretében az angol nyelvl szakirodalomban olyan tudomanyos cikkek utan kutattunk,
amelyekben standardizalt, j6 pszichometriai tulajdonsdgokkal rendelkezd attitidvizsgalé eljarast alkalmaztak a
tébbségi altalanos iskolasok korében.

Vignes és munkatarsai 2008-as cikkiikben 0sszefoglaltdk és elemezték a gyerekek fogyatékossaggal él6
tarsakkal szembeni attitlidjét vizsgald6 mérGeszkozok tulajdonsagait. Olyan vizsgaldeljarasokat kerestek,
amelyek onkitoltések és az attitlid multidimenzionalis elméleti modelljébél kiindulva az attitid harom
komponense (ismereti, érzelmi, viselkedési) kozil legaldbb egy Gsszetevst mérnek. A talalt 19 mérGeszkozbdél
két skala, az ,,Acceptance Scale” (Voeltz 1980, 1982) és a ,,Chedoke-McMaster Attitudes Towards Children with
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Handicaps Scale”(Rosenbaum et al. 1986) az attitlid mindharom dimenziéjat vizsgdlta és az eljarasok kozil a
legjobb pszichometriai tulajdonsagokkal rendelkezett. (Vignes et al. 2008)

A fent emlitett két skdla kozil a ,,Chedoke-McMaster Attitudes Towards Children with Handicaps
Scale” (roviden CATCH) eszkéz behatébb tanulmanyozdsara és kutatdsban torténd alkalmazdsara esett a
valasztasunk. Ezt a kévetkez6 tényez6k tamasztjak ala: szamos orszagban, mint példaul Kanadaban, Izraelben,
Amerikai Egyesiilt Allamokban, Franciaorszagban, Belgiumban, Hollandidban sikeresen alkalmaztak, illetve
adaptaltak (Rosenbaum et al. 1986; Tavares 2011; Tirosh et al. 1997; Holtz-Tessman 2007; Vignes et al. 2009;
Godeau et al. 2010; Bossaert et al. 2011; de Laat et al. 2013), megbizhatéan mér 9 és 13 éves kor kozott (tehat
altaldnos iskolds kord, mar olvasni jél tudd gyermekek esetében), s6t késébbi cikkek egészen 20 éves korig
torténd alkalmazasardl is beszamoltak (Bossaert et al. 2011), és a gyermekek szamara jol értelmezhetd
mondatai kulturalis tényez6ktél figgetlenil, konnyen atlltetheték a magyar nyelvre.

A CATCH vizsgdld eljarast az 1980-as években Rosenbaum és munkatdrsai dolgoztdk ki kanadai
iskolasok részére abbdl a célbdl, hogy meg tudjak mérni a gyerekek fogyatékossaggal él6 iskolatarsakkal
kapcsolatos attitlidjeit (Rosenbaum et al. 1986). A vizsgald eljarasban nincs specifikalva a fogyatékossag tipusa,
hanem valamennyi allitasban az 4ltaldanos “akadalyozottsaggal él6” (handicapped) megfogalmazas szerepel.

A 36 allitasbdl allé onkitolt6s kérdbivben 12 item az érzelmi, 12 a viselkedéses és 12 a kognitiv komponenseket
vizsgdlja.

Az érzelmi komponens a fogyatékossaggal él6 gyerekek iranti érzelmeket kifejez6 allitdsokat
tartalmazza, mint példaul: ,Nem aggdédnék, ha egy akaddlyozottsdggal él6 gyerek ilne mellettem az
osztalyban.”

A viselkedési 0sszetevd azokat a kijelentéseket foglalja magaba, hogy feltételezhetéen mit tenne egy
gyermek egy fogyatékossaggal él6 gyermekkel szemben. Példaul: ,Nem mennék el jatszani egy
akaddlyozottsaggal él6 gyerek hazaba”.

A kognitiv komponens tartalmazza azokat a mondatokat, amelyek a fogyatékossaggal él6 gyermekekkel
kapcsolatos meggy6z6désre utalnak. Példaul: ,Az akadalyozottsaggal él6 gyerekek ugyanolyan boldogok, mint
én.”

Az allitasokat a valaszadd az 5 pontos Likert skalanak megfelel6en a kovetkezd megallapitasok
bejelolésével értékelheti: ,Egyaltaldn nem értek egyet / Nem értek egyet/ Nem tudom elddnteni
/Egyetértek/Erésen egyetértek”.

A 36 véletlenszerli sorrendben leirt mondat egyenld aranyban tartalmaz pozitivan és negativan
megfogalmazott allitdsokat. Minél magasabb eredményt mutat a teszt, anndl pozitivabb a vizsgdlt személy
attit(idje.

A kovetkezGekben 6sszefoglaljuk azokat a tanulmanyokat és kutatdsi eredményeket, amelyek a CATCH
attitlidskdla kutatasban torténé felhasznalasardl szdmoltak be.

A vizsgalatokban résztvevd tanuldk életkora 7 és 26 éves kor kozott van, bar megjegyezzik, hogy mivel
az attitlidskala onkitolts kérddiv, 7 éves kisiskolasok korében alkalmazasa tul korai, feln6tt koru valaszadok
szamara a gyermekek nyelvén megfogalmazott mondatai pedig mar nem adekvatak. Szamtalan kiegészitd
vizsgalatot végeztek a kutatdk abbdl a célbdl, hogy feltérképezzék az attitlidoket befolyasold tényezdket. A
cikkek kozil Vignes és munkatarsai (Vignes et al. 2008) tanulmanyat emelnénk ki, akik az attit(idskala felvétele
mellett vizsgaltdk az un. személyes faktorokat (szociookonomiai statusz, baratok, osztalytarsakhoz viszonyitott
iskolai eredmények, elégedettség az élettel stb.) fogyatékossaggal kapcsolatos ismereteket és az iskolak
tipusat, adatait (tanuldk létszama, kdrnyezete, specialis osztaly van-e, csaladok szocio6konomiai helyzete stb.)
A CATCH vizsgaldeljaras alkalmazdsa sordn a kutatok tobbsége azt talalta, hogy pozitivabb attitlidot
eredményez, ha a vélaszadd nGi személy (Rosenbaum et al. 1986; King et al. 1989; Vignes et al. 2008; Bossaert
et al. 2011), bar Tirosh és munkatdrsai szerint a nemek kéz6tti kiilénbség nincs hatdssal a beallitédasra (Tirosh
et al. 1997). Szintén elfogaddbbak azok a tanuldk, akik ismeretségben, kapcsolatban dllnak fogyatékossaggal
€él6 tarsakkal (Rosenbaum et al. 1986; King et al. 1989; Vignes et al. 2008; Bossaert et al. 2011; de Laat et al.
2013), a fogyatékossagokrél elézetes ismeretekkel rendelkeznek (Vignes et al. 2008) vagy dnként jelentkeztek
»haveri programba” (buddy program: szabadid6 egy részét SNI tanuldval toélti el a diak) (Rosenbaum et al.
1986). Kulturdlis faktorok is szerepet jatszhatnak az attitlidok alakuldsaban, izraeli kutatok vizsgalatai szerint az
izraeli tanuldk elfogaddbbnak bizonyultak, mint a kanadai didkok (Tirosh et al. 1997). A média szerepe sem
hanyagolhato el az attitlidok kutatdsa sordan, mert a vizsgalatok azt bizonyitottdk, hogy pozitivabb attitlidot
mutattak azok a tanuldk, akik a felmérés soran videofilmet is megtekinthettek e témaban (Holtz-Tessman 2007;
Bossaert et al. 2011). Erdekes eredmény, hogy Vignes és munkatarsai szerint a j6 életmindség is pozitivabb
beallitdédashoz vezethet (Vignes et al. 2008). Az életkor attitlidokre gyakorolt hatdasa nem egyértelm, de egyes
kutatok szerint nincs hatassal az attit(idok alakulasara (Rosenbaum et al. 1986; Vignes et al. 2008; Bossaert et
al. 2011), masok — bar megjegyezziik, nem a CATCH attitlidskalaval vizsgaltak az attitlidoket — szerint az életkor
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el6rehaladtdval egyre intoleransabbakka valnak a tinédzserek, amig el nem érik a fiatal felnGttkort (Ryan,
1981), vannak olyan eredmények is, melyek szerint az egyetemistak elfogaddbbak, mint a fiatalabb
kozépiskolasok (de Laat et al, 2013). A fogyatékossdg tipusdnak befolyasold szerepe, tehat, hogy milyen
fogyatékossaggal él6 gyermekkel szembeni attitlidoket vizsgalunk, nem egyértelm(i. Mig egyes vizsgalatok
szerint a fogyatékossag tipusa nincs hatassal az attitlidokre (King et al. 1989, Bossaert et al. 2011), addig mas
eredmények szerint negativabb attitlidot eredményezhet, ha példaul kognitiv zavarokkal kiizd6 gyermekek
szamara fenntartott specidlis osztadly miikodik a vdlaszaddk iskoldjaban (Vignes et al. 2008). De Laat és
munkatarsai vizsgalatai szerint sokkal pozitivabb attitlidot mutatnak a tobbségi iskolasok a hallas-vagy a
latassérilt, mint a paralizises vagy értelmileg akadalyozott személyek irant (de Laat et al. 2013).
Az aldbbi tablazattal atfogdbb képet kivanunk nyujtani a CATCH attitldskalat alkalmazo kutatasokrol és CATCH

pontszamokrol.
(st)r z0 Orszag Kutatas témaja/célja :\:{;?ta (E(!:It)kor Kiegészits vizsgalatok :;I:tg
Rosenbaum | Kanada CATCH attitlidskala kutatasban 304 9-13 - 27.8
et al. torténd alkalmazasa, skala pont
(1986) stabilitasanak és
megbizhatdsagéanak ellendrzése,
faktoranalizis,
King et al. Kanada Mozgdsszervi fogyatékos és 1831 10-16 nincs informacié 26.8
(1989) értelmileg akadalyozott pont
gyermekekkel szembeni attitld
vizsgdlata
Tirosh etal. | lzrael CATCH attit(idskala héber nyelven 2845 8-12 - 324
(1997) adaptaldsa, kanadai és izraeli pont
altaldnos iskolasok attit(idjének
Osszehasonlitasa
Holtz- USA Vajon videofilm segitségével 179 7-15 8 elem(i kérdGiv a Tourette szindrémaval | 24.6-
Tessman Tourette szindrémas gyermekek kapcsolatos ismeretekrdl; 26.6
(2007) iranti pozitiv attitlid novelhet6-e és Foley-skala a gyerekek fogyatékosok pont
az ismeretek igy bévithet6ek-e? irdnti viselkedésérdl (iskolai, szocialis és
altaldnos tevékenységek)
Vignes et Franciao. | Tobbségitanuldk fogyatékossaggal 1135 10-15 HBSC (Iskolaskoru gyermekek 25.5
al. (2008) él6 tarsaikkal szembeni attit(idjeit egészségmagatartasa) c. kérddiv egyes pont
befolydsolo faktorok vizsgalata elemei; KIDSCREEN Kérd&iv a gyermekek
és serduil6k egészségérdl és jolétérdl;
,Multinational Study
of Attitudes Toward Individuals with
Intellectual Disabilities” (Nemzetkozi
tanulmany az értelmi fogyatékosok irdnti
attitldrol)
Godeau et Franciao. | Tobbségitanuldk lehetséges 784 12-13 ua. 25.2-
al. (2010) (pozitiv) attit(idvaltozasanak 26.8
megfigyelése egy fogyatékossaggal pont
kapcsolatos oktatasi projekt soran
Bossaert et | Belgium Online felmérés keretében belga 167 11-20 Sajat szerkesztés(i demografiai kérdgiv; 25.3
al. (2011) kamaszok fogyatékos tarsakkal SS-A kérdgiv (Social Support Appraisals pont
szembeni attitlidjének, tovabba ezt Questionnaire - Szocialis tdmogatast
a beallitodast befolydsolo faktorok értékel6 kérdGiv) tarsas alskalaja
feltérképezése
Tavares Kanada Egy oktatasi program keretében 51 12-13 Sajat szerkesztés(i 24.5-
2011 bemutatott videofilm megtekintése szocialis interakcids kérddiv; 28.7
utdn beszélgetés a mozgasszervi Tanaroknak szdl6 kérdGiv
fogyatékos gyermekekrél. A
program el6tt és utan
attitlidvizsgalat torténik a
lehetséges attitlidvaltozas kapcsan.
de Laat et Hollandia | Holland tanuldk siket, vak, lebénult 344 13-26 »Multidimensional Attitudes Scale ?
al. (2013) vagy értelmileg akadalyozott toward Persons with Disabilities”

személyekkel szembeni attitidjének
felmérése, tovabba annak
vizsgalata, hogy az 6nértékelésnek,
nemnek, vallasnak, fogyatékos
ismerésnek befolyasolja-e az
attitlidot.

(A fogyatékossaggal él6 személyek iranti
multidimenzids attit(idot méré skala);
Rosenberg-féle Onértékelési Skéla

A CATCH attit(idskala magyar nyelvl valtozatdval torténé proba lekérdezéseket 2012 tavaszan egy altalanos
iskola két 6todik és két hetedik osztalyanak tanuldival (87 fével) vettiik fel. A CATCH attit(idskalan elérhet§
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maximum 40 ponthoz képest a magyar proba lekérdezés atlag pontszama 23.09 pont. Ez az eredmény szamos
kérdést vet fel. A pontszam a nemzetkozi kutatasokban elért atlag pontszamokhoz képest alacsonyabb, tehat
negativabb attitlidot jelez. Feltételezziik, ha nagyobb mintan végezzik el a vizsgalatainkat, ez a pontszam
emelkedni fog.

Osszegezve eddigi vizsgalédasainkat, kijelenthetjiik, hogy a CATCH attit(idskéla alkalmas a kutatasban
torténd alkalmazasra. A tovabbiakban a fenti tudomanyos eredmények figyelembevételével nagyobb
mintaszamon, tobb altalanos iskola bevondsaval a CATCH attit(idskala felvétele mellett tovabbi kiegészit6é
vizsgalatok elvégzésével folytatjuk kutatdsunkat.

Tanulmanyunkkal a neveléstudomany teriiletén hidnypétld szerepet kivanunk betolteni, és hozza szeretnénk
jarulni a sajatos nevelési igény( tanuldk sikeres szocidlis integraciéjahoz a tobbségi iskoldkban.
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EGRI TIMEA: AGRESSZIO AZ ISKOLABAN. BULLYING A FOGYATEKOS TANULOK KOREBEN — ELTE PPK,
NEVELESTUDOMANYI DOKTORI ISKOLA

1. BEVEZETES

Napjaink egyik leguniverzdlisabb jelenségévé valt az er6szak, az agresszid, amelynek kiilonféle
megnyilvanuldsi formai mar egyre fiatalabb korban, az atalanos iskola alsé tagozataban is megjelennek. A hazai-
és a vilagsajtdban is egyre gyakrabban szdélnak a hirek az erészakraol.

Az agressziv viselkedés és a szerhaszndlat kozotti dsszefliggés elemzése kevéssé vizsgdlt teriiletnek

szamit a serdllé populacié korében, holott a 2007-es magyarorszagi ESPAD vizsgalat tanulsagai is azt mutattak,
hogy a lerészegedés, az alkoholfogyasztas, a dohanyzas, a tiltott szerek hasznalata és a kiibitdszerhasznalati
célu szerek hasznalata szignifikdns Osszefliggést mutatott az iskolatipussal. A lerészegedés, az egyéb
szerfogyasztas és a dohanyzas életprevalencia értékei iskolatipusonkénti sorrendet mutattak: a legalacsonyabb
értékeket altalanos iskolds, mig a legmagasabbakat szakiskolas didkok kérében mérték. Hasonld tendencia
mutatkozott a havi prevalencia értékek tekintetében is (Elekes, 2009). Az iskola olyan kbézeg, amely a vonas-
agresszid kilonbozé szintjén lévé didkok (és pedagdgusok) Osztonds interakcidi soran szamos agressziv
megnyilvanuldsra nyilik lehet&ség (Gerevich, 2000).
Az elmult évek kutatdsai, valamint a média altal bemutatott esetek arra figyelmeztetik a tdrsadalmat, hogy a
tanuldk er6szakos magatartdsa novekv6é tendencidt mutat. A szil6k vagy a tandrok leginkdbb az iskolai
teljesitményt vagy a szocialis funkcidkat befolyasolé viselkedésvaltozasok hatdsaira fordulnak a segité
szakemberekhez ,ugy mint: verbdlis vagy fizikai agresszid,tanulasi nehézségek, impulzivitds, hiperaktivitas,
lehangoltsag vagy a szocialis készségek romlasa okan (Bukstein, et al. 2005).

Mind a nemzetk6zi, mind a hazai szakirodalom kutatdsai a tobbségi iskolak vizsgalatara terjedtek ki, a
gyogypedagdgiai intézményekre, a fogyatékos tanuldkra viszont nem, a kérdés pedig kiemelt tudomanyos
fontossaggal bir, mely neveléstudomanyi szempontbdl is hidnypétld jellegl. Jelen kutatasban 9. évfolyamon
tanulé fogyatékos fiatalokat (N=348) vizsgaltunk, melyet (N=944) budapesti, tobbségi kozépfoku oktatasi
intézményekben tanulé fiatalok vizsgalata el6z6tt meg, melyre az Addiktoldgiai Kutatd Intézet altal végzett ,Az
agresszio feltardsa, megelGzése és kezelése” cimi kutatdsi projekt keretén belul kerllt sor a 2009/2010.
tanévben.

2. AZISKOLAI AGRESSZIO TERMINOLOGIAJIA

Dan Olweus, a norvég Bergen Egyetem professzora tekinthet6 a zaklatds kutatdasanak az uttéréjének, aki
bevezette a szakirodalomba a gyorsan elterjed6 bullying kifejezést, mely a beszélt angol nyelvben
mindennaposan hasznalt széfordulat, mely kinzast, er6szakoskodast, gyotrést, sanyargatdst, terrorizaldst jelent.
Olweus értelmezése szerint a bullying olyan ismétl6d6 negativ cselekedet, amit egy személy vagy egy csoport
mutat valaki felé. A fogalom minden olyan cselekvést magaba foglal, ami megfélemlitést és fenyegetést jelent.
Ezzel parhuzamosan a segit6 szakma a mobbing (tdmadas, megrohamozas) és a pszichoterror (dldozat elleni
kovetkezetes Gsszefogas) fogalmakat kezdete elhasznalni, bar ezeket ma mar inkdbb a munkahelyi zaklatds
azonositasara hasznaljak (Buda és mtsai, 2008).

Mivel a magyar nyelvben nem taldlunk a bullying fogalommal pontosan megegyezd kifejezést, ezért a
magyarban a zaklatds szoval azonositjuk (Olweus, 1999), tovabba a terrorizalast hasznaljuk szinonimajaként.
Olweus kiemeli, hogy minden olyan cselekvés, viselkedés beletartozik a bullying (zaklatds, terrorizalds)
idén keresztil érik negativ cselekedetek a diakot (Olweus, 1999). A zaklatas tovabbi feltétele a hatalmi
egyensuly hidnya, vagyis egy aszimmetrikus hatalmi kapcsolat fennalldsa, amely megmutakozhat testi
folényben, vagy az intellektudlis fogyatékossaggal él6 fiatalok esetében az adott népesség atlagatdl elmaradd
értelmi képességekben is. Azonban a bullying egy tag megfogalmazas, amely alig kilénbozik az agresszio, az
erGszak fogalmatdl. Az agresszié olyan gy(jt6fogalom, amely motivacidkat, gondolattartalmakat ir kordl
személyekre vagy targyakra irdnyuld, arté szandékkal. Az agressziv energiat a személy 6nmaga ellen is
fordithatja, melyet ondestrukcidonak neveziink. Ennek sokféle formdja van, pl.: a kéromragas, a haj vagy a
koromagyak tépkedésére, testi épség veszélyeztetése, stb. (Buda, 2005).

Tehat az agresszid definicidjabdl kbvetkezik, hogy a zaklatds az agresszid, az agressziv viselkedés egyik fajtdja.
(Berkowitz, 1993). Gyakran emlegetik az agressziv viselkedés szinonimajaként az erdszakot és az er@szakos
viselkedést is, amely azért helytelen, mert az erészakos viselkedés olyan agressziv megnyilvanulds, amelyben az
elkovet6 személy a sajat testét vagy egy targyat (pl. fegyvert, szird eszkozt) hasznal fel testi sériilés okozasa
céljabdl. (Olweus, 1999). A harom fogalom kozti dsszefliggést a Venn-diagram abrazolja (1. szdamu abra). Az
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dbra értelmében a terrorizalas/bullying/zaklatas olyan negativ tevékenység, agressziv viselkedés, amely tudatos
és szandékos. Legfébb jellemz&i, ismertet6jelei: célja az egyén lelki és/vagy fizikai bantalmazasa ismétl6dé
jelleggel. A folyamat idejét tekintve hosszu, mely kiegyensulyozatlan hatalmi viszonyok kdzott valésul meg, ahol
az aldozat nem képes megvédeni dnmagat, hiszen egy vagy tobb fizikailag vagy verbalisan er6sebb tamadé
féllel all szemben.

A zaklatas megnyilvanulhat kdzvetlen vagy kézvetett médon. A direkt bullying gyakori példaja a gunyolddas,
Iokd6s6dés, az indirekt bullying gyakran kozvetlenll nem érhet6 tetten, ezért gyakorta észre sem vesszik,
csupan akkor szembesiliink vele, amikor sulyosbodik a probléma, pl. gyermek kikdzositése.

Agresszid

Bullving ErGszak

Zaklatas erGszakos eszkozokkel

1. abra: Venn-diagramon abrazolva a zaklatas, az agresszio és az er6szak viszonya

A XXI. szazad Uj zaklatasi tipusanak tekinthet6 az un. cyberbullying, azaz a mobiltelefonon vagy az
interneten keresztil torténé zaklatas, mely egyre sulyosabb problémat o6lt. A fogalmat Li Qing (2006) vezette be
a szakirodalomba miutan egy tulsulyos kanadai lany sportolas utani zuhanyzasat lefényképezték osztalytarsai,
majd feltették a vilaghaldra.
Napjaink elvadult vildgaban a gyermekek mar szinte barhol taldlkozhatnak agresszivitdssal, erdszakkal. A
legerésebb ingerforras azonban taldn a televizid, a rekldmok tomegei, az internet és az egyre nagyobb teret
hoditd erészakos szamitdgépes jatékok. A napi tébb 6ras, szil6i kontroll nélkili tévénézés, internetezés szdmos
pszichés és magatartdsbeli problémat sulyosbithat, sulyosbit. Hazai kutatdasok bebizonyitottak, hogy azok a
diakok, akik naponta tobb 6rat toltenek a monitor és a tévéképerny§ el6tt, az atlagnal agresszivebbek. Az
azonban egy fontos kérdés, hogy a sok szamitogépes jaték és/vagy a napi tobb déras tévénézés formalta-e Gket
ilyenné, vagy 6k eleve ilyen agressziv természetl emberek (Hajdu-Saska, 2009).

3. VONATKOZO HAZAI ES NEMZETKOZI KUTATASOK

Az agresszid bioldgiai oldalanak feltérképezése céljabol tébb kutatasi eredmény sziiletett és latott

napvilagot az elmult évtizedek sordn. Azonositottdk azon agyi strukturakat, teriletelet, melyek a viselkedés
fennallasdban jatszanak szerepet. llyen a prefrontdlis kéreg, az anterior cingularis kéreg, valamint a
szubkortikalis terlletek kozlil az amygdala és a hippocampus (Bufkin—Luttrell 2005).
Tanulmanyok szamolnak be a kiilonb6z6 orszagok kozotti kiilonbségekrdl, az agressziv viselkedés sulyosabb
formairdl, melynek okai Due-Holstein-Jorgensem, 1999 szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi berendezkedések,
iskolai rendszerek miikodésében keresend&k. Példanak okaért a szerz6k a svéd térvénykezésben sziiletett, az
iskolaba jarék pszichoszocialis munkakornyezetének védelmét célzd toérvénykezést emlitik, ami miatt az
er@szakos viselkedés ritkabb, szemben mas orszagokkal.

A serdiil6kor az egyik legkritikusabb életszakasz az ember életében. Ekkor pszicholégiai, szocialis
valtozasok egyarant jellemz6k, amely gyakori kiséré tlinete az agresszid. Szamos kutatds eredmeényei
tdmasztottak ala az agresszio és a karos — illegalis — szerhasznalat kozti kapcsolatot ebben az életszakaszban
(White és mtsai 1999, Huang és mtsai 2001). Tovabbi keresztmetszeti vizsgalatok azonositottak a kamaszok
korében az alkoholfogyasztas és az erészakos viselkedés kozotti 6sszefliggést (Evans—Weinberg—Jackson 1992).
Ellentmondast mutatnak a nemi kilénbségekre fokuszald vizsgalatok. Connor, 2002 a fiukat agresszivebbnek
értékelte a lanyoknal, mig Besag, 2006 a lanyokat erdszakosabb viselkedéssel jellemzete kutatdsi eredményei
fényében.
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Tovabbi kutatdsi adatok szerint a fiuk esetében inkdbb a fizikai agresszio dominal, mig a lanyoknal a verbalis
(Whiting—Edwards 1973). Ezzel szemben Bjorkqvist—Lagerspetz—Kaukiainen, 1992 nem taldltak nemi
kiilonbséget a vizsgalati mintaban.

Kiemelked6 a WHO koézrem(ikddésével inditott, ,,Az iskoldskoru gyermekek egészségmagatartasa”, avagy
a HBSC (Health Behavior in School-aged Children, WHO-collaborative Cross-National Study) cimU vizsgalat, mely
az 1985-86-0s tanévben kezd&dott Magyarorszagon. Az adatfelvételre négyévente keril sor tébb, mint 40
orszag kozrem(ikodésével, ami a nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban is meglehetGsen nagy mintanak szamit. A
felmérés eredményei alapjan kimutathatd, hogy a négy évvel kordbbi adatokhoz képest a magyar fiatalok
korében né a dohanyosok szama, emelkedik az alkoholt és kabitdszert kiprobaldk és rendszeresen fogyasztok
aranya. A kutatds megteremtette annak a lehet&ségét, hogy a tarsadalmilag és kulturalisan kiilonb6z6 orszagok
fiataljai egészségi dallapotanak és egészségmagatartasanak azonos feltételekkel és moddszerekkel torténd
6sszehasonlitasan tulmendéen az iskolai zaklatds, terrorizalas, vagyis a bullying témakoérének 6sszehasonlitd
elemzésére is sor keriilhessen, mintegy egészségre artalmas magatartdsforma felmérése. A 2002-es adatok
szerint a magyar fiatalok 5,2%-a esik gyakori bantalmazas aldozataul, 4,7% gyakran bantalmaz mdsokat
(Aszmann, 2003). A 2006-os felmérés eredményei azt mutatjak, hogy a magyarorszagi 9—11 éves koru gyerekek
8-10%-a nyilatkozta, hogy kett6nél tobbszor bantalmaztak a kortarsaikat az elmult néhany hénapban. Ezzel a
41 orszag kozul a 6-10. ,,helyet foglaljuk el” (Buda, 2009).

2006-2008 kozott kerlilt sor az OECD TALIS elnevezésl, a résztvevé 23 dllam kormdnyai altal

kezdeményezett nemzetkozi vizsgalatra, amely a tandri munkat, a tanitds és tanulas koriilményeit vizsgalta, az
5.-8. évfolyamokon tanité tanarok reprezentativ mintdjan, 90000 pedagdgus részvételéve.l A TALIS-orszagok
viszonylatdban hazankban kisebb mérték( problémanak tlinik az alkohol- vagy a kabitdszerfogyasztas és -
birtoklas, valamint az iskolabdl vald késés. A hianyzas, a puskazas mértéke hasonlé a nemzetkézi atlaghoz.
Azonban az atlagot meghaladdé mértékl a tandrai rendzavaras, a rongdlds, a lopds, mas tanuldk vagy a
személyzet fizikai vagy lelki bantalmazasa. Killondsen aggasztd a hazai helyzet a vulgdris beszéd hasznalata és a
rongalds esetében: mig a nemzetkdzi minta atlagaban az iskoldk 25%-a esetében hatraltatja az oktatdst a
rongalds, addig magyarorszagon ez az arany 53,5%, mig a nemzetkdzi mintdban az iskoldk 37%-aban
szenvednek a tandrok a diakok verbalis agressziojatol (vulgdris beszédétdl), ez az arany hazankban 77%. Igen
magasnak mondhaté Magyarorszagon a tandrai rendzavaras, ami az iskolak 71%-4dban okoz nehézséget a napi
szintd munkaban (Hermann et al, 2009).
Az OKM Iskola Biztonsagaért Bizottsag megbizasabdl 2009-ben a Budapesti Corvinus Egyetem
Magatartastudomadnyi és Kommunikacidelméleti Intézetének Viselkedéskutatd Kozpontjat biztak meg ,Az
iskolai agresszid el6fordulasa, intézményi percepcidja” cim( kutatas elvégzésére. Kutatasunk eredményei — a
korabbi kutatdsi tapasztalatokkal 6sszhangban — azt mutattak, hogy az dltalanos iskolas populaciéban nagyobb
a bantalmazasban vald érintettség, mint a kézépiskolds korosztalyban. A 8. évfolyamos didkok kdzel 60%-a, a
11. évfolyamos tanuldk 47%-a vett részt iskolai bantalmazasban eddigi élete soran. A 8. évfolyamos didkok
korébe az elmult évben minden masodik tanuld szerepl6je volt iskolai bantalmazasnak, a tanuldk kozel
egygyharmada az elmult egy hdénapban valamilyen bantalmazas elkévetSje és/vagy aldozata volt. A 11.
évfolyamon az aktualis és a kozelmultbeli bantalmazast elszenvedék aranya jéval alacsonyabb volt. Mindez az
iskolai bdntalmazas korosztdlyos jellegére, illetve a jelenség novekvd tdrsadalmi tendencidjara enged
kovetkeztetni (Paksi, 2009).

Mind a hazai, mind a nemzetkozi kutatasok a tobbségi alap- és kozépfoku oktatdsi intézmények didkjai
korében végezték kutatasaikat, ezért jelen kutatas célja, hogy megvizsgaljuk a fogyatékos tanuldk korében
tapasztalhaté agressziv megnyilvanulasi formakat és az azokkal 6sszefliggd szerhasznalati szokasokat.
Hipotetikus feltételezésem, hogy az iskolai agresszid a tarsadalom minden rétegében megjelenik, azonban a
tarsadalmi integracidobdél kimaradt, a tdrsadalomban kevésbé elfogadott — fogyatékos fiatalok — esetében az
iskolai agresszi6 magasabb. Esetliikben a szerhaszndlatra és annak hatranyos kovetkezményeinek a
kialakuldsara nagyobb az esély.

4. AVIZSGALAT

4.1. A vizsgalati személyek

A keresztmetszeti vizsgalatban 9. évfolyamon tanulé fogyatékos tanuldk vettek részt. Az adatgydjtést 15
oktatdsi-nevelési intézmény segitette. A felmérésben — eddig — 348 (N=348) fogyatékos tanulo vett részt: 105 f6
tanulasban akadalyozott tanulé, 102 f6 mozgassériilt tanuld, 48 f6 latassérilt didk, 45 f6 hallassérilt fiatal és 48
f6 értelmileg akadalyozott tanuld. A kontroll csoportban 944 budapesti kézépfoku oktatdsi intézménben tanuld
diak vett részt, kézilok 373 gimnazista tanuld, 410 szakkozépisolas diak és 161 szakiskolds hallgaté. A tanuldk
random modon kivalaszott budapesti oktatasi intézmény 9. évfolyamos didkjai. A szisztematikus, rétegzett
mintavétel a budapesti kozépfoku, 9. évfolyamos osztalyokra nézve reprezentativnak tekinthetd.
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A részvtel minden esetben 6nkéntes alapon, a sziil6/gondviseld és a tanuld beleegyezésével tortént. Az
onkéntes kérddivek kitltésére a tobbségi oktatdsi intézményekben egy 45 perces osztalyfénoki éra keretében
kerilt sor, mig a gyogypedagdgiai intézményekben legaldbb két 45 perces id6tartamu tandrat biztositottak az
iskoldk. A kérdGivek kitoltését minden esetben szakképzett gydgypedagdgus felligyelte. Sziikség esetén a
tanuldk szamara segitséget nyujtott. Az értelmileg kadalyozott tanuldk esetében a kérdGivek kitdltésére interju
helyzetben kerilt sor. A latassérilt tanuldk szdmara JAWS képerny6olvasd programot biztositott a
kutatdsvezet6.

4.2, A vizsgalati eszk6zok

A vizsgalathoz az Addiktoldgiai Kutatd Intézet munkatarsai altal 6sszeadllitott kérdGivesomagot hasznaltuk fel,
mely kérdGivbattéria a nemzetkézi gyakolratban hasznalt, magyar mintdn validalt mérGeszkdzoket tartalmaz. A
kérddivek validaldsat az Addiktoldgiai Kutatd Intézet munkatarsai végezték.

4.2.1. Buss-Perry Agresszié Kérd8iv — Fizikai Agresszid Alskala

A Buss-Perry KérdGiv a személyiség erdszakos vondsainak, a vondsagresszionak a feltérképezésére szolgald
mérdeszkoz, melyet jelenlegi formaban Buss és Perry dolgoztak ki a Buss-Darke hosztilitds kérdGivének
atdolgozasa utan (Buss — Perry, 1992). A 29 tételbdl all6 mérBeszkdz négy skalan méri az agresszidt: fizikai
agresszio, verbalis agresszio, diih és hosztilitas, azaz ellenségességre vald hajlam. A tételek 6tfoku Likert-skalan
értékelhetdk.

A kérdGivet a szakirodalomban altaldban feln6tt populdcidk vonasagresszidjanak a mérésére haszndljak, de
serdiil6k mintajan is kiprobaltak (Gerevich-Bacskai, 2012).

4.2.2. Revidialt Olweus Bullying és Viktimizacié KérdGiv

A Dan Olweus altal kifejelsztett, az iskolai terrorizalas mérésére alkalmas kérdGiv az elmult 3 hdnap
vonatkozasaban 40 item segitségével méri az aldozattd valas és a bullying gyakorsagat, az el6fordulds formait
és az iskolai szintér szereplGinek (didkok, tanarok, szuil6k) attit(idjeit.

A megizhatdsag novelése céljabol a kérdGiv tatalmazza az iskolai terrorzalas definicidjat is. A kérdGivet egy
ilésben, sziinet nélkil kell felvenni, akkor is, ha tobb idét igényel, mint egy tandra. A mérGeszkoz tételeit
otfokozatu Likert-skala segitségével lehet értékelni. A globalis tételek értékelése alapjan az aldozatok és a
terrorizalok prevalencidjuk jol mérhet6 (Gerevich-Baskai, 2012).

4.2.3. Agresszid és Viktimizacio Skdla

A Pamela Orpinas altal kifejelsztett mérSeszkoz az agressziv iskolai viselkedés és a viktimizacid gyakorisaganak
az 6nbevallason alapuld mérésére szolgal. Alsakaldi a viktimizacid (1-6. tétel) és az agresszid (7-12. tétel). A
téteéel pontozasa hétfoku Likert-skalan torténik. A magas pontszdmok az agresszid és viktimizacid magasabb
fokat jelzik (Gerevich-Baskai, 2012).

4.2.4. Junior Temperamentum és Karakter KérdSiv Ujdonsagkeresés Alskala

A Luby és mukatdrsai altal kifejelsztett méréeszko6z a temperamentm és karakterjellemz6k hét dimenzidjat
méri: Ujdonsagkeresés, dartalomcsokkentés, jutalomfliggbség, kitratas, Onirdnyitottsdg, egylttmikodési
készség, transzcendenciaélmény. A junior valtozat 7-14 éves korosztaly szdmara késziilt.

Az Ujdonsaagkeresés dimenzidja a viselkedés kezdeményezésével all Osszefliggésben. Ez a viselkedés olyan
oroklott mintdja, amely gyakran izgatottsaggal, impulzivitdssal jar egyitt. JellemzGje az ingerekre adott
valaszokban megfigyelhets izgalmi allapot (Gerevich-Baskai, 2012). Az impulzivebb fiatalok szivesen fedezik fel
a kornyzetuket, fogékonyak az Gjra, viszont ingerlékenyek és gyakran labilisak (Rdézsa et al, 2005).

4.2.5.  SerdulSkori Problémak Ertékeld Iterjdja — EuroADAD

A serdil6kori szerhaszndlati problémadk figyelemhidnyos-hiperaktivitds zavarral, szorongdsos zavarokkal,
pszicholdgiai- és viselkedésproblémakkal jarhatnak egyltt (Gerevich-Baskai, 2012). A mérGeszkoz iskolai
problémakra, dohanyzdsra és alkoholfogyazstara voantkozé kérdési keriiltek a jelen kutatds keretei kozott
felhaszndldsra.

4.3. Vizsgalati eredmények

A Buss-Perry Agresszid Kérddiv Fizikai Agresszid Alskala atlagpontszamai a tobbségi, kozépfoku oktatasi
intézmények tanuldi koérében voltak a legmagasabbak 26,3 atlagponttal. A magasabb atlagponthoz sulyos
mértékd fizikai agressszid kapcsolddik. Ez az atlagpontszam a szakkozépiskoldsok kérében 21,5, a gimnazista
tanuldk kozott pedig 19,4. Az érzékszervi fogyatékossdgot mutatd tanuldkra a legkevésbé sem jellemzé a fizikai
bantalmazas (hallas- és latassérilt fiatalok), atlagpontszamuk: 15,2. A tobbségi oktatasi intézményekben tanuld
fiatalok atlagpontszamanal is alacsonyabb értéket mutatnak a mozgadassériilt fiatalok, ellenben a tanuldsban
akadalyozott és az értelmileg akadalyozott tanldk kozott rendkivil magas fizikai agressziéra utald
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atlagpontszamokkal szembesiiliink. A tanuldasban akadalyozott fiatalok atlagpontazama 20,7, mig az
intellektualis fogyatékossaggal él6 tanuldk 24,5 atlagponttal rendelkeznek. Esetiikben az 6nkifejezést hatraltatéd
kommunikacids akadalyok is hozajarulnak eme magas értékhez (F=4,192; p=0,003).

A Junior Temperamentum és Karakter Kérddiv (J-TCl) Ujdonsagkeresési Skala atlagpontszdmai a kontroll
csoport tagjai korében a fentiekhez hasolé atlagpontszamot mutatnak. Legkevésbé a gimnazista tanuldk
vagynak az Uj élmények megismerésére, felfedezésére. Atlagpontszamuk 6,01. A szakkozépiskolds tanuldk 6,41
atlagponttal el6zik meg a gimnazista fiatalokat. A leginkabb fogékonyak az Uj élményekre azok a fiatalok, akik
szakiskolaban tanulnak, atlagpontszamuk 7,41. A fogyatékos tanuldk kozott az értelmileg akadalyozott tanuldk
azok, akik mindossze 2,25 atlagpontot értek el. Az intellektualis fogyatékossaggal él6 fiatalokra jellemz6, hogy a
biztonsagos, szdmukra ismert csaladtagok és intézményes keretek kozott érzik legikabb biztonsagban magukat,
az Uj és ismeretlen élehtelyzetek fesziiltséget, agresszidt valtanak ki bel6lik.

Az érzékkszervi- és mozgasszervi fogyatékossaggal é16 tanuldk atlagpontszdmai magasak, a halldssériilt fiatalok
esetében 8,23, a latassilt fiataloké 9,77, mig a mozgasséérilt tanuldk atlagpontszama 8,98. Szignifikans
eltérést mutatnak a tanulasban akadalyozott tanuldcsoport értékei mind a tébbégi kozépfoku oktatasi
intézményekben tanulé didkokhoz, mind a tobbi fogyatékossagi csoporthoz viszonyitva, mivel atlagpontszamuk
magas 11,72. A felsorolt értékek atlagpontszdmaival minden esetben korreldciét mutat a JTC-l kérdGiv
impulzivitas alskaldja. Az atlagpontszamok megoszldsa a kovetkezd:

Képzési forma Atlagpontszam
Gimnazium 2,82
Szakkozépiskola 3,15
Szakiskola 3,71
2. abra: JTC-l atlagpontszamok kdzépiskolas tanuldk korében
A fogyatékossag tipusa Atlagpontszam
Ertelmileg akadalyozott tanulék 4,87
Hallassérilt tanuldk 5,28
Latassérult tanuldk 4,75
Mozgassérilt tanulok 6,18
Tanulasban akadalyozott tanuldk 8,19

3. abra: JTC-l atlagpontszamok fogyatékos tanuldk kdrében
Az iskolai szitéren toténé bantalmazas felmérésére hasznalt Olweus KérdSiv mind a bantalmazd, mind a
bantalmazott szempontjabol megvizsgalja a fiatalt. A 4. szamu abra a verbalis agresszié felireprezentaltsagat
hirdeti valamenyi fogyatékossagi csoportban. Az értelmileg akadalyozott tanuldk kozel 40%-a vallja magat
bantalmazott fiatalnak. A tanuldsban akadalyozott- és a mozgdassérilt tanuldk kdzott a valaszaddk 30%-a érezte
ugy, hogy aldozati szerepbe kerilt az elmult negyed évben. Az értelmileg akaddlyozott tanuldk dldozatta valasa
szintén magas, a valaszaddk 30%-at érte fizikai bantalmazas az iskolaban az elmult 3 hénapban. Az er6szak a
latassérilt és hallassérilt tanuldk kozott jelenti a legcsekélyebb mérték(i problémat.
A tanulasban akadalyozott fiatalokat gyakran éri bantalmazas, csufolas faji hovatartozasuk miatt. Errél a
problémardl minden 5. gyermek szamolt be, ahogyan a telefonos és internetes zaklatds is a tanulasban
akadalyozott fiatalok korében 6lt a legsulyosabb mértéket.
A vulgaris beszéd és az egymas értéktdrgyainak romboldsa, rongdlsa minden vizsgalt fogyatékossagi csoportban
jelen van, de a legnagyobb ardanyszamban a mozgdssérilt tanulék szamoltak be ilyen vagy ehhez hasonld
bantalmazasrol.

m Hallassériilt tanulok

O Latasseériilt tanulok

m Mozgasseériilt tanulok

B Tanulasban akadalyozott tanulok
m Ertelmileg akadalyozott tanulok

4. dbra: Bantalmazott fiatalok a fogyatékos tanuldk korében
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A bantalmazok szempontjabdl vizsgalva a fenti kategoridkat: mindegyik csoportban magas a vervalis agresszio
aranya, kilondsen a tanuldsban akaddlyozott fiatalok és az intellektualis fogyatékossaggal é16 tanuldk korében.
A legsulyosabb mérték(i és leggyakrabban el6fordulé fizikai erGszakrél az értelmileg akaddlyozott tanuldk
szamoltak be. Onbevallasuk alapjan 23%-uk bantalmazé szerepben is fellépet az elmult 3 hénapban. A vulgaris
beszéd bantalmazd szerepkdren a latassériilt és mozgdssériilt tanuldk korében a leggyakoribb.

A serdil6koru fogyatékos fiatalok szerhasznalatdra vonatkozd kérdések erdményeit elemezve aggaszté
adatokkal talalkozhatunk. A tanulasban akadalyozott tanuldk dnbevalldasuk alapjan atlagosan eddigi életiikben
kozel 12 alkalommal keriltek illuminalt allapotba. A tanuldsban akadalyozott csoport 2,86%-a napi szinten,
7,62%-a heti tobb alkalommal fogyaszt kilonb6z8 szeszes italokat, a dohdnyzdék ardnya: 17,14% napi szintd
dohdnyos, 6,67% hetente tobbszor ragyujt. Az érzékszervi fogyatékossaggal él6 tauldk és intellektualis
fogyatékossaggal é16 tanuldk kérében az alkoholfogyasztas ebben az életkorban még nem jellemzé, viszont a
dohdnyzds mar ebben az életszakaszban is gyakori. A hallassérilt tanuldk tobb, mint 30%-a, a latassérilt
tanuldk 26%-a, a mozgassériilt fiatalok 27%-a dohanyzik.

5. OSSZEGZES, A HIPOTEZIS ERVENYESSEGE

A kapott eredmények ravilagitanak arra, hogy a fogyatékos tanuldok kozott az iskolai szintéren (is) rengeteg
aldozai szerepbe kényszerilt fiatal kénytelen az iskolapadok kodzott Glni. Ezért sziikséges a fogyatékossagi
csoportok felmérése, a tarsadalmi attitlid formalasa.

Az empirikus kutatdsi adatok felhasznaldsdval sziikségesnek tartom a vizsgalatban részt vett fogyatékossagi
csoportok részére oylan komplex prevencids programokk kidolgozdsat, amelyek a célcsoportok specialis
igényeinek megfeleld terdpids modszerek alkalmazasa révén képesek a fogyatékos fiatal bio-pszicho-szocialis
jellemdit figyelmbe venni, mely programok alkalmasak a kiminoldgiai problémdak megelG6zésére és az iskolai
agresszid hatékony kezelésére. A prevencids programok csak akkor érhetik el a megfelel6 hatast, ha
tudomdanyosan megalapozott mddszerek és eljardsok révén lehetséges a rendszeres, tantervbe illeszkedd
foglalkozdsok beépitése. Az intervencid soran az agresszidkezelés mellett ajanlott a palyaorientacié, a
blinmegel6zés és a motivaciénovelés elemeinek is a beépitése a hatékonysag novelése céljabdl.
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PAPP PETER: PEDAGOGUSOK FELADATAI ES MEGBECSULESE A TARSADALOMBAN - PTE, OKTATAS
ES TARSADALOM NEVELESTUDOMANYI DOKTORI ISKOLA

BEVEZETO:

*  Pedagogusként dolgozom kilenc esztendeje a dunaujvarosi Banki Donat Gimnazium és
Szakkozépiskolaban. Az iskolaban eddig kétszer voltam osztalyféndk, aminek készonhetéen sok
tapasztalatot szereztem a pedagdgus életrdl. Szileim szintén tanarok voltak, igy mar gyermekkorom
Ota szivom magamba ennek a palyanak a szépségeit és nehézségeit.

A pedagdgusok jelenlegi helyzete
* A pedagdgus palya tdrsadalmi presztizse alacsony, ezt mar nagyon régéta tudjuk. Minden korszakban
nehéz volt ezen a pdlydn dolgozni, ahogy régen sem, most sincs meg a pedagdégusok megbecsiiltsége
és tisztelete.
*  Ennek elsGdleges okai:
*  tdrsadalmi negativ megitélés
*  tanari alkalmatlansag
* alacsony fizetés
A honi tdrsadalom negativ megitélése
* Nincsenek tisztdban a pedagdgus feladataival, ami egyértelmden azt jelzi a tdrsadalom szemében,
hogy a tandr mar végez fél haromkor, ugyanazt tanitja mindenhol, és természetesen van harom hénap
szabadsaga. Nem is értik az emberek miért is akarnak a tanarok fizetésemelést allandéan? A médidban
egyre gyakrabban jelennek meg olyan hirek, hogy a diak megveri, megfenyegeti tanarat, semmilyen
tekintély nincs mar, mert a szil6 is igazat ad gyermekének a tanaraval szemben.
A tandri alkalmatlansag
* AfelsGoktatas egyik legkdnnyebben elvégezhet6 képzése a tandri képzés? Jogos a kérdés hiszen, nincs
a tanarképzésben semmilyen szlirérendszer, pl: hivatdstudat, pszichikai alkalmassag, gyerekszeretet,
amivel ki lehetne zarni, vagy fel sem lehetne venni tanarképzésre. Azt hiszem, ez hatalmas probléma,
egyrészt ha sok olyan tandr tanit, akinek hianyoznak alap tulajdonsagok a felsoroltak kozil, akkor
rosszul fog tanitani, nem tudja a didkot megfogni, megérinteni a tantargyaval, masrészt a tobbi
tanarral fogjak altalanositani, aki pedig mindenben az ellenkezéje.
Alacsony fizetés
*  Véleményem szerint a nem megfelel6 fizetés is ront a tanarok megitélésében, hisz, sokan tudjak,
mennyi pénzt keresnek a tanarok. ElGrelépési lehetGség alig van, igy nem annyira vonzé ez a pdlya.

A pedagdgusok feladatai

+  Af6 feladat a TANITAS (tantérgy)

e Kimitvar el T6link, pedagdgusoktdl?

1. A sziil6:

. Nevelés; a mai gyerekek és a (szlil6k) ,NEVELETLENEK” a sziil6k a tanartdl varjak el, hogy
neveljék meg a gyermekiiket, pedig az az 6 feladatuk lenne. ,Potsziil6” és ,Nagyobb testvér” szerep
egyre gyakran jelenik meg az iskolaban, f6ként a csonkacsalados gyermekeknél, akik valamelyik szil6
potlasat igyekeznek betoélteni a tanarok személyében.

2. Az iskola, (az intézmény):

*  Kontroll, ellen6rzés szerepe: dohanyzas, szemetelés, hazirend betartdsa, rendszeres tanari
adminisztracié, ami legalabb harom féle modon torténik, de elég lenne egyszer is. A szlil6-diak allando
kommunikacid, hiszen, ha barmi torténik a gyermekkel, azonnal jelezniink kell. Tehetséggondozas;
versenyeztetés, drapotlasok, ezzel is foglakoznunk kell.

3. A tarsadalom:

»,Egy nemzet ereje a kim(velt emberfék sokasagaban rejlik.”
(Széchenyi Istvan)
A tanitds hivatalos formdja, elGirasa
* A 2012-2013. tanév tanitasi napjai 182 nap, amit mindig az oktatasért felel&s tarca hataroz meg, a
kotelez6 sziinetekkel egyiitt. A kotelezd draszam 22 (max. 29), éraszam kedvezmény jar: osztalyfénok,
ifjusdagvédelemmel foglalkozé tanarnak és vezetének egyarant. Szellemi- fizika leterheltség okai:
maximalis osztalylétszam 36 f6, ennyi gyermekkel kell minden 6ran olyan hatékony érat tartani, amit
elvar téllink a vezet6ség.
»A pedagdgus lét hatranyai”
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Kedvezétlen munkafeltételek:
e targyi feltételek hidnyosak: sotét tornaterem, folyds 6rak, kréta hidny, elavult eszk6zok, régi
hasznalhatatlan térképek
Kedvez6tlen munkahelyi feltételek:
*  korlatozott internet elérhet&ség (elektronikus naploiras)
*  egyéb technikai eszk6zok hidnya: nyomtatas (nincs patron), fénymasolas (fizetni kell)
scennelés (nincs)
Higiéniai hianyossagok: wc papir, meleg viz, folyékony szappan, sotét illemhely
Eltorolt illetmények:
»  Etkezési- ruhazati- szakkdnyv-vasarldsi tdmogatas 4-5 éve mar nincs, ahogy a 13. havi fizetés
sincs.
Nincs fizetésemelés, csak a 3 évenkénti térvény dltal megszabott hivatalos tobblet
A Szabadsag! A leggyakrabban hasznalt kifejezés, amit a tanarsaggal kapcsolatban fel szoktak hozni. A
pedagdgus palyan, vannak kotelezé szlinetek, (tavaszi, 6szi, téli, nyari) , de a tanév soran nem lehet
,kivenni” szabadsagot, mert az 6sszes szabadsagot a nyari szinetben kapjuk meg, ami minden év julius
elsejétél augusztus 22.-e koril tart. Ha évkdzben szabadsagot akar valaki kivenni, csak a tappénzes
megolddst valaszthatja, ami a jelenlegi formdaban a fizetés 60%-3, illetve egy tanévben két napot vehet
ki a pedagdgus, ugy, hogy fizetett szabadsagon van, amit rendkiviili esetekben szokas kivenni.
Teljesitménytél fliggben nincs jutalom.

OSSZEGZES

Osszegezve a fenti gondolatot, véleményem szerint mindig akadnak tehetséges tanuldk - akikért az
aktualis kérilmények félretéve- igenis érdemes ugy csinalni ezt a munkat, hogy az ember nyugodtan
tudja azt mondani, én a tudasom legjavat adtam. Sajnos ez a palya a térténelem soran nem igazan volt
megbecsiilve, manapsag sem sajnos, mégis nagyon sok pedagodgus adja szivét- lelkét a munkajaba.
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SAGI ANDREA: A FUGGO, AZAZ A KONTINGENS ONERTEKELES - ELTE-PPK, DOKTORI ISKOLA

1. ELMELETI HATTER

Az onértékelés az én fogalmanak egyik legmeghatarozébb és legkritikusabb aspektusa (Greenwald,
Belleza és Banaji, 1988), amely évtizedek 6ta all a kutatasok, tudomanyos vitak kozéppontjadban. Az 6nértékelés
athato és erdételjes hatast fejt ki az emberi kogniciora, a motivaciodra, az érzelmekre és a viselkedésre (Campbell
és Lavalle, 1993). Az o6nértékelés nem csak valami, amit birtoklunk, hanem valami, amire torekszink is
(Johnson, 1997; Crocker, 2006). Az 6nértékelés napjainkban leggyakrabban kutatott témaja az onértékelés
kontingens, illetve mas néven kiérdemelt, vagy fliggs (Johnson és Forsman, 1995) formainak teriletspecifitasa
(kompetencia-alapu, szocidlis-tetszés alapu, stb.) (V.Komldsi, 2007).
1. 1. Onértékelés megkozelitések

Az 6nértékelés, 6nbecsiilés az én egy szubjektiv, érzelmi-kiértékel6 aspektusa (Campbell és Lavallee,
1993); vagy ahogy V.Komldsi irja: ,az egyénnek a sajat énje értékére vonatkozd érzése, amelyhez sajatos
érzelem tarsul” (21.0. V.Komlési, 2007). Az onértékelés definicidjanak meghatarozdsa egyrészt azért nehéz,
mert a kiilonb6z6 megkozelitések, mas-mas elméleti alapbdl indulnak ki, mas-mas énfogalombdl eredeztetik az
Onértékelést; masrészt az Onértékelés kilénb6z6 komponensekbdl all, amelyek dinamikus strukturakat
alkotnak (Forsman és Johnson, 1996; Johnson, 1997; Johnson és Blom, 2007; V. Komlési, 2007).

Az utdbbi évek Onértékelés felfogasaban Maarit Johnson (1997) kategorizacdja segit eligazodni. Az
onértékelés szorosan egylittjar az én, az én-élmény létrejottével, amelyet két nézépont magyardz: az elsé az
én-t passziv tényez6ként fogja fel, magunkra mint targyra tekintlink; a masik néz6pont az én aktiv, cselekvésre
kezdeményez8, az én mint alany szerepét hangsulyozza (Johnson, 1997; V.Komldsi, 2007).

Az onértékelés ez utdbbi szerint az egyén hatékony cselekedeteibdl fejl6dik ki, az akarat megélése
nyoman. Két korai én-felfogas is megalapozza ezt a nézGpontot, amelyek az 6nértékelés folyamatat az én
aktivitasanak sikerességével hozzdk Gsszefliggésbe. James (1890) szerint az Onértékelés nem mas mint a
sikereink és célkitlizéseink hanyadosa, a megélt kompetencia kovetkezménye, a ,tényleges teljesitmény és a
feltételezett képességek aranya” (James, 1890, 296.old). White (1963, idézi V. Komldsi 2007) szerint az én-
tudat annak kovetkeztében jon létre, hogy az individuum olyan cselekvésekre képes, amelyekkel szandékanak
megfelelen tud hatni a kornyezetére, az dnértékelés pedig egyrészt a kompetens én aktivitdsabdl, masrészt a
masok altali értékelésbdl fakad.

1.1.1. Az alapvet6 és kiérdemelt onértékelés

A teoretikusok legtobbje a kiilonb6z6 onértékelésfajtakat paronként targyalja, igy kiilonboztetve meg
példaul globalis versus teriiletspecifikus; bels6-kilsé (Johnson, 1997); vonas-adllapot stb. Onértékelést (V.
Komldsi).

Ebbe a felsorolasba illeszkedik a ma leginkdbb a kutatdsok kézéppontjaban allé Forsman és Johnson-féle
(1996) két dimenzié az alapvets (basic) versus kiérdemelt (earning) onértékelés. A pozitiv 6nértékelés (és
onszeretet) egyfelSl fakadhat abbdl, hogy az ember elfogadja a sajat alapvets szlikségleteit (a szexualitasat, és
az integritdsat szolgald agressziv sziikségleteit is) és érzelmeit, és azokat természetesnek, rendben lévének éli
meg. A szerz6k az onértékelésnek ezt az alapvet6 formajat az egész késGbbi fejlédésmenetre meghatarozdnak,
és vonas (trait) jelleglinek vélik (Johnson és Forsman, 1995).

A fenti hattéren kialakuld onértékelés (amit a szerz6k ,alapvet6” onértékelésnek neveznek) a nagyon
korai életévekben alapozdédik meg, amikor a gyermeknek még nem kell ,megdolgoznia” a kornyezete
elfogadasaért, hanem megkapja a rogersi értelemben vett ,feltétel nélkili pozitiv elfogadast”. Johnson (1997)
az alapvetd oOnértékelést tartja az én-értékelési képesség alapjanak; az elemi Onelfogadds képességét a
szUl6kt6l, gondozdktdl kapjuk, ez kilonbozik attdl az én-értéktSl, amiért meg kell dolgoznunk, amit
kiérdemeliink.

Az életkor el6rehaladtaval a kornyezet feltételeket allit a gyermek elé, akit csak akkor ,fogadnak el”, ha
ezeket a feltételeket teljesiti. Az 6nértékelésnek ekkor egy Gjabb formaja jelenik meg, a kiérdemelt 6nértékelés,
ami a személynek olyan érzésein (és olyan kornyezeti visszajelzéseken) alapul, hogy 6 kell6en kompetens, hogy
elég keményen dolgozik, hogy sikeres, és hogy masok kedvelik 6t. A szerz6k ezt a fajta dnértékelést dllapot
(state) jelleglinek vélik, és nem tartjak azonosithatonak az alapvet6 (basic) onértékeléssel. Az alapvetd
onértékelés stabilabb kapcsolatot mutatott a jolléttel, mint a kiérdemelt vagy szerzett (mas néven kontingens)
onértékelés (Johnson és Forsman, 1995). A kiérdemelt vagy kontingens onértékelésnek tébb formajat is
azonositottak, ezek egyike a kompetencia alapu onértékelés, amely azt takarja, hogy az én-érték feltételhez
kotott, az én altal inditott akcio sikere vagy kudarca hatarozza meg (V.Komldsi, 2007).
1.2.Kontingens, azaz fiigg6 onértékelés

Az 6nértékelés kihivast is jelent: ndvelni vagy fenntartani szeretnénk, vagy kompenzalni igyeksziink az
alacsony belsé (implicit), alapvet6 onbecsilésiinket. Kompenzacid esetén alakul ki a kontingens vagy fliggd
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onértékelés, amely kilsé forrasokbdl, a jelent6s ,,masok”-nak a személyre vonatkozo jelzéseibGl szarmazik. Az
egyén onértékelését novelheti sajat kompetencidja altal (sajat bels6é eréfeszitésein, cselekedeteinek masok
altali dicséretén keresztil) vagy kapcsolatain keresztil (a kérnyezet itélete, a masoktdl kapott szeretet altal)
(Johnson és Blom, 2007). Ez az az 6nértékelés, amire toreksziink, a teljesitményiinkkel ,érdemelhetjik ki”,
szintje fligg a megélt kudarcoktdl és sikerektél.

Johnson és Forsman (1995) a fenti mechanizmust az dnbecsiilés dinamikus modelljével magyarazta. A
nem kontingens, alap onértékelés aspektusat, amely kora gyerekkorban szerzett a sziilk feltétel nélkili
szeretete és a biztonsagos kotédés altal (Bowlby, 1980, Forsman & Johnson, 1996; Rogers, 1951), stabilnak és a
kils6 visszajelzésektdl, eseményektél nem befolyasoltnak tintették fel (Johnson, 1998; Johnson & Forsman,
1995). A kompetencia altal kiérdemelt 6nértékelés a késGbbi fejlédésben szerzett (Forsman & Johnson, 1996;
Franks & Marolla, 1976; Harter, 1985).

A kétféle onértékelés kombinacidjaval, amely mindkett6 lehet alacsony és magas, Johnson és Forsman
(1995) 4 kategériat alkotott, ugy mint onbecsilést fokozdk, dnbecsiilésért kiizd6k, dnbecsiilést fenntartdk,
onbecsiilésrél lemonddk. A négy kategoriat és a rajuk jellemzd kognitiv és viselkedési stilust, valamint az adott
kategoriara jellemzd szorongas és neuroticizmus mértékét az 1. abra szemlélteti.

Alapvet6 onértékelés
A <

.

ONBECSULEST FOKOZOK ONBECSULESERT KUZDOK

»a kihivas élvezete” ,a cselekvés hatdrozza meg az dnbecsilést”

e a teljesitmény fontos, jol esik a dicséret, de a | e a teljesitmény dltal lesznek értékesebbek, torékeny
megelégedettség bellilrél jon Onbecsilés

e magas A tipusu viselkedés® e magas A tipusu viselkedés

e alacsony vizsgaszorongas és neuroticizmus ® magas vizsgaszorongds és neuroticizmus

ONBECSULEST FENNTARTOK ONBECSULESRGL LEMONDOK

»azzal foglalkozni, ami van” ,kihivasrdl valé lemondas”

o nem értékelik a versengést, egyszer( dolgok, mint csaldd, | e visszahizodd és konnyen feladja, teljesitmény helyett
baratok, természet értékelése érzelmi megerdsités

o alacsony A tipusu viselkedés e alacsony A tipusu viselkedés

e alacsony vizsgaszorongas és neuroticizmus ® magas vizsgaszorongds és neuroticizmus

Kiérdemelt (megszerzett) onértékelés

1. abra Az alapvetd és kiérdemelt onértékelés dimenzidk szerinti kategériak (Johnson és Forsman, 1995)

1. 2. 1.A kiérdemelt (kompetenciara épul8) onértékelés kovetkezményei

Blom, Johnson és Patching (2011) szerint, az alapvet6 onértékelés szintjétdl fligg, hogy a kompetencia
torekvések adaptivak vagy maladaptivak-e. Vizsgdlataik azt mutattak, hogy ha olyan személyeknek ajanljak fel,
hogy megvalaszthatjdk az elvégzend6 feladat nehézségét, akik magasan prediszpozicionaltak arra, hogy
onértékelést nyerjenek a kompetencia altal és ez alacsony alapvetd onértékeléssel egyutt fordul els, 6k
irredlisan megnovekedett ambicidt, gyenge teljesitményt és magas fizioldgiai reaktivitast mutatnak. Ezzel
szemben, akik magas alapvetd és magas kiérdemelt (kompetencia) altal onértékeléssel rendelkeztek adaptiv
viselkedésmintdzatot mutattak: realis ambiciot, jé teljesitményt és alacsony fizioldgiai reaktivitast (Forsman és
Johnson, 1996).

Tovabbi vizsgdlatok is arra jutottak, hogy a kompetencia és a masok értékelésével kiérdemelt
onértékelés csak akkor maladaptiv, ha alacsony alap onértékeléssel kombinalddik (Johnson és Forsman, 1995;
Johnson és Patching, 2006). Mas kutatasok kimutattak, hogy az énszerkezet ezen fajtajahoz Onkritika,
ellenségesség, ,toxikus” teljesitményre torekvés, perfekcionizmus és szomatikus tiinetek kapcsolédnak
(Johnson, 2002; Johnson, 2010; Johnson, Paananen, Rahinantti, & Hannonen, 1997; Koivula, Hassmén, & Fallby,
2002).

Azok, akik hangsulyos kompetencia alapu 6nértékeléssel rendelkeztek és tulkritizaldak voltak, valamint
keményen kontrollalé és meg nem bocsaté attitliddel rendelkeztek a sajat hibaik és hianyossagaik felé (Johnson
és Blom, 2007), egészségtelen toérekvéseket, tulfeszitett munkamddot és stresszel Gsszefliggé betegségeket
mutattak (Dunkley, Zuroff, és Blankstein, 2003; Hallsten, 2005; Johnson, 2010).

1.2. 2. A Kontingens dnértékelés kérdSiv bemutatasa

Johnson és Blom (2007) a kontingens 6nértékelést az alacsony alap (basic) 6nértékelésbdl és kiulonb6z6
én-megerGsit6 sziikségletekbdl fakadd struktiraként definidlta. A Kontingens 6nértékelés kérdGiv kidolgozasa
és validalasa két figgetlen mintan (N=215, N=116) tortént, az exploratoros (feltard) faktorelemezés soran két
alskalat, a Kompetencia alapu és a Kapcsolati alapu 6nértékelés skalat kaptak. A Kompetencia alapu alskdlara

5 Azok az emberek, akik A-tipusu személyiségliek dllandd id6nyomas alatt élnek, és hajlamosak a versengésre, teljesitményorientéltak,
hajlamosak a szivérrendszeri megbetegedésekre (Friedman és Rosenman, 1974).
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példa: ,Csak olyankor érzem magam értékes embernek, ha jél teljesitettem.” A Kapcsolati alapu alskalara
példa: ,Mdsok szeretetére és tdmogatasara is sziikségem van ahhoz, hogy jobban szeressem magam.”

Az eredetileg 62 itemes kontingens 6nértékelés 26 itemén levezetett konfirmatoros (meger6sité)
faktoranalizis mindkét mintan igazolta, hogy a kompetencia és a kapcsolatok az énmegerdsités kiilonb6z6
eszkozei (Johnson és Blom, 2007). A tovabbi konfirmatoros faktorelemzés a kompetencia alapu 6nértékelés 2
dimenzidjat, ugymint kompetenciafiggé onértékelés és oOnkritika, valamint a kapcsolati onértékelés 3
dimenzidjat, ugymint szeretettdl fliggs onértékelés; visszautasitastél valo félelem és egylittmikodés tarta fel.

Johnson és Blom (2007) 215 tébbféle szocialis helyzetl személlyel tesztelte a skala belsd konzisztencia
értékét, mely a Kompetencia alapu skala esetén 0,89, a Kapcsolati skalanal 0,88 lett. A konvergens®-, illetve a
diszkriminacids validitdas mérésére hét masik skalat hasznalt Johnson és Blom (2007). A Kompetencia alapu
skala egyuttjarast mutatott a teljesitményfligg6séget méré (Birks és Roger, 2000) (r=0,41, p<0,001 szinten), az
egyéni- és a szocialis elvarasoknak valé megfelelési kényszer, és perfekcionizmus (Hewitt és Flett, 1991)
(r=0,71, p<0,001) skaldkkal. A Kapcsolati skala esetében pedig a depressziv attitlid-, és a kapcsolddasi
szlkségletet mér6 skdalak segitségével mutattak ki a skala érvényességét. A Rosenberg-féle (1965) globalis
onértékelést mérd skaldval a Kompetencia alapu 6nbecsiilés r= -0,40 (p<0,001), mig a Kapcsolati r= -0,38
szinten mutatott negativ kapcsolatot. Az optimizmus skalaval (LOT, Scheier és Carver, 1985) szintén negativ
kapcsolatot mutattak az alskalak: r=-0,13; r=-0,19 (p<0,001). Teszt-reteszt reliabilitds 50 fével ot héttel
kés6bb, Kompetencia alapu skdla esetében r = 0, 93, mig a Kapcsolati alapu skalanal r = 0,80 volt.

1.3. A vizsgalat célja

A Kontingens Onértékelés kérd6iv magyar valtozatdnak statisztikai elemzése és mas pszicholdgiai
jellemzékkel vald vizsgalata, feltételezve, hogy mig a depresszidval és a szorongdssal negativ, addig a globdlis
onértékeléssel és az optimizmussal pozitiv kapcsolatot fog mutatni.

2. ELJARAS

A vizsgdlat az ELTE PPK Kutatasetikai bizottsaganak engedélyével zajlott. Kényelmi mintavételt alkalmaztunk, az
adatgy(ijtést az EOtvos Lordnd Tudomanyegyetem, személyesen végeztilk papir-ceruza teszt segitségével
anonim valaszadas révén.

3. MODSZER

3. 1. Vizsgalati személyek

312 f6 egyetemista hallgatd vett részt a kutatasban, hidnyzé adatok miatt a végs6 mintat 272 f6 alkotta,
75 férfi és 197 né. A résztvevdk atlagos életkora 23,48 év (19-30 év, szérds: 2,144) volt. 108 5 a févarost, 61 6
megyeszékhelyet, 32 f6 10000 lakosndl nagyobb varost, 40 f6 2000 lakosndl nagyobb telepiilést, 31 f6 2000
lakosnal kisebb teleptlést jelolt meg lakdéhelyéll.
3. 2. Mérbeszkozok

A Rosenberg-féle Onértékelés skala, amely a globalis &nértékelést méri, (Rosenberg Self-esteem Scale,
RSES (Rosenberg, 1965) magyar valtozatanak (Kiss, 2009) belsé konzisztenciaja 0,82, jelen vizsgalatban 0,89
volt.

A Kontingens onértékelés kérdGiv (Contingent Self-Esteem Scale, CSES, Johnson és Blom, 2007) két
alskalaja a Kompetencia alapu 6nértékelés (kompetencian, a sajat belsé erdfeszitésen alapul) és a Kapcsolat
alapu 6nértékelés (masok visszatlikrozésébdl ,taplalkozd”). Az 1. alskala két tovabbi dimenziét mér, ugy mint
Kontingencian alapulé kompetencia és Onkritika; a 2. alskala pedig harom dimenziét mér: Visszautasitds,
Szereteten alapuld kontingens onértékelés, Egylttmikodés. Az eredeti kérdGivet V. Komldsi és Kokdnyei
forditottak magyarra Johnson engedélyével, majd magyarrdl angolra torténé visszaforditast is alkalmaztak. A
koévetkezd reliabilitds’ adatokat kaptdk (személyes kozlés): a kompetencia alapl énértékelés Cronbach alfa
értéke 0,81, a kapcsolat alapu 6nértékelés skala Cronbach-alfa értéke pedig 0,86 lett. A kiilénb6z6 allitasokat
négyfoku Likert-skala segitségével értékelik a személyek attél fliggben, hogy mennyire érzik magukra igaznak az
adott kijelentést (1= egyaltaldn nem jellemzd, 2= nem jellemz& ram, 3= jellemzd ram, 4= erGsen jellemzd ram).
Minél magasabb az adott skalan elért 6sszpontszam (a forditott tételek megforditas utan), annal magasabb az
egyén kontingens onértékelése.

6 A tesztek validitdsa (érvényessége) azt mutatja meg, hogy az adott mérGeszkoz valdban azt méri-e, amire létrehoztak. Konvergens
validitds: A mér&eszk6z mennyire kapcsolddik olyan egyéb személyiségjellemz6khoz, amelyek elméletileg hasonldak a mért jellemz&hoz.
Diszkriminativ validitas: A skala fliggetlensége olyan jellemz&ktdl, melyeket nem szandékoztak mérni vele.

7 Reliabilitas: A kérd6iv megbizhatdsagat jelenti, azaz, hogy a teszt mennyire pontosan mér, méréeszkoze a reliabilitas egyutthato.
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Az &ltaldnos szorongasi szint mérésére a Spielberger-féle Allapot- és Vondsszorongds Kérdéiv (STAI;
State-Trait Anxiety Inventory, Spielberger, Gorsuch, és Lushene, 1970) magyar valtozatanak (K. Sipos, M. Sipos
és Spielberger, 1994) vonasszorongast mérd 20 tételét (STAI-T) hasznaltuk. A kérdGiv a szorongassal
kapcsolatba hozhatd testi és pszichés allapotokat értékelteti 4-pontos Likert-skalan. Belsé reliabilitasa 0,9
(Stauder és Konkoly Thege, 2006), jelen vizsgalatban 0,91 lett.

A Beck-féle Depresszio Kérddiv (BDI, Beck Depression Inventory, Beck, Ward és mtsai, 1961) lehetévé
teszi a depresszid sulyossaganak megitélését érzelmi, kognitiv, motivacids és szomatikus teriileteken 21 tétel
segitségével, reliabilitasa 0,81 nem klinikai mintan (Beck, Steer és Carbin, 1988).

A diszpoziciondlis optimizmus mérésére a 10 tételes, 6tfoku Likert-skalan mér6 LOT-R-t hasznaltuk (Life
Orientation Test Revisited, Scheier, Carver és Bridges 1994, magyar valtozat Bérdi és Koteles, 2010). Bérdi és
Koteles (2010) 0,77 és 0,81 kozotti Cronbach-alfakat kapott, jelen vizsgalatban 0,82 lett.

4. EREDMENYEK

A vizsgdlatokat SPSS 17.00 statisztikai programcsomaggal végeztik. A felvett valtozok leird statisztikai
adatait, az elért atlagokat és a minimum, maximum értékeket az 1. tdbldzat foglalja Ossze. Tovdbba
Kolmogorov-Szmirnov préba segitségével ellenériztiik, hogy a valtozék kovetik-e a normal eloszlast, amelyre
azért volt sziikség, hogy eldontsiik, hogy a kés6bbiek soran milyen statisztikai probakat (paraméteres vagy nem
paraméteres) alkalmazhatunk.
1. tablazat. A vizsgalt valtozok atlaga, szorasa, tapasztalati minimum- és maximum-értékei, valamint a normalitast vizsgalo
Kolmogorov-Szmirnov statisztika eredményei. *: p < 0,05; **: p <0,01; ***: p < 0,001

atlagtszords min — max érték Kolmogorov-Szmirnov- Z

RSES globalis 6nértékelés 31, 89+5,21 13-40 1,57
CSES kontingens 6nértékelés 65,19+11, 48 35-96 0,88
CSES kompetencia 27,9115,98 13-47 0,93
CSES kapcsolati 37,3347,02 19-55 0,80
kontingencia 18, 644,03 9-31 1
onkritika 9,2742,58 4-16 1,6%*
visszautasitas 15,0243,06 7-24 1,23
szeretet 12,8342,19 5-16 1,76**
egyuttmikodés 9,51+2,79 4-16 1,82%*
STAI vondsszorongas 42,949,5 22-72 0,66
BECK depresszid 8,35+7,64 0-61 2,53%**
LOT-R optimizmus 22,47+4,55 6-30 1,55*

A kovetkez6kben ellenériztiik, hogy j6l mér-e a kontinens 6nértékelés kérddiv, azaz a kérdGiv skalainak
és alskaldinak reliabilitasat, és azt kaptuk, hogy minden skala kifejezetten jo6 megbizhatésagot mutat
(2.tablazat).
2.tablazat. A Kontingens onértékelés kérdGiv (CSES) skalainak és alskaldinak reliabilitadsat mutaté Cronbach-alfa

egyutthatdk (N=272)

Skala neve Cronbach-alfa Itemszam
CSES kontingens onértékelés 0,89 26
CSES alskalak

CSES kompetencia 0,83 12

kontingencia 0,77 8

onkritika 0,73 4

CSES kapcsolati 0,86 14

visszautasitas 0,76 6
szeretet 0,73

egyuttmiikodés 0,80 4

A kontingens Onértékelés skala konvergens validitasanak és diszkriminativ validitasanak ellen6rzéséhez
mas pszicholdgiai jellemz6kkel vald kapcsolatat vizsgaltuk. A globadlis 6nértékeléssel és az optimizmussal
kozepesen er6s negativ, a vondsszorongassal er6s pozitiv, mig a depresszidoval kdzepesen erGs pozitiv
egyuttjarast mutatott (3.tdbldzat).
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3. tablazat. A Kontingens onértékelés skala és alskaldinak konvergens validitasat vizsgald Pearson-korrelaciok
eredményei (N=272) (**: p < 0,01)

CSES kontingens dnértékelés CSES kompetencia CSES kapcsolat
RSES globalis 6nértékelés -0,599** -0,48** -0,56**
STAI vondsszorongas 0,66** 0,53** 0,62**
BECK depresszio 0,44%* 0,35%* 0,42%*
LOT-R optimizmus -0,38** -0,39** -0,29**

5. MEGBESZELES

A magyar nyelv(i kontingens (fligg6) onértékelés skala pszichometriai jellemzéi alapjan hasznalhaténak
bizonyult és a vizsgdlatban kapott adatok illeszkedtek a nemzetkdzi szakirodalom eredményeinek sordba,
miszerint a magas kontingens onértékelés negativ pszicholégiai kovetkezményekkel jar.

A Johnson és Blom (2007) altal kifejlesztett eredeti kérdGiv skalainak megbizhatdsaga magas (0,89 és
0,88) volt, ami a magyar véltozattal kapott értékek (0, 83 és 0,86) esetén is elmondhatd, tehat a magyar kérdGiv
is jol mér
Széleskorl egyetértés van abban, hogy az emociondlis tAmogatasbdél, masok értékelésébdl és kompetenciabdl
szarmazd oOnértékelés megbizhatatlan és sérilékeny bazisa az onértékelésnek (Crocker, 2002; Johnson &
Forsmann, 1995). Ezt tamasztjak ald azok az eredmények, amelyek szerint a kontingens 6nértékelés szamos
negativ pszicholdgiai jellemzével jar egyiltt, ugy mint tulzott teljesitménnyre torekvés, perfekcionizmus,
depressziv attitlid és pesszimizmus (Johnson és Bloom, 2007; Blom, Johnson és Patching, 2011). Jelen
vizsgalatunk is illeszkedik ezen eredmények sordba, hiszen a kontingens 6nértékelés a vonasszorongdssal és a
depresszidval pozitiv kapcsolatot mutatott, mikdzben az optimizmussal negativan kapcsolatban allt, azaz ez a
fajta magas onértékelés a mentalis egészségre negativ hatassal van. Lathatjuk, hogy a globalis 6nértékeléssel,
amelyet Rosenberg (1965) alapszintl onértékelésnek tekintett, is negativ kapcsolatban allt. E két 6nértékelés
tipus kapcsolatardl jelen vizsgalatbdl most nem kovetkeztethetiink, de ez nem is volt a tanulmany célja.
Tovabbi vizsgdlatainkban szeretnék a kérddiv faktorszerkezetét is statisztikai elemzés ald vetni, feltdrni a
kontingens ©onértékelés kapcsolatat egyéb pszicholdgiai tényez6kkel, és kiterjeszteni a vizsgalati mintdba
bevontak korét is.

A kutatds elején kitlzott céljainkat azonban sikerilt elérni, az onértékelés kutatdsok szamara
rendelkezésre all egy a nemzetkdzi szakirodalmban elméletileg és empirikusan megalapozott és magyar
nyelven is megbizhatéan méré kontingens onértékelés kérdGiv.
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BERENYI ILDIKO: A KRIMINALANDRAGOGIA ALAPKERDESEI, A FEGYINTEZETEKBEN FOLYO TANULAS
SPECIALITASAI - ELTE PPK, NEVELESTUDOMANYI DOKTORI ISKOLA

1. BEVEZETES

Jelen tanulmanyban kivanom bemutatni elsé empirikus kutatdsom eredményeit, amit a Heves Megyei

Blntetés-végrehajtasi Intézetben, Egerben végeztem, néi fogvatartottakkal, ,kreativ kézmives” foglalkozas
sorozat keretében. Antropoldgiai jellegli, résztvevd — megfigyel6 munkara vallalkoztam, majd terepmunkam
zardsaként kérdbives adatgydjtési technikat alkalmaztam. A kérddiv tipusa onkitoltSs, az adatgyljtés modszere
személyes megkérdezés, a kérdések felének tipusa zart, el6re meghatarozott valaszlehetdségeket ajanl fel. Azt
vizsgaltam, hogy a fogvatartasuk el6tt/alatt milyen képzéseken vettek részt. Mély interjut készitettem két
elitélttel és egy nevel6vel, melynek tipusa félig strukturalt interju. Ismertetem a kérdGives kutatas és a
mélyinterjus vizsgalatom eredményeit, majd 6sszegzem és elemzem azokat.
A kutatds tovabbfejlesztésének elsé Iépéseként megkezdtem kutatdsomat a Vaci Fegyhaz és Bortonben, ahol a
differencidlt bintetés-végrehajtdsi rezsim kialakitasara torekedtek. Azt vizsgdltam, hogy a differencialt
végrehajtasi rendszer bevezetése, alkalmazdsa hogyan valdsult meg, hiszen egylitt, egy id6ében van jelen két
feladat: a blintetés és a nevelés. A rezsim nem mikodik, szeretném ennek okait bemutatni.

2. ELMELETI HATTER

Doktori kutatdsom egyik kozponti kérdése, hogy van-e létjogosultsaga a krimindlandragégidnak a
blintetés-végrehajtdsban? A fogalomrendszer tisztdzatlansdga jellemz8, szdmos egymastol eltér6
fogalomértelmezés él a gyakorlatban: rabnevelés, kriminalpedagdgia, biintetés-végrehajtasi nevelés, viszont a
krimindlandragdgia fogalma a szakirodalomban kevéssé haszndlt. A kriminalandragodgia interdiszciplinaris
tudomdny, az andragogia, a kriminoldgia, a pedagogia érintkezési pontjain alakult ki. Céljaiban, feladataiban
szerves egységet alkot az el6bbi tudomanyokkal. (Pal, Kemény, 1987)

A Dblintetés-végrehajtasi intézetekben a felnStt koru elitélteket oktatd tandrok zome a felndSttképzés
sajatossagaival, moddszertani kérdéseivel csak a gyakorlatban szembesil, a feln6ttoktatdéi professzio
miiveléséhez sziikséges ismereteket és kompetencidkat tapasztalati tanulds Utjan, autodidakta moédon szerzik
meg. (Mauer, 2011)

Ruzsonyi szerint ,szlikséges, hogy a szakemberek olyan tovabbképzéseken vegyenek részt, ahol a szocialis
képességek fejlesztését és a tanuldk tanulasat segité modszereket ismerhetik meg, és sajatithatjak el”.
(Ruzsonyi, 2011/2 37. p) Nem hagyhatjuk figyelmen kivil, hogy a bértontanarokkal szembeni elvarasok kozul a
szocialis segit6i elkotelezettség a feln6ttoktatds mas terliletén dolgozékhoz képest hatvanyozottabban
jelentkezik, hiszen ma mar a boérténben oktatd tandrok feladata lényegesen tébb mint a tananyag ,egyszerd”
atadasa.

3. KUTATASI PROBLEMA: Hogyan és milyen médon valésul meg az elitéltek reszocializaciés nevelése a
szabadsagvesztés biintetés ideje alatt?

A foglalkoztatas keretében a bv. szervezet a Bv. Kdédex el6irdsa szerint biztositja az alapfoku iskolai

oktatast, szakirdnyu képzést, munkaltatast, terapias foglalkozast, miuvel6dési, szabadidds, sport-,
személyiségfejleszt6 és gydgyitd, rehabilitacids programokon valod részvétel lehet&ségét, de annak mibenlétét,
elemeit és miikodését nem részletezi kell6 pontossaggal. (Voko, 2001)
A téma aktualitdsa: A legujabb biintetGjogi valtozasok dinamikusan névekvd fogvatartotti létszamot, hosszabb
fogvatartasi id6t, a fogvatartotti dllomdny Osszetételének kedvezé6tlen valtozasat eredményezik. Hazdnkban a
magyar Bilntet6 Torvénykonyv tradicionalisan szabadsagvesztés centrikus, alternativ megoldas kevés van, nem
elég fejlett a blinmegel6zés és az utégondozas.

A fogvatartotti létszim és a befogadoképesség alakuldsa
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meghaladta a 17.600 f6t (140%-os telitettség) azonban az Osszlétszam 2012. december 31-én 17.179 f6 volt,
amely az el6z6 év végi adatokhoz hasonldéan 137%-os telitettséget mutat. (Cséti, 2012)

A fogvatartottak iskolai végzettsége alacsony, 14%-uk nem fejezte be az altaldnos iskolai tanulmanyait, az
oktatas és szakképzés tovabbra is kiemelt feladata az intézményeknek. A foglalkoztatds legfontosabb célja,
hogy a fogvatartottak minél nagyobb szamban kapcsolddhassanak be a munkavégzésbe és ezzel hosszu tavon is
életképes, onfenntartd rendszert lehet Iétrehozni. Az oktatasi, képzési rendszer korszerUsitése, munkaerd-piaci
viszonyokhoz illeszkedése elengedhetetlen a tarsadalomba térténd visszabocsatas szempontjabdl.

Felvet6dik a kérdés vajon a blintetés-végrehajtasi intézet tudja-e kompenzalni a korabbi szocializacids
hidnyokat? Ki tud-e fejleszteni olyan tulajdonsagokat, melyek nélkil elképzelhetetlen a tarsadalom altal
elfogadhatd életmod? Egydltalan létezik specialis rabnevelés? Hogyan lehet nevelni azt, akinél a hagyomanyos
pedagdgiai mddszere cs6dot mondtak?

A bintetés-végrehajtas két funkcidja az 6rzés és a nevelés kozti kényes egyensuly fenntartasa nagyon
komoly probléma, egyiket sem lehet a masik javara felaldozni, nalunk a nevelés az 6rzés javara hattérbe szorul.
A bortondk biztonsagi elGirdasai sokszor megnehezitik a nevelési programok megvaldsitasat és
eredményességét. A ma uralkodd szemlélet szerint nem a fogvatartottak ,atalakitasaval” kell foglalkozni,
hanem azzal, hogy képesek legyenek dnmagukat megvaltoztatni. Az elitéltek nevelésének fontos teriilete
foglalkoztatasuk, a borténben toltott id6 pozitiv és konstruktiv eltoltésének megszervezése.

A legfontosabb a konstruktiv életvezetés kialakitdsa, a zart intézetekben a konstruktiv életvezetés
megalapozasa érdekében meg kell hatarozni a korrekcids pedagdgia személyiségértelmezését, kijeldlni azokat a
részteriileteket, melyeknek kialakitasara sikerrel vallalkozhat a biintetés-végrehajtas. A nevelési tevékenység
soran elsGsorban a szokasok, mint pozitiv minGségl 6sztonzék kialakitasat kell a kozéppontba helyezni, de a
példakép-eszménykép formalasara és az egészséges életmad szikségleteinek kialakitasara is sort kell keriteni.
Viszont a konstruktiv életvezetés kialakitasat neheziti a borton totalis jellege, a sok szabdly megfosztja az
elitéltet sajat lgyeinek intézésétdl, mely fokozza a szocialis életképtelenséget. Foglalkozni kell az elitéltek karos
informalis egymasra hatdsdval is, a nevelési eljarasok hatasfokdt minimalisra csokkentheti a fogvatartottak
interperszondlis kapcsolatainak problémai. (Ruzsonyi, 1997)

A bortondk vezetése mindent elkovet, hogy minél tobb kulturalédasi és tanuldsi lehet&séget
biztositson az elitélteknek, a képzések, tanfolyamok mellett m(ikodnek kiilonb6z6 szakkorok, kreativ mihelyek.
Tobb intézményben komoly hagyomanyai vannak a festészetnek, a keramiakészitésnek, kézmdives
mdhelyeknek, az irodalomnak, de tobben énekkarokban énekelnek, vannak, akik hangszeren jatszva és
zenekarokat alkotva, akdr mas intézetekben, vagy kilsé helyszinen is felléphetnek. A fogvatartottak
alkotasaiban, produkcidiban benne van mindaz, amit atélnek fogvatartasuk alatt. A bortonok falain belll a
kulturalis, mlvészeti tevékenység célja az 6nmegvaldsitas, a kinti életre valé felkészités. A bv. intézetben
végzett értelmes tevékenység hozzatartozik a tarsadalomban megszokott normalis életvitelhez, viszont az
elitélteket tétlenségre kényszerité semmittevés: nyugtalansagot, agressziot, deprimaltsagot valthat ki bel6lik.
A megvaldsitas mddszere, tapasztalatai

Amikor 6sszeallitottam a 30 6ras , Kreativ kézmives” foglalkozas tematikajat arra torekedtem, hogy
minél tobb kézmdves tevékenységet tudjak megtanitani, megmutatni ebben a rovid idétartamban. A kiilonb6z6
mesterségek megismerését a jeles napokhoz, (innepkérokhoz igazodva terveztem. A program november végén,
advent iddszakaban indult el. A foglalkozdsokhoz minden alapanyagot én biztositottam, munkamat dnkéntes
alapon végeztem. JOmagam, népi jatszohdz-vezetbként és amatér kosarfondként, elég sok népi
kismesterségben jartas vagyok. A foglalkozassorozatra 35 f6 jelentkezett el6zetes meghirdetés alapjan. A nagy
Iétszam miatt, hogy mindenki részt tudjon venni, két drankénti bontdsban, két csoportban dolgoztunk 18 és 17
f6s csoportokban. A foglalkozasi napok hétvégére estek, ilyenkor 08 6ratdl 17 oraig tartott a program, révid
szlinetek beiktatasaval.

A foglalkozasokon a kovetkez6 mesterségekkel foglalkoztunk: virdgkotészet, papir technikak, textil
jatékok, csuhé-szalma targyak készitése, kosarfonds, nemezelés, gyongyflizés.

Mindig megmutattam az adott technikat, mindenbdl készitettem mintapéldanyt, aki igényelte kiilon
odamentem hozza segiteni. Voltak olyanok, akik feladtak volna, ha nem segitek nekik a munkaban.
Megfigyeltem, hogy az egy zarkabdl jovbk szivesen segitenek egymasnak, 6k egy asztalndl tltek. Sokat tanultam
az els6 alkalom utan a tovdbbiakra vonatkozdéan. Nem szabad az Gsszes alapanyagot kirakni, csak annyit
ahanyan vannak, mert nem jut mindenkinek, voltak, akik mindenbél tébbet szerettek volna csinalni, mindent
be akartak gy(jteni sajat maguknak.

A taldlkozasok sordn egyre tobben meséltek magukrdl, a vellk torténtekrdl, almaikrdl, a benti életrdl.
En is egyre batrabban mertem kérdezni, ki miért van bent, mikor szabadul, mit szeretne csindlni majd a
szabadulasa utdn, hogyan telnek a borténélet mindennapjai, milyen a zarkak6zosség, szoktak-e veszekedni,
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hogyan dontik el milyen tv mUsort nézzenek, van-e bent maganéletiik. Milyen lehetGségeik lesznek a
blintetésiik letoltése utan, van-e ahova visszavarjak 6ket. Ezek a beszélgetések mindig személyesek voltak.

Az egri bortonben sajat tapasztalatokat gydjtottem arrél hogyan mikodik egy kreativ mdhely, ahol
antropoldgiai jellegl, résztvev6-megfigyel6i munkdra vallalkoztam. Nem csak a szakirodalom alapjan akartam
tdjékozddni a bortondk belsd vildgardl, hanem a ,,sajat b6romon” keresztil megtapasztalni, megérezni, milyen
is odabent. Bementem, be mertem menni kézéjiik, ahol személyes benyomdsokat gydjthettem. Szembesiiltem
azzal, hogy mennyire kevés az anyagi lehetGsége az intézeteknek, ha nincs pdlyazati lehetGség, nincs civil
kezdeményezés, ezeket a tevékenységeket nagyon nehezen lehet miikédtetni.

4, A KUTATAS EREDMENYEINEK OSSZEFOGLALASA

Az itt kozolt adatok és kovetkeztetések nem teljes korlek, csak a jelen tanulmany és a kérdGives és a
mélyinterjus kutatds szempontjabdl relevans részletekre térek ki.
KérdGbives vizsgdlat:

Az onkitoltés kérdGivet a legutolsd foglalkozas keretében vettem fel. A részvétel dnkéntes alapon
tortént, a mintat az a 35 f6 adta, akik a kreativ m(ihely foglalkozasain részt vettek. A vizsgalat targyat képezte,
hogy a fogvatartasuk el6tt/alatt milyen képzéseken vettek részt, az mennyi ideig tartott, korcsoport szerinti
megoszlds, a legmagasabb iskolai végzettség, milyen foglalkozasra, képzésre jarnanak szivesen, tudjak-e hol
fognak dolgozni, ha letelik biintetésiik. A fentieken tul kérdeztem a gyermekek szamara, csaladi allapotra,
lakéhely tipusdra is.

3. dbra: A megkérdezettek korcsoport szerinti megoszlasa

Eletkor 25 év alatti 25-35 év kozotti 35-45 év kozotti 45 év feletti

% 5% 40% 26% 29%

A legtobb valaszadd 25 és 35 év kozotti, a 25 év alattiak szama a legkevesebb.

4. abra: A megkérdezettek legmagasabb iskolai végzettség szerinti megoszlasa:

Legmagasabb | Befejezetlen Nyolc

iskolai nyolc Altalinos Szakmunkasképz6 | Szakkozépiskola | Gimnazium | FGiskola Egyetem
végzettség altaldnos

% 17% 37% 9% 9% 11% 11% 6%

A megkérdezettek 54%-a rendelkezik alacsony iskolai végzettséggel. Rendkivil fontos feladata az
intézményeknek az oktatas.

5. dbra: A megkérdezettek képzési idejének hossza szerinti megoszlasa a fogvatartas el6tt/alatt

(tobb valasz is megjel6lhetd volt, a nyolc altaldnost nem lehetett beleszamitani)

Képzésiidé | 1 hdnapnal 1-6 7-12 13-24 25-36 3 évnél Nem vett
kevesebb hénap hénap hénap hénap hosszabb részt
F6 2 7 6 4 2 3 8

A megkérdezettekbdl 8 f6 nem vett részt semmilyen képzésen élete soran.

A kovetkezd kérdés arra iranyult, hogy irja le milyen tanfolyamon, képzésen vett részt.

Szamitogépes tanfolyam, nyelvi képzés, bolti eladd, pénzigyi el6add, mérlegképes konyveld, vendéglatdi,
dajka, gyermekfelligyeld, parkgondozdi, kereskedelmi, intézményi kommunikator, szovG6, varrd, postai, cip6-
felsGrészkészitd

6. abra: Milyen foglalkozdsokra jarna szivesen a fogvatartasa alatt? (tébb valasz is megjeldlhet6 volt)

Tanfolyam, Kézm{ves Eletvezetési Vallalkozasi Informatikai Egyéb:
. . . . Sport

foglalkozas foglalkozas. programok ismeretek. képzés Nyelv

F6 20 15 12 10 2 5

A valaszokbdl latszik, hogy legtobben kézmiuves foglalkozast valasztottak.
7. abra: Ha letelt a biintetése tudja-e hol fog dolgozni?

Munkalehetdség Igen Nem Tanulni szeretnék Uj lehetSségeket keresek

% 40% 34,28% 11,42% 14,28%

A valaszaddk 40%-a el tud helyezkedni, ha letdlti biintetését, 6k rendelkeznek valamilyen végzettséggel.
A kutatasi eredmények igazoljak hipotézisemet, melyet els6sorban arra alapoztam, hogy a képzésben résztvevd
elitéltek, akik végzettséget szereznek, nagyobb eséllyel helyezkednek el a munka-eré piacon.

5. MELYINTERJUS VIZSGALAT OSSZEGZESE

A kutatdsi témam természetébdl adéddan kérdGives mddszerrel, csak az adatok bizonyos részét érhetjiik el, a
soktényez8s, bonyolultabb kérdéseknél érdemes a részleteket, egyéni kilonbségeket el6térbe helyezni. Erre
alkalmas a félig strukturalt interju, ahol a kérdez6 el6re meghatarozott témdak mentén halad, mégis szabad
teret enged az interjualany altal fontosnak tartott részleteknek. A beszélgetés soran konkrét témdban,
célzottan beszélgettiink, a kérdezé ,kézben tartja” a beszélgetés fonalat, kitér (kérdez) az 6t érint6 témakra.
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Interjdalanyok:
alany: 34 éves fogvatartott (2 év 6 hdnap sikkasztasért)

alany: 40 éves fogvatartott (13 év 6 honap fegyhazbiintetés, el6re kitervelt emberélésben felbujtdoként). Az
interju a szabaduldsa el6tt ketté nappal készilt, kedvezménnyel 10 év 2 hénappal szabadult.
alany: 35 éves nevelGtiszt
A mélyinterjuk segitségével a kovetkezd f6bb kérdésekre kerestem a valaszt:
1. Hogyanilleszkedett be a bortonéletbe, milyen tulélési stratégiat valasztott?
Milyen kapcsolatot alakitott ki tarsaival?
Milyen képzettséget szerzett a fogvatartdsa alatt?
Milyen a csaladi hattere? Milyen a kapcsolattartdsa csaldddal?
Milyen tervei vannak a jovére nézve?
6. Hogyan illeszkedett be a bortdonéletbe, milyen talélési stratégiat valasztott?

1. alany: A beilleszkedés a bortonéletbe nem okozott gondot viszonylag gyorsan sikeriilt. 17 beadvanyt adott be
artatlansdgra hivatkozva, nem ért el vele célt. A 30 hénapbdl 20 hénapot kell letdltenie, igy mindent megtesz
azért, hogy jutalom eltdvozasokat kapjon. Szerencsére létezik az EVSZ (enyhébb végrehajtasi szabalyzat) 2
havonta 1x 4 érdra ki lehet menni havonta kiséret nélkiil, de a varost nem lehet elhagyni.
2. alany: A bortonéletbe a beilleszkedés zokkenémente volt, igaz j6 félévet vett igénybe, nem voltak
beilleszkedési nehézségei, hisz a civil életben is sokat dolgozott emberekkel. Elsé pillanattdl kezdve probalt
mindenben részt venni. Tulélési stratégiaként meg kellett tanulnia, hogy nem szabad tervezni egy hdnapnal
tovabb, beszél6tél-beszélbig szabad csak gondolkodni, tovabbi terv mindig borul és a padlérél nehéz felkelni.
Megdllapithatd mindkét esetben hogy a beilleszkedés a borténbe viszonylag z6kkenémentes volt, a 2. alanynal
hosszabb ideig tartott, ami a hosszuid8s biintetéssel magyardzhaté.

Milyen kapcsolatot alakitott ki tarsaival?
1. alany: Tdrsaival jé a kapcsolata, de azért nem art a harom lépés tavolsag. Itt zarkakozosségekben élnek, egy-
egy zarka jol Osszetart, szabadon mozoghatnak napkozben a folyosén is, dtmehetnek mas zarkakba is, csak
éjszakara zarjak rajuk a zarkat. Sokkal szorosabb bardtsdg lehet itt a bezdrtsag miatt, egy olyan baratngje van,
akivel minden gondjat megbeszél.
2. alany: A tarsakkal valod kapcsolatokra jellemzé, hogy van, akivel meg kell tartani a harom lépés tavolsagot, de
mindig vannak emberek, akik sokkal tobbet foglalkoznak masokkal, mint sajat magukkal. Alapjaban véve jo
kapcsolatban van mindenkivel, harom emberrel taldlkozott a 10 év alatt, akit baratjanak mondhat, a
szabadulasuk utan sem szakadt meg a kapcsolat, a baratsaguk.
K6z6s vonas mindkét alanynal, hogy a 3 |épés tavolsagot meg kell tartani, viszont mindkett6jiik szdmara fontos
a bardtsag.

Milyen képzettséget szerzett a fogvatartdsa alatt?
1. alany: Tanfolyam, képzés korlatozott szamban van és inkabb a végzettséggel nem rendelkezéknek. 6 inkdbb,
csak foglalkozasokon vesz részt, mert magas iskolai végzettsége van. O , kisiskolas foglalkozast” vezet, azoknak
a tarsainak, akik nem tudnak olvasni.
2. alany: Cip6-fels6részkészit6, parkgondozoé szakmakat tanult, alapfokd szamitdgép ismereteket is szerzett.
Megallapithaté, hogy a 2. alany intenziven , kihasznalta” a blintetési idejét.

Milyen a csalddi hdattere? Milyen a kapcsolattartdsa a csaldaddal?
1. alany: A csaladi hattere rendezett volt, mind anyagilag, minden mas tekintetben is. Edesapja ligyvéd volt,
édesanyja pedagodgus, testvére nincs. Van egy férje és 7 éves fia. Csak a nagyon szilk csalad tudja, hogy mi
tortént. A csaldddal a kapcsolattartds a szokott modon zajlik: leveleznek, telefonon beszélnek és beszél6n
havonta. A fiuk nem tudja, hogy az anyja bortonben van, Ugy tudja, kilféldon dolgozik, nem latta azéta, amiota
itt van, husvétra hazamehet, még az dvodaban sem tudjak az igazsagot. Ha nagyobb lesz a fia, elmondja neki a
valdsagot. A sziilei sajnos meghaltak, de igy legalabb nem kellett megélnilik, hogy a lanyuk bortonbe keriilt.
2. alany: Rendezett csaladi hattérrel rendelkezett, sziileit6l szeret6 gyermekkort kapott, biszke a sziileire.
Edesanyja agrarmérnok, édesapja hivatasos katona volt, mindketten felséfoku végzettségliek. Egy filtestvére
van, szintén hivatasos katona, Horvatorszagban él. Atlagkoriilmények kozott élt férjével sajat hazban, amit a
sajat terveik alapjan épittettek meg. Soha életében nem kellett nélkiiloznie reméli, szabaduldsa utan sem kell. A
csaladdal a kapcsolattartas végig zokken6mentes volt. A legf6bb tdmasza az édesanyja volt, férjétdl id6kézben
elvalt. Két fia 5 és 10 évesek voltak akkor, amikor ottmaradtak nélkiile. Most a kicsi 9. osztalyos, a nagy 2. éves
egyetemista. A kapcsolattartas rendszeres: levelezés, csomag, telefon, beszél6. A legnehezebb az volt szamara,
hogy fel kellett vdllalnia a gyerekei el6tt, hogy mit csinalt, meddig tart a bilintetése. Az elsé pillanattdl kezdve
6szinte volt a gyerekeivel bar ez nem jelentett feltétlenil blinbocsanatot részikrél.
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Mindkett6 alany rendezett csaladi hatérrel rendelkezik, értelmiségi sziil6k gyermekei. Mindkettdjik szamara
rendkiviil nehéz felvallalni a gyerekek el6tt a blincselekményt, mig az 1. alany el sem mondta fidnak az
igazsagot, 6 artatlannak érzi magat, csalddott az igazsdgszolgaltatdsban, a 2. alany megbanta b(inét.

Milyen tervei vannak a jévére nézve?
1. alany: A jov6re nézve a tervei k6zott szerepel, hogy még szeretne tanulni a Gazdasagi FGiskolan, ahol végzett,
csak mas szakon, de felmerilt annak a lehetdsége is, hogy kiilféldre mennek szerencsét prébalni, élnek rokonai
Svajcban és az USA-ban is.
2. alany: A jovGjét a kozelgd szabadulas utan ugy képzeli el, hogy szeretne szocidlis teriileten elhelyezkedni,
tanulni szocidlpedagdgiat vagy mentdlhigiénét. A bent szerzett tapasztalatait felhaszndlva, id6sek otthonaban
szeretne dolgozni, vezekelve amiatt, hogy amig a blintetését toltotte, tobb csalddtagjat veszitette el, akik
dpolasaban nem tudott segiteni édesanyjanak. Vissza szeretné kapni kisebbik fia sziil6i felligyeleti jogat,
szeretné édesanyjanak meghdldlni a 10 év gondoskoddsat. Elkévet mindent, hogy gyermekei Ujra érezhessék,
hogy minden nap van anyukajuk. Szeretne miel6bb munkaba allni, hogy eltarthassa csaladjat, mar kapott
allasajanlatot. A 10 éves fogvatartas alatt ugy érzi intézetfiiggé lett, furcsa lesz kenyeret venni, étel
alapanyagokat, hiszen itt mindent a helyébe hoztak. Nem volt gondja vizdijra, villanyszamlara, amit most az
intézet fizet. Furcsa lesz Uj életet kezdeni, ugy hogy nem szabalyokat betartva kell megélnie a mindennapokat,
6nmaga ura lehet, nehéz lesz, de reméli sikeriilni fog.

Mindkét esetben megfigyelhet§, hogy hatdrozott jovéképpel rendelkeznek, terveik, elképzeléseik
vannak a jovére nézve. Szeretnének tanulni, dolgozni, U] életet kezdeni.

3. interjualanyommal folytatott beszélgetésbdl jelen témamhoz kapcsoldddan a kovetkezd fébb kérdéseket
emelem ki:
1. Afelnéttoktatas, képzés el6segiti a fogvatartottak tarsadalomba vald visszailleszkedését?
2. Van-e lehetGség utan kovetésre, ha igen mi a tapasztalat, milyen azok aranya, akik el tudnak
helyezkedni?
3. Miben tér el egy blintetés-végrehajtasi intézetben zajlé képzés/oktatas a normal képzéstél?
Milyen tovabbképzési lehet&ségei vannak a személyi dllomanynak?
5. AfelnGttoktatas, képzés elGsegiti a fogvatartottak tarsadalomba valé visszailleszkedését?

E

Véleménye szerint a képzések elGsegitik a tarsadalomba vald visszailleszkedést, de ez nagymértékben
flgg a csaladi hattértdl is, és hova megy vissza az egyén, ha olyan helyen lakik, ahol nincs munka, ha szerzett is
bent valamilyen végzettséget és azt nem tudja haszndlni, baj van. Olyan képzéseket kellene szervezni, amivel
biztosan el lehet helyezkedni, érdemes lenne a hidanyszakmakra koncentrdlni.

Van-e lehetGség utan kovetésre, ha igen mi a tapasztalat, milyen azok aradnya, akik el tudnak helyezkedni?
Az utdn kovetésre az intézménynek nincs lehetésége, partfogd felligyelet nincs, esetleg informalis Uton jutnak
informacidokhoz, ha tarsaiknak kiildenek képeslapot vagy telefonalnak a bent maradtaknak.

Miben tér el egy blintetés-végrehajtdsi intézetben zajlé képzés/oktatds a normdl képzéstél?
Az oktatds egy totalis intézetben zajlik, ahol nagyobb a rend és fegyelem, ezt a ,diakok” is érzik, altalaban
mindent megtesznek azért, hogy kaphassanak eltavozast, feltételes szabadlabra keriljenek, szabalykdvet6
madon élnek. A tandrok sem panaszkodnak, igaz van olyan, aki nem birja ezt a légkort, de aki marad, nagyon
értékeli a fegyelmet a kinti iskoldhoz képest. Ami nagyon nehéz, a kilénb6z6 tanuldsi képességek, tanulasi
nehézségek kezelése.

Milyen tovdbbképzési lehetdségei vannak a személyi dllomdnynak?
A nevelGk szamara kevés lehet6ség van arra, hogy barmilyen képzésen, tréningen részt vegyenek, inkdbb
palyazati Uton van néha lehetGség. Bevett gyakorlat, hogy az intézmények 6sszefognak, igy tobb napos
tréningre is sor keriilhet, amire nagy sziikségik van. Nagy a felel&sség, a folyamatos stressz, az adminisztracio
fel6rli az ember idegeit.

Osszegzés: megallapithatd, hogy a tarsadalomba valé visszailleszkedést el&segiti, ha van lehet8ség valamilyen
végzettséget szerezni a fogvatartds ideje alatt, viszont fontos, hogy az megfeleljen a munkaerd-piac
elvardsainak. Nagy probléma, hogy nincs lehet6ség az utdn kovetésre. A biintetés-végrehajtasban megvaldsuld
felnGttképzés sajatossagait figyelembe véve a tervezéskor fontos figyelembe venni a fogvatartotti populacio
sajatos helyzetébdl adédé maddositd tényezbket, melyek nagymértékben eltérnek az atlag feln6tt populacié
jellemzéitdl. Az elmondottak alapjan igazoltnak Iatom, hogy a bv. intézetekben tanitd tanarok, nevelGtisztek
rendelkezzenek andragdgiai ismeretekkel is.
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A differencidlt végrehajtdsi rendszer elényei és dilemmai:
A Vaci Fegyhdz és Bortonben a differencidltrezsim létrehozasdnak célja az volt, hogy a toérvényben
meghatarozott reszocializacids program eredményesebb legyen. Az Gtletet és mintat a németorszagi Hameln
varosban mikodé bv. intézet differencidldsi elve és gyakorlata adta, ahol kialakitottdk a fogvatartottak
egyuttmUikodési készségének megfeleld részlegeket.

A még nem egyittm(ikodé fogvatartottak elhelyezése (el6zetes, felvételi részleg)

Egylttm{kodd fogvatartottak elhelyezése (nyitott rezsim a varos teriletén, fligg&ségi terapias részleg)

A még nem egyittm(ikodé fogvatartottak elhelyezése (orientalédod részlegek)

A nem egylttm(ikodd fogvatartottak elhelyezése (biztonsagi részleg)
A differencialt rezsim kialakitasahoz harom fontos feladat szilikséges:

Az elitéltek osztalyozasa, tipusba soroldsa a megismerésiik alapjan

Az intézeti rezsim differencidlasa, az életfeltételek karakteres kialakitasa

A fogvatartottak sajatossagaihoz igazodd banasmad kialakitasa és alkalmazasa.
A differencialt rezsim egységei a Vaci fegyhaz és Bortonben:

Elengedett kéz részleg (EKR)

Valaszut korlet (VK)

Eltévelyedettek korlete (ETK)

A rezsimbe sorolds feltétele, eljdrdsrendje:
A fogvatartottak elhelyezése a befogadd nevelS véleménye alapjan torténik, majd a Fejlédést Ertékels
Bizottsag (FEB) hozza meg az elhelyezéssel kapcsolatos dontést. A FEB figyelemmel kiséri a rezsimek
Osszetételét, létszamat, a csoportokban folyd nevel6émunka minGségét, a fegyelmi helyzet alakulasat.
Nyilvantartja a rezsimek kozotti mozgdsokat, athelyezéseket. A nyilvantartds alapjan értékeli a differencialt
rezsim mikodését, errdl jelentést készit az intézet parancsnokanak.

Milyen okok jdtszottak szerepet abban, hogy a rezsim nem megfelel6en miikédik?
A Vaci Fegyhdz és Borton feltételrendszere, épitészeti adottsdgai nem tették lehetévé, hogy maradéktalanul
érvényesiiljenek azok a szempontok, melyek a differencidlt rezsim lehet6ségeit maximalisan érvényesithetik.
A Legf6bb Ugyészség a csoportok elnevezését nem tartotta megfelel6nek.
Az egyes kategéridak elhelyezése (hely és eszkdzhiany miatt nem volt megoldhatd, hogy a fogvatartottak
szamara is jol érzékelhetG- és értékelhetd — kilonbségek legyenek).
A létszam viszonyok miatt a zarkak zsufoltak, szegényes a berendezés.
Hianyoznak a foglalkoztaté helyiségek.
A neveldi dllomany szamara is Ujszer( volt a feladat, nagy volt a felelésség, kiilénésen a rezsim kijelolésekor,
a javaslatok indokldsakor.
A rezsim igényeinek megfeleld atszervezés a nevelGi feladatokat megsokszorozta.
A felliigyelGi allomany szamara tobblet feladatot jelentett.

Tovdbblépési lehetdségek javaslatok:
A tapasztalatok alapjan olyan standard programokat kell kialakitani az egyes rezsimek szamdra, melyek a
m(ikodés elveit és gyakorlati programjat jelentik, melyek a szakmai protokoll alapjat teremtik meg az itt
dolgozék szamara.
El kell késziteni azt az ellendrzési és értékelési rendszert, amely a nevel6i tapasztalatokat 6sszegezve a
tartalmi tevékenység min&ségét mutatja meg, és ezzel megteremtheti a blintetés-végrehajtasi intézet
min&ségbiztositasanak alapkonstrukciojat. (Médos, 2010)

6. OSSZEGZES

A biintetés-végrehajtasi intézetek a korlatozott lehetGségeik ellenére is igyekeznek minél szélesebb kérben
biztositani a fogvatartottak szamara, a kultura kilonboz6 rétegeihez valé hozzaférést. Szamos intézetben
mikaodik szakkor jellegl kulturalis mdhely, melynek célja, hogy a tagok érdeklédési korét figyelembe véve
nevelje 6ket, lehet6séget adjon egyéni képességeik kibontakoztatdsara, személyiségiik fejlesztésére.

Az alkotds, a kreativ onkifejezés szerepe felértékel6dik az ingerszegény bortdn kdrnyezetben. Az egyéniség
kifejezése az alkotdson keresztiil a fogvatartottak legfébb motivuma egy uniformizdlasra, az individualis
jellegzetességekt6l vald megfosztasra iranyuld intézetben. A bortdon egysikd, funkcionalis berendezése,
kornyezete kevéssé ad lehet&séget az elitéltnek, hogy diszit6-értékkifejez6 funkcidt teremtsen. A szabadidé
kitoltésének egyik legkedveltebb mddja az alkotas, igy a ,benti id6” is elfogadhatdbba valik, ezért is rendkivdl
fontos a kreativ korok mikodtetése a borton falai kozott.
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A kutatds masik felében a tarsadalmi integracio javitasanak elGsegitésére, potencialis mddszerként filmterapiat
tervezek a Marianosztrai Fegyhdz és Bortonben, Onkéntes résztvevdk segitségével. A filmek témait az
életutakat prezentdld filmek adjak, megvitatdsukra fékuszcsoportos beszélgetés keretében keriil sor.

A résztvevSkkel fenomenoldgiai élettorténeti interjut is szeretnék késziteni. Az egyéni életutak segitése a
tarsadalom szdmara is komoly elénydket jelentene. Célom elGsegiteni az életmindség, életesély javitasat.
Kutatdsom tovabbi szakaszdban fontosnak tartom a boérténmenedzsment és a személyzet képzésének,
tovabbképzésének torténeti feltarasat és elemzését.
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BACSARDI CSILLA: DADOGO GYERMEKEK KOTODESENEK VIZSGALATA - ELTE PPK,
NEVELESTUDOMANY!I DOKTORI ISKOLA

1. BEVEZETES

A kutatdsi probléma megfogalmazdsa:

Kutatdsomban a gyermek- és serdiilGkori dadogas jelenségkorével kivanok foglalkozni, a dadogo
gyermek/serdiilé kot6dését vizsgalom elsGsorban pszichodinamikus megkézelitésben.

A téma iranti érdekl6désem, motivaciom gyakorlati munkam tapasztalataibdl, megfigyeléseimbdl ered.
Nevelési Tandcsaddéban dolgozom pszicholégusként, team-munkaban logopédus kollégakkal kézosen latunk el
dadogassal kiizd6 gyermekeket. A diagnosztikus vizsgalatok és a pszichoterapia soran gyakran megjelenik az
erGsen szorongd gyermek tilineteinek hatterében a csaladi rendszer miikédésének problematikussaga,
legtobbszor az anya-gyermek kapcsolat frusztraltsaga, zavara- a kotédési bizonytalansag.

Kutatdsom kozéppontjaba ez utdbbi vizsgdlatat szeretném helyezni, feltarva a mogottes csaladi rendszer
jellemzéit, a szlil6k kozotti kapcesolat, a parkapcsolati kotédés milyenségét, hatasat is.

A pszicholégia, a gyégypedagdgia, a logopédia, a neuroldgia tudomanyteriilete egyarant foglalkozik a
dadogassal. Bar mar az odkortdl (Hippokratesz, Arisztotelész) kezdve vizsgalddas targya a dadogds oki
hatterének, kialakuldsdanak meghatdrozasa, s a mai napig sziiletnek Ujabbnal Ujabb elméletek és statisztikailag
aldtamasztott kutatasi eredmények gazdagitjak a tudomanyos ismereteket, a dadogas egyféle kizardlagossaggal
nem leirhaté és nem meghatarozhato jelenség. Az esetek egy részében szomatikus vizsgalatokkal igazolhatd
organikus okokon kiviil tébbszor bio-pszicho-szocialis faktorok altal meghatarozott problémaval allunk
szemben.

A diagnosztikus rendszerek besoroldsa alapjan vitathato, hogy a dadogéas (psallismus, ischophonia) a
fejl6dés folyamataba dgyazodé zavar-e. A DSM-IV a dadogast fejlédésre éplil6 kommunikacids zavarnak, mig a
BNO-10 a fejlédéstdl fuggetlenilil megjelend, a viselkedés és az érzelmi-hangulati élet rendszerint gyermek vagy
serdilSkorban jelentkezd zavaranak tekinti (F98.5).

A klinikai kép tekintetében elsédlegesen a beszédfluencia zavardrdl van sz6. A beszéd folyamatos
aramlasa megszakad, a tovdbblépés csak bizonyos szlinet, er6lkdodés utan lehetséges, mikézben a
beszél&szervek izmai megfesziilnek, sulyos esetben a kdrnyez6 izmok is gorcsésen O0sszehizddnak (Tringer,
2010). Az oki tényezGket is figyelembe vevé magyarazat szerint a dadogas alkatilag meghatarozott, pszichésen
kivaltott beszédgatlds, mely a személyiségre is hatassal van (Lajos, 2003). Mértéke fligg a szituaciotol,
szorongdsos helyzetben sulyosabb; gyakran érzelmi zavarokkal, beilleszkedési nehézségekkel jar egyiitt, a
beszédhelyzetet, tarsas interakciét elkeruls viselkedéssel tarsul, meghatarozhatja az egyén iskolai, munkahelyi
elémenetelét. Vagyis az elsGdleges tiinetekre masodlagos, harmadlagos tiinetek rakddnak, s komplexen
befolyasoljak a személyiség fejl6dését, az egyén énképét, 5nmeghatarozasat, mentalis jollétét.

A dadogas tehat multidiszciplindris kutatasi terilet és multifaktorialis, multikauzalis jelenség. Ebbdl
kovetkezéen a komplexitdsnak a gydgyitasban, a terapids ellatdsban is meg kell jelennie.

A fentieket elfogadva —a kizdrdlagossdg illdzidja nélkil - doktori értekezésemben a pszicholdgia
kot6déselméleti aspektusdbdl szeretném vizsgdlni a dadogd gyermeket.

A kot6déskutatdsok az utdbbi évtizedek szocidlis fejl6déssel foglalkozd kutatdsainak gazdagon
bontakozd agat képviselik.

A kotédés a fiatal él6lény azon késztetése, hogy egy bizonyos masik egyed kdzelében maradjon, mivel
nagyobb biztonsdgban érzi magat annak jelenlétében (Atkinson, 1995), és mindez magdaban foglal egy érzelmi
kapcsolatot is, mely mintdul szolgdl a kés6bbi életszakaszokban kialakitott kapcsolatok min&ségére. Ez a
definici6 megvilagitja a korai anya-gyerek kapcsolat valdszinlsithet6 determindld erejét az egész életen at
kialakitott interperszonadlis kapcsolatok jellegére. A személyiség testi-lelki fejlédésének megalapozasa az anya-
gyerek kapcsolatban torténik. Ez az elsé szocialis kontaktusforma, ,, az emberformalas elsé m(ihelye”. (Bagdy,
1977)
gyermek kapcsolatban a gyermek kialakit magaban egy mentalis reprezentaciot az interperszonalis kapcsolat
prototipusardl, mely késébbi életében a vilaggal és mas személyekkel valé kapcsolatai mintajaul szolgal (Carver
és Scheier, 2004).

A munkamodellekben egyrészt az els6dleges gondozé hozzaférhet6sége, vdlaszkészsége
reprezentalddik, masrészt maga az egyén, példaul abban az értelemben, hogy mennyire méltd gondozasra,
figyelemre. Ezek a munkamodellek a kés6bbiekben automatikusan és tudattalanul ellenallnak minden nagyobb
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mérték(d valtozasnak és a személyiség olyan lényegi részévé valnak, amelyek folyamatosan befolydsoljak
szocialis tapasztalatainkat (Collins és Read, 1994, in.: Urban, 1996).

Bowlby és a kot6déselméleti kutatdk tobbsége azt a néz6pontot képviseli, hogy a belsé munkamodell
mikodése és annak folytonossaga teremti meg a kapcsolatot ahhoz, hogy az anya-gyerek kapcsolat a kés6bbi
szocialis kapcsolatok, és pszichoszocialis alkalmazkodas alapjaul szolgaljon.

Kutatasok igazoljak, hogy a korai lelki sérllések és az anya-gyerek kapcsolat zavarai befolyasoljak a
személyiség fejl6dését, a megkilizdési képesség és a szocidlis kompetencia kialakuldsat. A kotédés sérilése
depresszidhoz, szorongasos kérképekhez, alkalmazkodasi nehézségekhez vezethet. (Lazar, 2001.)

Kuhn egy 11 éves dadogé fiurdl késziilt esettanulmanydban megjeleniti az adott életkorban mar nem relevans,
tulsagosan szoros anya-gyermek kapcsolat gatld hatdsat, mely a prepubertas kori levalast akaddlyozza. Bar az
okokat mas elméleti keretben értelmezi (frusztralt megkapaszkodas), megjegyzi, hogy a tliinet masodlagos
haszna a kisgyermeki kotédés fenntartdsa az anydval, mialtal a dadogd gyermek allanddé tamogatdsra,
térédésre szorul. (Kuhn, 2004)
Vizsgdléddsomban az alabbi kutatdsi problémdra keresem a vdlaszt:
1. Van-e a dadogd gyermekek kot6désének olyan sajatos mintazata, mely altaldban jellemz6 e pszichés
problémaval kiizd6 gyermekcsoportra?

1.a Megjelenik-e az anya-gyermek kapcsolatban a két6dési zavar: kotédési bizonytalansag vagy a tulkotés?

1.b. Megjelenik-e a kot6dési nehézség az anya-gyermek interakcidban

(K6z6s Rorschach Vizsgélat kapcsan)?
2. Hogy funkciondl az a tdgabb rendszer, amelyben a pszichés probléma megjelent?
2.1. Mi jellemzi a sziil6k parkapcsolati k6t6désmintazatat?
2.2. Van-e Osszefiliggés (milyen?) a sziil6k és a gyermek kotédési mutatoi kozott?
2.3. A dadogd gyermekek csaladszerkezetének vannak-e altalanos jellemzéi?

Ha igen, mely dimenziék mentén irhaté le a dadogdé gyermek csaladja?

2. A KUTATAS CELIA

Kutatdsom célja a dadogd gyermek kotédésének vizsgdlataval a dadogds kotddési, kapcsolati oldaldnak
a mélyebb feltdrasa. Bar e téma jelentGségét tobb kutato felvetette (Klaniczay Sara, Gertrude Wyatt), részletes
kutatdsok e terlileten nem zajlottak- ebben all témam Gjszerlisége. Amennyiben igazolhaté az a feltevés, hogy a
dadogas kotédési, kapcsolati probléma is egyben, kiinduldsi alap teremt6dik olyan terapias program
kidolgozasahoz, mely a gydgyitas soran ezt helyezi fokuszba.

3. KUTATASMODSZERTAN

3.1. A vizsgdlati minta
Vizsgalt korosztaly: 6-16- év, harom életkori felosztasban: 6-10 év
10-14 év
14-16 év

Figyelembe véve, hogy a dadogds prevalencidja 1% (Tringer, 2010) 6sszesen 24, korosztalyonként 8-8
gyermeket és csaladjat vizsgdlom és ugyanennyi keril az illesztett kontrollcsoportba is. A kovetkeztetések
levonasa szintén az életkori kategériak szerint torténik, de Osszehasonlitasra is lehetGséget ad. A vizsgalat
minta homogenitasara valé tekintettel a valdszinUsithet6en organikus eredetli és genetikai érintettség(
(6roklés) dadogo gyermekeket (az anamnézis, interju alapjan) nem valasztom be a mintaba.

A specidlis probléma miatt az elérhet&ségen alapuld mintavételi eljarast valasztom: nevelési tanacsadok,
gyermekpszichiatridk, gyermekorvosok, logopédiai-, pszicholdégusi szakmai kozosségek felkeresésével,
kozremikodésével kivanok eljutni dadogd gyermekek csaladjahoz.

3.2. A modszervalasztas indoklasa

Kutatdsom négy egységbdl all.
1. A szll6kkel folytatott anamnézis felvételével és strukturalt interji mddszerével feltarom a gyermek
fejlédését.
2. A kotédés vizsgalatakor az aktuadlis kotGdési viselkedést vizsgalom. A harom korcsoportra bontast indokolja,
hogy
a. a kotédési viselkedésben a masodik fordulat az iskolaskor kezdetére esik, a harmadik pedig a serdiilés idejére
tehet§ (az elsd, 2-3 éves korban kutatasom szempontjabdl nem relevans)
b. és a kot6dés mérésére kidolgozott, szélesebb mintdval valé Osszevetést, kot6dési kategdriakba soroldst
biztosité standardizalt mér6eszkdzok ilyen korosztalyi bontasban allnak rendelkezésre.

6-10 év- Madarfészekrajz (Kaiser, 1996; Hamori, Djuroska, 2010)

10-14 év- PIM KérdGiv (Cook, Greenberg, Kuschel 1995)
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14-16 év- IPPA Kérddiv (Armsden, Greenberg 1987)
Eszerint biztonsagosan és bizonytalanul k6t6d6 kategdéridkba sorolom a vizsgdltakat.
3. A kutatas torzsét az anya- gyermek interakcid elemzése adja, K6z6s Rorschach Vizsgalat (KRV) modszerével.
A kapott interakcio-dinamikai jellemz&ket a kotédési kategéridkkal vetem Ossze, feltdrva ezzel a dadogd
gyermek és anyja kozott zajlé kommunikacié sajatossagait. Ha a dadogast kommunikaciés zavarként
értelmezem, e vizsgalati eljaras lehetévé teszi mind a verbalis, mind a nonverbalis elemek folyamatban térténd
elemzését, tovabbi a statisztikai feldolgozast is.
4. A vizsgalat utolsé részében kérdGives mddszerrel a dadogd gyermek csaladstrukturdjat vizsgdlom. Az anya-
gyermek viszonyon tul a gyermeket koriilvevé tagabb rendszer — a csaldd- jellemzé jegyeit, specifikumait
keresem. igy lesz feltdrhaté az a teljes milié, melyben a dadogas, mint beszéd-, kommunikaciés-, kapcsolati
zavar megjelenik.
Valamennyi eredményt a kontrollcsoport adataival hasonlitok 6ssze.
Az eljards soran arra torekszem, hogy statisztikailag feldolgozhaté eredményeket kapjak.

3.3. A vizsgdlati modszerek részletes bemutatasa

3.3.1.. Anamnézis

b. Félig strukturalt interju

Az interjuban a korai kotédési viselkedés, a beszédfejlédés valamint a dadogas jellemz6nek, megjelenésének
részletezése kiilondsen hangsulyos szerepet kap. A kotott kérdések egyrészt kvantitativ értékelést tesznek
lehet6vé, masrészt az egyéni sajatossagok megjelenése is biztositott.

3.3.2. Madéarfészekrajz

A kotédési reprezentacid vizsgalatdhoz a 6-10 éves korosztdlyban a Madarfészekrajzot hasznalom.

Kaiser (1996) 6sszefliggést talalt a biztonsagos kotédési mintazat és az anyamadar, valamint a fidkak vagy a
tojasok jelenléte kozott. Bizonytalan kétédési mintazattal volt 6sszefliggésben az alj nélkili fészek, a madarak
(anyamadar) hianya, illetve teljesen Ures fészek, izolalt, védelmezd, koriildlel§ faag nélkul. A fészekrajzot
Hamori (2010) munkacsoportja adaptalta és kddolta.
3.3.3. IPPA (Inventory of Parent and Peer Attacment) KérdGiv (G. Armsden, M.T.Greenberg; Inventory of Parent
and Peer Attachment, 1987)

A kérdGiv a serdiil6koruak sziileikhez és kortarsaikhoz valo kot6dését vizsgdlja, illetve azt, hogy ezek a
személyek milyen forrasként szolgdlnak a serdiil6 pszicholégiai biztonsagérzetéhez.
Az elméleti vaz a Bowlby altal kidolgozott, majd tovabbi szerz6k révén kiterjesztett kétédéselmélet. A teszt
megalkotodi szerint a kotédés milyenségét a kdlcsonds bizalom mértéke, a kommunikacié mindsége és a diih és
harag masik személy iranti terjedelme, azaz az eltavolodas (ridegség) megbizhatdan jelzi.
Az eredeti valtozat (Parent and Peer Attachment) két részbdl all, 28 item a szll6kre, 25 a kortarsakra
vonatkozik, 3 skdldn mutatja a kotédést.
A médositott verziéd (Mother, Father, and Peer attachment) 3 részbdl all, kiilonvalasztva az anyai, az apai és a
kortarsak irdnti kot6dést, egyenként 25 itemet tartalmaz, melybdl 3 skala szdmolhaté:
e Bizalom
e  Kommunikacio
e Eltdvolodas (Ridegség)
Kutatdsomban ez utdébbi valtozatot alkalmazom, s csak a vizsgalatom szempontjabdl lényeges mutatdkat
értelmezem.
3.3.4. PIML (People in My Life) KérdGiv (Cook, Greenberg, Kuschel 1995), mely az IPPA KérdGiv adaptacidja 10-
12 éves gyermekek részére.
3.3.5. KO6z0s Rorschach Vizsgélat (KRV)

A Ko6z6s Rorschach Vizsgélat korszer(, adaptiv eljaras lehet a dadogoé gyermek/serdiil§ és anyja kozotti

kapcsolddas, interakcio vizsgalatara, feltardsara. Magyarorszagon klinikai mintdk szisztematikus vizsgalatara
eredményesen alkalmaztak a KRV-t: Bakd(2002) szuicid parkapcsolati dinamika, Banyai/ Szili alkoholbetegek
vizsgalata (2002), Endreffy (2002) anorexia nervosa.) A mddszer alkalmazasat korabbi egyetemi tanulmanyaim
soran a hazai adaptaciot végzd kutatdktél (Bagdy, Mirnics) sajatitottam el.
Mivel a KRV-vel diagnosztikai eljarasként vizsgdlhaté egy diad kommunikacios stilusa, a dominanciaviszonyok és
affektiv kapcsoldédasok, illetve a kooperaciés viselkedés, a KRV alkalmas az anya-gyermek interakcidk
jellemzésére, az interperszondlis kapcsolatok miikodésének felderitésére és nyomon kovetésére. Feltételezem,
hogy a dadogd gyermek és anyja kozotti interakcidnak jellegzetességei vannak, melyek e moddszerrel
statisztikailag igazolhaté médon feltarhatoak, a kérdGives kot6désvizsgalat kategoriaival 6sszevethetSek.
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Eljaras: A Ko6z6s Rorschach Vizsgalatban részt vevé par a kdvetkezé instrukciot kapja: Képeket fogok mutatni
Onoéknek, és probaljanak meg egy kdzds allaspontra jutni arrél, hogy a kép mire hasonlit, mire emlékezteti
Onéket! Mire hasonlit, mire emlékeztet?... és egy kdzos valaszt kérnék! A vizsgalatvezetd a péar valamennyi
verbadlis és nonverbdlis megnyilvanuldsat lejegyzi és videofelvételt készit.
A KRV kodrendszere 55 kédot tartalmaz, melyek nyolc csoportba 6sszegezhet6k:

1 A dontések interakcié-dinamikai min@sitése: integrativ dontés, 0Osszegzés, kompromisszum,

behddolas/meggydzés, kolcsonos befolyasolas, fuggetlen dontés, dontésképtelenség

2 A dontések szinvonala: egyszerd, kreativ
Affiliacio:

Erzelmi toltés: dicséret, kritika, indulat, elutasitas, figyelmen kivil hagyas

Kooperacid: tovabbszovés, integrdlds, vélemény- és magyarazatkérés, pozitiv humor
Dominanciamutatok: fliiggetlen javaslat, instrukcid, ragaszkodas
Aktivitdsmutatok
Zavarjegyek: elarasztas, annulalas, perszeveracid, elakadas
Embervalaszok kategoridi: egyedillét, homondmia, egylttmiikédés, versengés

8 Tartalmak, szimbdlumok: csaladi élet, agresszio
A felsoroltak kozil a hdrom legfontosabb a dominancia, affilidcio és aktivitds, mely mentén leginkabb
jellemezhetd a par interakcidja, a kommunikdacié folyamata. A kozos allaspont megalkotdsa, az alkufolyamat
soran anya és gyermeke valtozatosan viselkedik, kiilénféle javaslatokat tesz, és az alku végén megegyeznek egy
bizonyos jelentésben, tehat konszenzusra jutnak. Ez a ,modellhelyzete annak, ahogyan egy kozos dontést
megkivand helyzetben altalaban viselkedni szoktak.”(Bagdy, 2002)
3.3.6. Olson-féle Csaladteszt

w

N o b

David Olson a 70-es évek végétdl munkatarsaival kidolgozott Cirkumplex Modelljében verbdlis kérdGiv
segitségével tarja fel a csaladszerkezet és a csaladi térténések dinamikajat.
Az Olson-modell a csaladstruktira és miikodés két alapvetd dimenzidjat kulonbozteti meg: a kohéziot (a
csaladon beliili érzelmi két6dést) és az adaptivitast/flexibilitast (a valtozésra valé hajlamot). Alkalmas annak
feltardsara, hogy a csaldadban él6k hogyan mi(ikédnek a stabilitds és valtozas (adaptivitds), valamint az
elkilonilés és az egylttesség (kohézid) valtozo feltételei kozott. E két dimenziéo mentén elkilonithetGek a jol
funkciondld és a problémas csaladok, vizsgalhaté a modell segitségével a dadogd gyermekek csalddi strukturaja
(szétesl, Osszetartd, egybefonddott, merev, rugalmas, kaotikus csaladtipusok). A teszttel szembeni elvarasom,
hogy tajékoztasson a csalddszerkezet és csaldddinamika feltételezett patoldgids miikodésérdl. A tesztet mind a
két szulg kitolti.
A teszt legljabb valtozata a FACES IV (Olson, 2004) , magyar adaptacidja (OCST) 2006-ban készilt (Vargha,
Baktay, Toth, Kisgyorgyné, Bagdy, 2006).
3.3.7. Feln6tt Kotddési Stilus Kérdbiv, ASQ

(Attachment Style Questionnaire, Feeney- Noller, 1994, a magyar adaptacid6 Hamori munkacsoportjaban
tortént)

A kérddiv negyven, a kitolté személyre és kérnyezetére vonatkozé allitast tartalmaz. A vélaszok hatfokud
Likert skalan pontozdodnak. A kérdGiv 6t alskalabdl all: 1. a kapcsolat, mint masodlagos tényezé, 2. az elismerés
iranti szikséglet, 3. a kozelség kellemetlen megélése, 4.a tulzott foglalkozas a kapcsolattal, 5.biztonsag a
kapcsolatban. Az egyes alskalak pontszamai harom dimenzidban 6sszegzddnek: szorongas, elkerilés, biztonsag.
A kérdéivvel az anya kot6dési jellemzGit nézem.
3.4. Hipotézisek

1. A dadogd gyermek kotédésére vonatkozdan feltételezem, hogy nagyobb aranyban jellemzé rajuk
bizonytalan kétédés, mint a sine morbo csoportra.

2. Feltételezem, hogy a biztonsagosan kot6d6 diddok kommunikacidjara elfogadd, benséséges és
érzékeny kifejezésmdd jellemz6, az anya tiszteletben tartja a gyermek koranak megfelel6 autondmiajat. A
biztonsagos kot6dés konstruktiv, kooperativ kommunikaciét eredményez.

3. Feltételezem, hogy a bizonytalan kot6dés(i diadok kommunikacidja lényegesen kilénbozik a
biztonsagosan kot6dékétdl. Erzékeny rahangolddas hidnyaban a dominanciaharc, a sajat érdekek érvényesitése
lesz jellemzd, s ez konfliktudzus kommunikaciot, a gyermek/anya frusztracidjat eredményezi.

4. Feltételezem, hogy bizonytalan kot6désli gyermek édesanyja is inkdbb bizonytalan (szorongo,
elkertilg) kotédésd.

5. Feltételezem, hogy a dadogd gyermek csaladszerkezete inkabb kiegyensulyozatlan, s nagyobb
valodszinliséggel sorolhatd a szétesd, egybefonddd, merev vagy kaotikus kategoridk valamelyikébe, mint a
kiegyensulyozott (6sszetartd, rugalmas) csaladtipusok kozé.
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3.5. Adatfeldolgozas

A leiré és 0Gsszehasonlitd statisztikdhoz az adatok feldolgozdsat az SPSS for Windows 20.0 statisztikai
programcsomag segitségével készitem el.
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NOTIN AGNES: A TANTARGYI SZORONGAS BEMUTATASA - DE, HUMAN TUDOMANYOK DOKTORI
ISKOLA

1. BEVEZETES

Az iskoldban a tanuldék eredményességét a tantargyi teljesitmény jelzi leginkabb. Az a teljesitmény,
amelyet a tanitdsi-tanulasi folyamat eredményeként latunk, természetesen szamos tényez6 egymadssal vald
kolcsdnhatasaban jelenik meg. A kutatok igyekeznek megragadni azokat a tényezéket, amelyek befolyasoljak az
eredményességet, és ennek érdekében széleskorl pedagdgiai és pszicholdgiai vizsgalatokat folytatnak. Nagy
atfogd vizsgdlatok kozé tartozik a nemzetkdzi PISA felmérés, amelynek 2003. évi eredményei nyoman
megallapithatd, hogy a magyar oktatdas mindsége atlag alatti szintet mutat az OECD orszagok kozott, és tobb
tantargyi teljesitményszint messze elmarad az atlagostdl, tébbek kozott ilyen a matematika (Balazs, Szabg,
Szalay, 2005). Az eredmények azt jelzik szamunkra, hogy a magyar iskolarendszer nem kell6éen eredményes
(Jozsa, Székely, 2004). Tovabba az is kitlinik, hogy az OECD orszagok kozotti kiilonbségek a tanuldk
eredményeiben vald eltérést csak 10%-ban magyarazzak, vagyis az eltérések okait a magyar iskoldk kozotti és
iskolakon beltli kiilonbségek szintjén kell keresni (Balazs, Szabo, Szalay, 2005).

Az iskolak kozotti és az iskolan belili kiilonbségek vizsgalata alkalmazott pedagdgiai pszicholdgiai terilet.
A hattérben 4all6 tényezbk feltérképezése nem egyszer( feladat, hiszen eltérések lehetnek az iskolak kozott, s6t
az iskolan belll is a tanitasi alapelvek, médszerek és a mindennapi gyakorlat tekintetében, tovabba a kulturdlis,
tarsadalmi és gazdasagi hattér is eltérd lehet (Baldzs, Szabd, Szalay, 2005), ami a tanarok és a tanuldk
jellemz8inek sokszinlségét, Osszetettségét adja. A fentebb emlitett kornyezeti feltételekhez vald
alkalmazkodas az oktatdsi rendszer minden szereplGje (tanarok, tanuldk, szil6k) szamara komoly kihivast jelent
(Faludi, 1988). Ez a kihivas sokak szamara stresszes helyzet, hiszen szinte elkeriilhetetlen az iskoldban a
nehezebb helyzetekkel, feladatokkal valé taldlkozas. A stresszre adott leggyakoribb valasz pedig a szorongas
(Atkinson, 2005). A szorongas szubjektiv jelenség, és mivel nem kot6dik specidlis targyhoz vagy helyzethez,
ezért diffuz és hullamzé. Az egyén ilyenkor fenyegetettséget él at, de nem tudja mihez kotni, és azonositani
sem tudja az okat (Faludi, 1988). Ez a helyzet egy bizonytalan allapotot hoz létre, amely révén kilonféle szintd
tinetek jelentkeznek.

2. A SZORONGAS

2. 1 Szorongas és iskolai teljesitmény

A szorongasnak iskolai helyzetben komoly hatasa van a tanulmanyi teljesitményre. A szorongé gyerek az
iskoldval és a tanuldssal kapcsolatban is negativ érzelmeket él at, amely csokkenti a motivacidjat. A motivacié
csokkenése pedig azt eredményezi, hogy a gyerek nem foglalkozik eleget a tanuldssal, emiatt kudarc élmény
alakul ki, azaz gyenge teljesitményt ér el (Szabd, L6rinczi, 1998). Az iskoldban nyomas nehezedik a tanuldkra,
ezért a szorongds megjelenése elkerilhetetlen. Minél magasabb teljesitményre prébadljdk a gyerekek sarkallni
magukat - hiszen a koérnyezet (példaul sziil, tanar, iskola vagy akar sajat maguk) ezt varja el t6lik -, annak
gyakran az lesz az eredménye, hogy a nyomds miatt jelentkez6 szorongas csdkkenti a kognitiv teljesitményiket.
Ezt a mechanizmust irja le a Yerkes-Dodson torvény. Ennek értelmében a legjobb teljesitmény kozepes mértéki
szorongas mellett érhetd el, ami serkentd hatdsu; mig a magas szorongas szint pontosan a magas teljesitmény
ellenében hat, vagyis gatlé hatasu. igy ha valaki nagyon j6 eredményt szeretne elérni, az magas szorongéassal
jarhat, ami pedig visszahat a teljesitményre, ezdltal a teljesitmény joval alacsonyabb lesz, mint azt a tanuld vagy
a koérnyezet elvarna (Klein, 1980).

Felmerdl a kérdés, hogy miért okoz a szorongas teljesitményromlast. Sarason (1986) elképzelése szerint
a fenyegetettség érzése, amelyet teszthelyzetben éliink meg, belsé kognitiv asszociaciékhoz kapcsolddik, ami
lekoti a figyelmet, igy nem tudunk a feladatra koncentralni. A koncentracid és a figyelem csékkenése miatt
pedig a teljesitmény romlani fog. Példaul egy témazard dolgozat irdsakor a tanuld ugy érzi, hogy nem fogja
tudni megoldani a feladatokat, és mivel ezen gondolkodik, nem fog tudni rendesen odafigyelni a feladatokra,
amelyeket végil nem lesz képes megoldani, azaz gyenge lesz a teljesitménye. Ez pedig megerGsiti az
alapfeltevését, hogy nem megy neki a feladatmegoldds. A szorongds nyomadn fellép6 viselkedésnél az elkeriilés
valik hangsulyossa, ami tovabb erdsiti a szorongast (Kulcsar, 1982).

Am azt fontos megjegyezni, hogy a szorongas nem minden esetben rontja a teljesitményt. Az egyik
szempont az, hogy a teljesitményt a szorongas és a feladat nehézsége egylttesen hatarozza meg. Vagyis ha az
erdsen szorongo tanuld nehéz feladatokat kap, akkor gyenge teljesitményt ér el, mig a kevésbé szorongd jol
teljesit ilyen esetben. Ha viszont konny( a feladat, akkor az er6sen szorongék még jobban is teljesithetnek,
mint a kevésbé szorongdk. Tehat a szorongas nem feltétleniil gatlé hatasu teljesitményhelyzetben, hanem

529



serkentd is lehet. Tovabbi szempont, hogy milyen mértékl a személyes érintettség a teljesitményhelyzetben.
Magas érintettség esetén, ha példaul a tanuld év végi jegye fligg az adott felelettél, vagy dolgozattél, akkor a
szorongds hatdsara teljesen ,széteshet”; mig alacsony érintettség esetén, ha példaul egy jatékos feladatot kell
megoldani, aminek nincsen tétje, akkor az erds szorongasnak nem lesz hatdsa (Kulcsar, 1982).

Erdemes azt is figyelembe venni, hogy az erGsen és kevésbé szorongd tanuldk milyen helyzetekben
teljesitenek jobban. Megfigyelték, hogy az erGsen szorongd gyerekek olyan jol strukturdlt, linearis, és
szabalyozott feladatokban teljesitenek jél, ahol megmondjak nekik, hogy mit kell csindlniuk. Ezek a tanuldk az
ugynevezett ,tanarkozpontl” oktatas mellett tudnak jol teljesiteni, ahol kevesebb a szorongast kivalté helyzet.
A kevésbé szorongdk viszont az aktiv, 6ninditotta tevékenységeket kedvelik, amelyekben jél tudnak teljesiteni.
Ez inkdbb ,tanulékdzpontl” oktatasi keretben valésulhat meg, ahol kevésbé szabdlyozott a folyamat, és tobb
lehet a szorongast kivaltd helyzet (Kulcsar, 1982). A tanarnak nagy szerepe van abban, hogy tanitasi stilusat és
maodszereit Ugy igazitsa a tanuldkhoz, hogy minimalizalja a szorongdskelt6 helyzeteket, illetve, hogy elésegitse a
tanuldk szorongdssal valé megkiizdését.

Ebbdl is latszik, hogy a teljesitmény alacsony szintje mogott szamos tényezé dinamikus kdlcsénhatasa
all, amelynek része a szorongas. Eppen ezért érdemes a kiilénb6z6 iskolai feladathelyzetekben jelentkezé
szorongdssal mélyebben foglalkozni, hogy megérthessiik a szorongds belsé szerkezetét, és erre épitve
megoldasi mddokat kindljunk a teljesitmény problémaira, tanuldknak és tanaroknak egyardant.

2.2 A szorongas elméleti megkozelitései

A szorongas vizsgalata a pszicholdgidban nem Uj kelet(i dolog, ezért szdamos szorongds elmélet latott
napvilagot. Az elméleti megkodzelitések tobbféle csoportositdsa lehetséges, hiszen mds-mas szempontok
keriltek el6térbe az egyes szerz6k gondolatmenete nyoman. Az egyik irany Freud korai munkdssaga, és azok az
elméletek, amelyek funkcionalis szempontbdl kozelitik meg a kérdést. Ezen elméletek fokuszdban az all, hogy
mi a szorongas adaptiv funkcidja. Freud (1915, 1917) a szorongas két csoportjat kilonboztette meg kezdetben.
Az egyik a readlis szorongas, amelynek hatterében valds, realis veszély van, amelyre a viselkedéses valasz az ,,liss
vagy fuss”. Vagyis a szorongas ezen fajtaja a kiilsé veszélyre adott természetes vdlasznak tekinthet6. A masik a
neurotikus szorongds, amelyben nincsen redlis veszély, de az igy megélt szorongds teljesen bénité hatasu.
Kialakuldsanak alapja az, hogy a belsé fesziiltségb6l fakadd energidkat nem lehet kiélni, igy az elfojtds nyomadn
megjelenik a szorongds. Ezen belll hdarom tipust irt le Freud: a szabadon lebeg6 szorongdst, a fobidkat és a
betegségtiinetek révén megélt szorongast. Ebbdl latszik, hogy a redlis szorongas egy normalis valasz a kilsé
fenyegetettségre, mig a neurotikus szorongds egy olyan vélasz, amely a személy belsé fenyegetettségébdl
fakad, és ilyen médon nehezen kezelhet6 (Beck, Emery, 1999).

Freud (1926) kés6bb mar masképpen értelmezte a szorongast, és egy Ujabb modellt irt le. Ekkor mar
megsziletett jol ismert személyiségmodellje, amelyben az Id, az Ego, és a Szuperego alkotja a pszichés
mUikodés kodlcsonhatdsban mikodd részeit. A szorongdsrél mar ugy gondolkodott, hogy el8szor az a szorongas
van jelen, ami az Id és a Szuperego kozotti fesziltségbdl fakad. Erre valaszként megjelenik az elfojtas, és mas
elhdrité mechanizmusok, hiszen a személyiség igyekszik megkiizdeni a fellép6 szorongdssal. A szorongas
jelz6funkcidja az, hogy a tudattalanban veszély van, ami kitorni készil. Freud az Id-hez kototte a neurotikus
szorongast, amire az jellemzd, hogy volt egy vagy, amelyet kordbban letiltottak, ezért le kell gatolni, de a gatlas
miatt folyamatosan félelem lesz jelen a vagy megjelenésétél. Az Ego-hoz a redlis szorongast kapcsolta Freud,
ami akkor jelentkezik, amikor valés, kiilsé veszélyhelyzettel taldlkozik a személy. A harmadik tipus pedig a
Szuperego-hoz kothet6 mordlis szorongds, ami a sajat lelkiismerettél valé félelembdl fakad, és olyan kordbbi
tapasztalatok miatt alakul ki, amelyeket el kell fojtani. Ebben az értelemben a szorongas funkcidja az én
védelme, amelyet az elharitdé mechanizmusok révén lehet elérni, példaul a projekcié vagy az elfojtas (Carver,
Scheier, 2003).

Am nem mindenki értett egyet Freud szorongas koncepcidjaval. Koziiliik az egyik szerzé Hoch (1950), aki
ugy vélte, hogy attdl még, hogy a szorongds megjelenik, nem feltétlentl hatja at az egész személyiség
mUikodését. Ezt az elképzelést Hoch-paradoxonként emlegetik. Hoch elmélete olyan eseteket ir le, amikor a
félelem megakadalyozza az egyént abban, hogy hatékonyan megkiizdjon a fenyeget6 helyzettel. Ennek pedig az
lesz a kbvetkezménye, hogy a veszély fokozédik. El6fordulnak olyan helyzetek is, amikor a személy a veszéllyel
taldlkozva leblokkol, és olyankor az automatikus védelmi reakcié megakaddlyozhatja, hogy a hatékony
megklizdési folyamat végbemenjen. Ekkor a szorongdshoz tarsuld viselkedéses valasz, vagyis a leblokkolt
allapot nem adaptiv, mivel nem oldja meg a kialakul helyzetet (Beck, Emery, 1999).

Ranschburg Jend (1975) elképzelése szerint kialakulhat a személyiségnek egy olyan aspektusa, amelyben
a félelem tartds személyiségjegyként van jelen. Ez a specidlis viszony 6nmagdhoz és vildghoz allandd szorongast
jelent, és ennek kovetkeztében kialakul egyfajta visszahtizédé magatartas, illetve alacsonyabb teljesitmény.
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A fentebb emlitett elméleti megkozelitések a szorongast személyiség jellemzSként kezelték. KésGbbi
kutatdsok mar masképpen kezdték szemlélni a kérdést, de mindenképpen fontos kiindulépontként szolgaltak
ezek az elképzelések. A kisérleti pszicholdgia leiré elméletei a szorongds-kutatasok mdsik iranya. A behavoristak
arra a megallapitasra jutottak a vizsgalataik nyoman, hogy a szorongas kondicionalhatd, és adaptiv. igy az lett a
kutatasok fdékusza, hogy feltarjak a szorongas viselkedéses, fizioldgiai és olykor szituativ tényezit. Ez a
megkdzelités adja a szorongast mérs eszkozok alapjat is (Olah, 2005).

A szorongas személyiségvonasként valé megkozelitése nem teljesen fogadhatd el. Habar vannak olyan
emberek, akikre jellemz6 a szorongasossag, mint temperamentumhoz két6d6 vonas, viszont sokan vannak
azok, akik csak bizonyos helyzethez kototten élnek at szorongast. Fontos ez a megkiilonbéztetés, hiszen a
szorongas egyes tipusaira mas-mas jellemzS. Am az emberek nem csak abban kiilénboznek egyméastél, hogy
milyen helyzetben szoronganak, hanem abban is, hogy milyen mértékben. Vannak, akik csak alacsony szinten
szoronganak, mig masok kdzepes szorongast élnek at, megint masok magas, akar koéros szintl szorongast
tapasztalhatnak. A szorongasossag vagy vonasszorongas, amely erds bioldgiai és genetikai alapon mUkodik, a
szorongasra valo hajlamot jelenti. A pillanatnyi vagy allapotszorongas pedig az adott fenyegetd helyzetre adott
érzelmi-fizioldgiai valasz (Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a).

A szorongds szintje fiziologiai paraméterekkel és kérd6ives mddszerekkel vizsgdlhatd. A kiilsé és bels6
meghatarozottsag miatt szliletett meg a vonas (Trait) és pillanatnyi (State) szorongas megkiilonboztetés, amely
Spielberger altal kidolgozott, Sipos Kornél és Sipos Mihdly altal adaptdlt STAI kérdGiv A-Trait és A-State
alskdlajanak elméleti alapjat adja. A pillanatnyi szorongds alatt azt értik, hogy ,éppen most hogyan érzi magat”
a kitolt6; mig a szorongasra vald hajlamot ugy kézeliti meg, hogy ,altaldban hogyan érzi magat”. A kérdGiv jol
alkalmazhato iskolai terepen is (Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a).

Kés6bb komplexebb szorongds modellek sziilettek, amelyek a szorongas dinamikajat ragadjak meg.
Ennek az a legfébb szerepe az, hogy a szorongast és a megkilizdést egylitt lehessem kezelni. A szorongassal vald
megkiizdés egy kétlépcsés folyamat eredménye. Az elsédleges kiértékelés sordan a személy elddnti, hogy vajon
a szorongasnak pozitiv vagy negativ kimenetele lesz-e. Mig a masodlagos kiértékelés soran az a folyamat zajlik,
amely az anticipalt negativ kovetkezményekkel valéo megkiizdést jelentik, azaz el tudja-e a személy haritani ezt a
kimenetelt vagy sem. Ha igen, akkor csokken, vagy megsziinik a szorongas; ha viszont nem képes ra, akkor
rogzil a szorongas és a kovetkezményei (Olah, 2005).

Iskolai helyzetben az utdbb bemutatott dinamikus szemléleti megkozelités az, amely a leginkabb
magyarazhatja a szorongas hatdsat a tanuldk allapotdra és teljesitményére. Nagyon fontos elkiiloniteni azt,
hogy a szorongas mibdl fakad, illetve milyen mértékd, és ezzel a tanuld hogyan tud megkiizdeni. Ha a szorongas
inkabb a gyerek személyiségébdl vagy belsd pszichés fesziiltségeibél fakad, akkor egészen masként kell kezelni,
mintha a szitudciébdl, példaul a felelésbdl fakad. Emellett szerepet jatszanak a probléma kialakuldsdban
példaul az iskolai tantargyak iranti negativ attitiddk, amelyek a tanulmanyok elGrehaladtaval egyre
meghatarozdbbak, és kifejtik hatasukat a teljesitményre (Csapd, 2000). A tovabbiakban az iskolai tantargyakhoz
kot6dd szorongas bemutatasat a matematikai szorongas kérdésén keresztll mutatja be a tanulmany.

3. TANTARGYI SZORONGAS AZ ISKOLABAN

A matematikai teljesitmény terliletén gyakran megjelenik a szorongds hatdsa, annak ellenére, hogy
elvileg a matematika feladatok megoldasahoz szilkséges készségeknek a tanuldk a birtokaban vannak (Jézsa,
Székely, 2004). Richardson és Woolfolk (1980) azt emeli ki, hogy a matematika alapvetéen hajlamossa teszi az
embert a szorongds érzésére, mert pontossagot, logikai képességet és problémamegoldé képességet igényel.
Emellett fontos, hogy a feladatmegoldashoz szamos tovabbi motivum is hozzajarul, mint példaul a motivacid, az
énkép és az attit(idok (Jozsa, Székely, 2004), amelyek erdsen befolydsoljdk a szorongast. Mivel a szorongas
hatassal van a feladatmegolddsra, igy annak eredményét, a matematikai teljesitményt is befolyasolja. Gyakori
tapasztalat az iskolaban, hogy a tanuldk nem szeretik a matematikat (Banfi, 1999), vagyis er6s negativ
attitldokkel rendelkeznek, ezért a kutatok érdekl6dése a matematika szorongaskelt6 hatasanak vizsgalata felé
fordult.

A legkorabbi kutatasi eredmények Dreger és Aiken (1957) munkajdhoz kotédik, akik fdiskolai
hallgatoknal szdmtani és matematikai példak megoldasa soran érzelmi reakcidkat figyeltek meg. A megfigyelt
reakcidk részben a tesztszorongashoz volt kothets, am emellett taldltak egy speciadlis matematikai szorongas
faktort is (Karimi, Venkatesan, 2009). Megallapitottak, hogy létezik egy olyan specialis szorongas teriilet, amely
kifejezetten a matematika tantargyhoz kothetd, nem csupan a feladat- vagy teszthelyzethez. Késébb tovabbi
kutatasok foglalkoztak a matematikai szorongds fogalmi koncepcidjaval, ennek eredményeként szamos
definicio szlletett (példaul Richardson, Suinn, 1972; Wigfield, Meece, 1988; Ashcraft, Faust, 1994; Ashcraft,
2002; Sherman, Wither, 2003; Luo, Wang, Luo, 2009; Rayner, Pitsolantis, Osana, 2009; Karimi, Venkatesan,
2009). Ezek 6sszefoglalasara szolgal az altalam Osszegzett definicid, miszerint a matematikai szorongas iskolai
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és iskoldn kivili helyzetben matematikai problémadra adott, tanult érzelmi vdlasz, amely negativan befolyasolja
a kés6bbi tanulast és teljesitményt. Mindezek nyoman pedig megjelenhetnek a szorongds érzelmi, fiziolégiai,
kognitiv és viselkedéses tiinetei is.

Vagyis a matematikai szorongas egy komplex problémadanak tekinthetd, amely mind az iskolai
teljesitményt, mind az életben vald eredményességet befolydsolja. A kutatasok alapjan a jelenség részben
elvalaszthaté a tesztszorongastdl, hiszen nem csak teljesitményhelyzetben jelentkezik, viszont a
vonasszorongassal sem azonosithatd (Sherman, Wither, 2003), mivel kifejezetten a matematika ,kdzelében” éli
meg a szorongas tlineteit az illet6. Ezt az is alatdmasztja, hogy mig a szorongas jo hatdassal lehet a
teljesitményre és a motivaciora (Wigfield, Meece, 1988), addig a matematikai szorongas kozvetlenil és
negativan hat a magasabb mentalis folyamatokra, példdul a divergens gondolkodasra, igy negativan
befolyasolja a matematikai teljesitményt (Skemp, 1975).

A matematikai szorongas kutatdsok nagy részének célja a hattérben all6 okok feltardasa (Rayner,
Pitsolantis, Osana, 2009). Viszont az eredmények nem alkotnak egységes képet abban a tekintetben, hogy
ténylegesen mi van hatdssal a matematikai szorongas kialakulasara és fennmaradasara. Newstead (1995) ugy
vélte, hogy a matematikai szorongas gyokerei a kdvetkez6k lehetnek: tandr szorongasa; szocidlis, oktatasi és
kornyezeti faktorok; a matematika belsé jellemzGi; korai tapasztalatok a matematikaval kapcsolatban; és a
kudarcélmények. Az okok rendszerezésére sziiletett a kovetkez6 koncepcid, amelyben a tényezék harom
csoportba sorolhatéak: (1) Helyzeti tényezdk, amelyek a kiilsé korilményekbdl, a szituacid jellemzGibdl
fakadnak, pl. matematika dolgozat irasa, orai feladatmegoldas; (2) Tarsas kornyezeti tényez6k, ahova azok a
jellemzék tartoznak, amelyek a tarsas kapcsolatokon keresztiil jelennek meg, pl. tanari attitldok, szil6k
szorongasa, elvardsok. Végil (3) Személyen belili tényez6k, amelyek az egyén belsé jellemzGibdl,
tulajdonsagaibdl fakadnak, pl. énhatékonysag érzése, attitlidok, észlelt képességek (Baloglu, Kocak, 2006).
Ebbdl kitlinik, hogy a matematikai szorongas nem valaszthaté el az egyén belsé mikodésétél, de azoktdl a kiilsé
tényez6ktél sem, amelyek az egyén kornyezetét alkotjak.

Mas kutatasokban azt vizsgaltak, hogy milyen komponensei vannak a matematikai szorongdsnak. A
legelterjedtebb elképzelés szerint két faktora van (Wigfield, Meece, 1988; Meece, Wigfield, Eccles, 1990,
Rayner, Pitsolantis, Osana, 2009): (1) Affektiv komponens, amely a matematikaval kapcsolatos érzelmeket
jelenti; (2) Kognitiv komponens, vagyis a vélekedések, attitlidok, attribuciok, észlelt képességek, amelyek a
matematikahoz kapcsolédnak, ezdltal hatassal vannak a matematikai szorongdsra. Ezek a komponensek
alkotjak a szorongas tlineteit, amelyek segitségével mérhetd iskolai és iskolan kivili helyzetben ez a probléma.

A matematikai szorongds kutatdsok attekintése és korabbi vizsgalataink eredményei nyomdan
felmeriilhet a kérdés, hogy amennyiben létezik specidlis matematikai szorongds, akkor vajon van-e mas,
tantargyhoz ko6t6d6 szorongds. Kordbban lattuk, hogy a matematikai szorongds kialakuldsaban szerepet jatszik
a negativ tantdrgy iranti attitlid, amelyre kilfoldi és hazai kutatasi eredmények is ramutatnak (Skemp, 1975;
Ashcraft, Faust, 1994; Banfi, 1999; Dowker, 2005). Szamos hazai vizsgalat eredménye jelzi, hogy nem kizardlag
a matematika tantdrgy irant mutatnak a tanuldk negativ attit(idoket, hanem a fizika, illetve a kémia is ott
szerepel a nem kedvelt tantargyak listajanak elején (Csapo, 2000).

Az attit(id kérdésén tul a szorongas tekintetében szamos kilfoldi szakirodalmi adat jelzi, hogy a
matematikan kivil mas tantdrgyak is szorongasforrasként vannak jelen a tanuldk életében. Mas
természettudomanyos tantargyakhoz is komoly szorongas kotédik, mint példaul a fentebb emlitett fizikdhoz,
ami kilonosen a lanyokat érinti, hiszen a magas szorongast mutatd tanuldk kétharmad része lany (Udo,
Ramsey, Mallow, 2004; Mallow, 2010). Emellett az iskolai szorongas kutatasok kiterjedten foglalkoznak az
idegen nyelvi szorongds kérdéskorével, amely kifejezetten a szébeli megnyilvanulashoz kotédik. (Foss, Reitzel,
1988; Maclintyre, Gardner, 1994; Woodrow, 2006). A nyelvtanuldshoz, és tagabban a tanulds minden
formdjahoz kotddik az olvasasi szorongas problémaja, amely szintén a kutatdsok részét képezi a nemzetkozi
szakirodalomban (Piechurska-Kuciel, 2010). Mindezek tiikrében feltételezhets, hogy a matematikai szorongas
kiterjeszthetd tantdrgyi szorongds problémakdrre, hiszen mas tantdrgyak is lehetnek a tanuldk életében
szorongas keltGek. Eppen ezért a tovabbiakban bemutatésra keriil az altalunk kidolgozott Tantargyi szorongas
kérdGiv, és az elGtesztelésének eredményei.

4, A Tantargyi szorongas kérd6iv bemutatasa
4.1 A kérdd6iv alapjaul szolgalé mérSeszkoz bemutatdsa

A matematikai szorongas mérésére korabbi vizsgalatainkhoz kialakitottunk egy kodzépiskolas tanuldk
mérésére alkalmas eszkozt, amely a Matematikai Szorongdst Méré Teszt (MSzMT) nevet kapta (N6tin, 2011). A
kérdéiv kidolgozasahoz alapul vettiink a nemzetkozi szakirodalomban gyakran haszndlt matematikai
szorongast, illetve attitlidoket méré kérdGiveket (Mathematics Anxiety Rating Scale-MARS, Richardson, Suinn,
1972; Mathematics Anxiety Survey, Fennema, Sherman, 1976; Attitudes Towards Mathematics Scale, Sandman,
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1980). A sajat kérd6iv megalkotasanak legfébb oka az volt, hogy egyik kérdGiv sem tlint teljes mértékben
megfelel6nek a kutatdsi kérdésiink vizsgalatara.

A Matematikai Szorongast Méré Teszt (tovabbiakban: MSzMT) kidolgozasakor figyelembe vettiik a
szorongas tlineteivel kapcsolatos szakirodalmi adatokat. A szorongas 0sszetett valasz, amelynek tiineteit hdrom
csoportba sorolhatjuk be: (1) Testi-fizioldgiai tiinetek, pl. heves szivdobogas, légszomj, félelem, (2) Kognitiv
tinetek, pl. 6sszpontositds nehézségei, zavaros gondolatok, és (3) Viselkedéses tiinetek, pl. félénkség, elkerilés
(Tringer, 2005). Mindezt alapul véve dolgoztuk ki a mérGeszkdz itemeit a fentebb emlitett kérddivek
tartalmanak atvizsgalasa utan. Az emlitett kérdGivek leginkdbb a szorongas kognitiv tlineteit fedték le, igy
fontosnak tartottuk az érzelmi és fiziolégiai tiinetekhez kapcsolddd tartalmakat is megfogalmazni az itemekben.
A folyamat eredményeként az MSzMT a koévetkez6 feltételezett fakorokbdl allt 6ssze:

(1) Erzelmi-fizioldgiai tiinetek faktor, amely a matematikdval kapcsolatos érzelmi és testi reakcidkat foglalja
magaba. Ide tartozik példdul a gombdc érzése a torokban, a gyomorgorcs, az izzadds, és a nyugtalansag érzés.
(2) Kognitiv tinetek faktor, amely a matematikdhoz kot6dd attitlidoket, attribldcidkat és vélekedéseket
tartalmazza. Ehhez soroltuk példaul a tantargy irdnti erds ellenszenvet, a sajat képességekrdl valé negativ
vélekedést, illetve a matematika tanuldsanak szubjektiv jelentGségét.

A tesztben sszesen 40 item szerepel, amelyek fele az Erzelmi-fizioldgiai faktorhoz (20 item), mig a masik
fele a Kognitiv faktorhoz tartozik (20 item). A kérdGiv kitoltése soran a tanuldknak 7 fokd Likert-skalan kell
megitélnilik, hogy mennyire jellemz6 rdjuk az adott allitds a matematika tantdrgy kapcsan. A skdla egyik
végpontja az 1= egyaltalan nem jellemzd rdm, mig a 7= teljes mértékben jellemzs6 ram.

Habar az eddigi vizsgalataink alapjan az MSzMT nem mutat egyértelm(i faktorstruktirat, ahogyan
alapvet6en feltételeztik, a teszt megbizhatdsaga az elGvizsgalat és a fGvizsgalat utan jonak mondhatd. Az
el6vizsgalat soran a Cronbach-alfa értéke 0,94 (N=89), mig a f6vizsgdlatban 0,96 (N=174) volt. A vizsgalatok
soran hasznalt szorongast (STAI, Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a) és attitlidot (Tantargyi attitlidok kérdGiv-
matematika, Toth, 2000) méré kérdGivek MSzMT-vel valdé 0Osszevetésének eredményeként pedig
megallapitottuk, hogy a matematikai szorongas nem feleltethet6 meg sem a vondsszorongdssal, sem pedig a
matematika irdnti attitlidokkel. Tehdt az dltalunk szerkesztett mérGeszkdz ténylegesen a matematikai
szorongas konstruktumat méri, vagyis a matematikai szorongas tényleg egy specifikus formaja a szorongdsnak.
Erre alapozva dolgoztuk at a tesztet annak érdekében, hogy a mas tantargyakhoz két6d6 szorongas mérésére
alkalmas eszkozt kapjunk (Nétin, 2011).

4.2 A Tantargyi szorongas kérddiv kidolgozdsa

A bemutatott matematikai szorongds mérésére szolgald teszt atdolgozasakor els6 |épésként az eredeti
40 item atvizsgalasara kerllt sor. Megnéztik, hogy melyek azok az allitdsok, amelyek szorosan koét6dnek
megfogalmazas tekintetében a matematikdhoz, és ezeket olyan mddon alakitottuk at, hogy mas tantdrgyak
esetében is relevansak legyenek. Ahol az MSzMT-ben a matematika tudas kérdése volt jelen, akkor ugy
maodositottuk az allitast, hogy helyette készségek és ismeretek szerepeljenek benne. Példaul , Azt hiszem, hogy
lassabban haladok matekbdl, mint kellene”, az uj allitas pedig , Azt hiszem, hogy lassabban tudom elsajatitani a
tantargyhoz kapcsolodo ismereteket és készségeket, mint kellene”. A teszt mind a 40 allitdsat ilyen maddon
alakitottuk at, hiszen a szorongas egyéni szinten megjelenhet az idegen nyelv és mas természettudomanyos
targyak esetén is (Woodrow, 2006; Mallow, 2010), de akar a toérténelem, a testnevelés vagy az ének-zene is
lehet szorongds forrdsa, ahol mas-mas helyzetekkel szembesiilnek a tanuldk.

A mérBeszkdz a Tantargyi szorongas kérdGiv (TTSZ) elnevezést kapta. A kérdGiv immar nem csak a
matematikai szorongast, hanem mas iskolai targyakhoz kapcsolddd szorongds mérését szolgdlja. Ahhoz, hogy
felmérjik, mely tantargyak esetén jelenik meg a szorongas, a kérddiv elején a tanuldknak meg kell jeldlnik,
hogy melyik tantdrgy az jelenleg az iskolaban, amelyhez a legtébb negativ érzésiik és gondolatuk kotédik. Az
aktualis iskolai tanévben tanult tantargyak kozll egyet kell beirni a kérdGiv elejére. Mivel elére nem adunk meg
valasztasi lehetGségeket, igy tanuldk maguk valasztjak azt a tantargyat, amelyik ténylegesen a leginkabb
szorongdskelt6 szamukra.

Ezutan egy egyenesen meg kell jel6lniiik a tanuldknak egy kis vonallal, vagy mas jelzéssel, hogy
masokhoz képest negativabb vagy pozitivabb, vagy kozel azonos attitliddel rendelkeznek az adott tantarggyal
kapcsolatban. Ez a feladat a kérdGiv attitliddel kapcsolatos allitdsainak értékelését segit el§, hogy meg tudjuk
allapitani a tanuld valddi, szubjektiv viszonyulasat az altala megjeldlt tantargyhoz. A kérdGivben ezutan a
megjelolt tantargyra vonatkozdan kell kitéltenilik a 40 itembdl allé kérdbivet a tanuldknak. Az MSzMT eredeti 7
foku Likert-skala szerkezetét megdériztik a kell6 differencialas érdekében, igy az egyetértés fokanak megjel6lése
megegyezik a kordbban bemutatott méddal.

Az Allitdsok utdn kovetkezik a kérdGivben egy nyitott kérdés, amely a tantdrgyi szorongas mogotti
lehetséges okokat kivanja feltarni. A kérdés arra vonatkozik, hogy miért vélekedik a tanuld lgy, hogy az adott
tantargy szamara negativ érzéseket és gondolatokat okoz. A matematikai szorongas hatterében 3allé okok
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kapcsan Baloglu és Kocak (2006) csoportositasa alapjan feltételezziik, hogy a tanuldk a probléma hatterében az
adott tanuldsi és teljesitményhelyzetet, a kornyezetliikben él6k elvarasait, attitlidjeit, illetve a sajat
személylikbél fakado jellemzéket jel6lik meg. Amennyiben a tanuldk szabadon megfogalmazzdk a szorongas
forrasat, akkor a 40 dllitasnal adott valaszokkal vald 6sszevetés megmutathatja a szorongds dinamikdjat, az
egyes tényezb6k kozotti 6sszeflggéseket.

A kérddiv ezt kovetd részében a tanuldk feladata annak a hdrom targynak a megnevezése, amelyeket a
leginkabb kedvel, illetve annak a haromnak, amelyeket a legkevésbé. A kérdGiv elején megjeldlt tantargy, mint
ami az egyén szdmara a leginkabb negativ érzésekkel és gondolatokkal jellemezhet8, megvizsgdalhato, hogy hol
szerepel a tanuld tantargyi listdjan. Amennyiben a kedvelt tantdrgyak kozott szerepel, akkor feltételezhetjiik,
hogy a negativ érzések és vélekedések nem azonosak a tantargy irdnti negativ attitliddel. Tovdbba képet
kaphatunk arrdl, hogy a tanuldk mely tantargyakat szeretnek, és melyeknél jelenik meg az averzié, és az is,
mennyire differencidlt a tantargyakhoz valé viszony.

A Tantargyi szorongds kérdGiv végén szerepel a tanuldk adataira vonatkozd kérdések. Ide tartoznak a
méréshez sziikséges informacidk: nem, életkor, évfolyam, tagozat/szakmacsoport, és az iskola tipusa. Emellett
tovabbi kérdések is szerepelnek ebben a részben, amelyek relevansak lehetnek a kutatasi kérdés
szempontjabdl: el6z6 év végi osztdlyzat a megjeldlt tantargybdl, el6z6 év végi tanulmanyi atlag, illetve a
tantargy tanuldsanak kerete (egész osztaly vagy csoportbontas).

5. AVIZSGALAT BEMUTATASA

5.1. A kutatas célja:

A szakirodalmi adatok alapjan lathattuk, hogy nem csak a matematika lehet az egyetlen tantdrgy, amely
szorongas forrdsa lehet az iskoldban (Udo, Ramsey, Mallow, 2004; Mallow, 2010; Foss, Reitzel, 1988;
Maclntyre, Gardner, 1994; Woodrow, 2006; Piechurska-Kuciel, 2010). Kutatdsi eredmények azt jelzik, hogy a
matematikai szorongas teljesitmény problémakat okoz (Skemp, 1975; Meece, Wigfield, Eccles, 1990; Sherman,
Wither, 2003; Ashcraft, Krause, 2007; Zakaria, Mohd Nordin, 2008; Rayner, Pitsolantis, Osana, 2009; Karimi,
Venkatesan, 2009), igy feltételezhet6 mas tantargyak esetében is, hogy létezik tantargyspecifikus szorongas.

A jelenség vizsgalata érdekében olyan szorongasméré eszkozt szeretnénk kialakitani, amely ramutathat
az iskoldban megjelen6é tantargyi szorongds jellegére és szintjére. Az egyes tantdrgyak szorongaskeltd
hatdsdnak elemzésével pedig képet kaphatunk a teljesitmény problémak valddi hatterérél és dinamikajarél.
Ennek els6 lépéseként a mérdeszkoziink miikodésének vizsgdlata sziikséges. Ezért a bemutatdsra keriil§ kutatas
célja a Tantargyi szorongds kérd6iv megbizhatdsaganak és validitasanak el6zetes vizsgdlata, és a statisztikai
elemzés soran problémasnak itélt itemek felllvizsgalata a tovabbi tesztelés elGkészitéséhez.

a. Hipotézisek
1. hipotézis: A Tantargyi szorongas kérdGiv megbizhato mérGeszkoze a tantargyi szorongasnak.
2. hipotézis: A tantdrgyi szorongas olyan szorongdsforma, amely nem azonos sem a vonds-, sem az
allapot-, sem a vizsgaszorongdssal, viszont kapcsolatban all azokkal, mint ahogyan egymadssal is.
b. Vizsgalati minta és korilmények

A jelen vizsgalat 2012 februdrjaban zajlott, debreceni kozépiskoldsok részvételével. A vizsgalat résztvevéi
egy szakkozépiskola két 10. osztalyanak tanuldi voltak, 6sszesen 70 6. A teljes mintat 13 fid és 57 lany alkotja,
életkoruk 15-17 év (atlag: 16, szoras: 0,32). Az egyik osztaly emelt draszamban matematikat és angol nyelvet
tanul (35 f6), mig a masik osztaly kozgazdasagot és angol nyelvet (35 f6). A tanuldk Gsszesitett év végi
tanulmanyi atlaga 3,98, szérdsa 0,57.

c. Vizsgalati modszerek, eszk6zok

A tantdrgyi szorongas kérdéskorét az aldbbi méréeszkdzok segitségével vizsgdltuk meg:

(1) Allapotszorongas kérdéiv- STAI State alskéla (Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a)

Az alskalaban 20 allitas szerepel, amely arra vonatkozik, hogy a kérdGivet kitolt6 személy éppen most
hogyan érzi magat, vagyis a pillanatnyi szorongas szintjét méri az eszkoz. A kitdltés soran egy 4 foku Likert-
skalan kell megitélnie a személynek, hogy az adott allitdas mennyire jellemz6 ra. A skdla értékei az 1= egyaltalan
nem, a 2= valamennyire, a 3= eléggé, és a 4= nagyon jellemzé.

(2) Vonasszorongas kérdGiv- STAI Trait alskala (Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a)

Ebben az alskaldban a State skaldhoz hasonléan 20 allitas szerepel, és szintén 4 foku Likert- skaldn kell
megjel6lni a valaszokat. Az allitdsok arra vonatkoznak, hogy a személy altaldban hogyan érzi magdt, azaz a
szorongdsossag mértékét mutatja meg a kérddiv.

(3) Vizsgaszorongas kérdGiv- TAI-H (Sipos, Sipos, Spielberger, 1988b)

A kérdGiv a tanuldk felelési és dolgozatirasi helyzetben megélt szorongasanak szintjét méri. A 20 allitas
két alskalara bonthatd: a) Aggodalom, b) Emocionalis izgalom. Az aggodalom a szereplés kdvetkezményeire
vonatkozd kognitiv folyamat, amely erésebben koétédik a teljesitményhez. Ha ennek alacsony a szintje, akkor
serkentd, ha magas, akkor inkdbb gatlé hatdsu lesz a szorongas. Az emocionadlis izgalom erds, bioldgiailag kotott
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vegetativ reakcidk formajaban jelentkezik a teljesitményhelyzetben, ez tekinthet6 a szorongas nyoman
megjelend testi-fizioldgiai szintl valtozdsnak.

(4) Tantargyi szorongas kérdgiv

A kérdGiv 40 allitast tartalmaz, amelyet két skdala alkot: a) Erzelmi-fiziolégiai (20 item), b) Kognitiv-
attitldok, attribucidk, vélekedések. A kitoltés soran 7 foku Likert- skalan kell megitélni, hogy mennyire jellemzé
a személyre az adott allitas, ahol az 1= egyaltalan nem jellemzg, 7= teljes mértékben jellemzé.

d. Adatfeldolgozas

Az adatok statisztikai feldolgozasat megel6z6en kivalogattuk a mintabdl azokat a tanuldkat, akiknek a
kérdGiv csomagjaban hidnyzé adatok voltak. A kivalogatas utan végil 64 tanuld adatait tudtuk feldolgozni (53
lany, 11 fid). A statisztikai elemzést SPSS és R programmal végeztiik el.

Az elemzés elsé lépése a felvett kérdGivek megbizhatdsaganak vizsgdlata volt. Ezutdn kévetkezett a leird
statisztikak kiszamitdsa, azaz megnéztiik az egyes kérdGivek skaldinak pontszdmait, atlagat és szérasat a vizsgalt
mintaban. Majd a Tantargyi szorongas kérddiv validitdsanak megallapitdasdhoz megvizsgaltuk a kérddiv tobbi
szorongasmérG kérddivvel vald korrelacidjat, illetve a két TTSZ skala parcialis korrelaciéjat is megnéztik a
kérdGivek alskaldival. A tovabbiakban a statisztikai elemzés eredményeinek bemutatdsa kovetkezik.

e. Eredmények

1. hipotézis: A Tantdrgyi szorongas kérdGiv megbizhaté mérbeszkoze a tantdrgyi szorongasnak.

A Tantargyi szorongas kérd6iv megbizhatdsagat el6szor a teljes kérdSivre vonatkozdan vizsgdltuk meg.
Ennek eredményeként azt kaptuk, hogy a teljes kérd6iv Cronbach-alfa értéke 0,9. Ezutdn elvégeztiink egy
el6zetes faktoranalizist, amely az eredményt mutatta, hogy a kérdGiv az eredetileg feltételezett faktorstruktura
szerint két faktorra bonthatd. A kérdGiv szerkesztése soran Erzelmi-fizioldgiai tiinetek (20 item) névvel jelzett
faktor Cronbach-alfa értéke 0,91, és az item totdl korrelacidk értékei alapjan ugy tlnik el6zetesen, hogy ez a
kérdGiv skala koherens, azaz nincsenek nagyon kilogd itemek. A masik faktor esetében, amelyet Kognitiv
tiineteknek (20 item) neveztiink el a Cronbach-alfa érték 0,87, viszont az item total korrelaciék eredményei azt
mutatjdk, hogy néhdny item nem illeszkedik jol, ezért tovdbbi elemzéseket végeztiink a kérdGivvel
kapcsolatban.

A feltaro faktoranalizis eredményei jelzik a mar emlitett kétfaktoros strukturat. A faktoranalizis sordn
itemszelekcidt végeztiink, hogy az esetlegesen kilégo itemeket pontosan azonositsuk. Ennek eredményeként az
Erzelmi-fizioldgiai tiinetek faktorbdl kivettiink harom olyan itemet (23, 35, 39), amelynek eredetileg 0,4 alatti
volt a korrelacids értéke, mivel a tobbi item total korrelacio 0,43 és 0,77 k6zé esett. A harom itemet kivéve a
Cronbach-alfa értéke 0,92, vagyis javult az illeszkedés. Az alabbi tabldzat tartalmazza az item total korrelacids
értékeket a faktorba tartozo itemek esetén, miutan kivettik az elemzésbdl a harom itemet (1. tablazat).

; L, Item total Cronbach-alfa
Item Atlag Variancia P .

korrelacio érték

1 56,34 413,97 0,44 0,92
4 55,82 393,85 0,63 0,91
6 55,95 391,76 0,66 0,91
8 55,46 404,31 0,57 0,91
10 57,15 404,42 0,52 0,92
13 56,59 401,73 0,61 0,91
15 56,68 388,50 0,78 0,91
17 56,35 398,61 0,53 0,92
19 56,07 402,71 0,51 0,92
21 57,75 414,38 0,44 0,92
25 56,84 396 0,67 0,91
27 54,81 393,42 0,7 0,91
29 55,85 381,74 0,78 0,91
31 57,39 405,35 0,58 0,92
33 57,25 401,33 0,61 0,91
37 55,82 399,22 0,59 0,92
40 55,29 391,86 0,7 0,91

1. tablazat: Erzelmi-fizioldgiai faktor item totél korrelacios értékei

Ugyanigy elvégeztiik a Kognitiv faktorba tartozé itemek feltdaré faktoranalizisét, és az itemszelekcids
lépéseket. Azt allapitottuk meg, hogy tovabbi harom itemet kell kivenntink az eredeti kérd6iv allitasai kozil (11,
12, 36), hogy javuljon az illeszkedés. Mindharom item az elsé elemzés soran 0,3 alatti korrelaciét mutatott,
amely alacsonynak szamit a tobbi item korreldcidkhoz képest, hiszen azok 0,32 és 0,72 kozott mozogtak. Az
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itemek kihagyasaval javult az illeszkedés, a Cronbach-alfa 0,89 értéket mutat. A kdvetkezd tablazatban
szerepelnek az elemzés eredménye (2. tablazat).

o L, Item total | Cronbach-alfa
Item Atlag Variancia .. ..
korrelacio érték
2 73,15 393,75 0,59 0,89
3 72,45 389,26 0,7 0,89
5 72,82 396,78 0,54 0,89
7 71,85 399,58 0,55 0,89
9 73,84 396,35 0,54 0,89
14 72,87 403,98 0,38 0,9
16 72,45 389,55 0,65 0,9
18 72,56 389,29 0,55 0,89
20 72,43 385,29 0,69 0,88
22 74,23 403,48 0,48 0,89
24 72,37 400,49 0,54 0,89
26 72,78 384,87 0,66 0,89
28 73,39 407,89 0,38 0,89
30 72 407,55 0,4 0,89
32 72,43 380,41 0,76 0,88
34 72,57 388,8 0,66 0,9
38 71,23 422,62 0,34 0,9

2. tablazat: Kognitiv faktor item total korrelacios értékei

A vizsgalat sordn hasznalt tobbi kérdGiv megbizhatdsagat is teszteltiik, amelynek eredményeit a soron
kovetkezd tablazat tartalmazza (3. tablazat). A tanuldk a Tantargyi szorongas kérdGiv (TTSZ) mellett a STAI-
State (allapotszorongas), a STAI- Trait (vonasszorongas), illetve a TAI-H (vizsgaszorongds) skalakat toltotték ki
(Sipos, Sipos, Spielberger, 1988a, 1988b). A TAI kérdGivnél a két alskalat (Aggodalom, Emocionalis izgalom)
kiilon-kilon vizsgdltuk meg. Az eredmények azt jelzik szamunkra, hogy a kérddivek az elvart médon, azaz
megbizhatéan mérnek a vizsgdlati mintankban résztvevé tanuldk esetében. Ennek tikrében az altalunk
kidolgozott Tantargyi szorongas kérdGivvel vald 6sszehasonlitas relevans eredményeket hozhat.

Cronbach-alfa
STAI- State 0,91
STAI- Trait 0,87
TAI- Aggodalom 0,58
TAI- Emocionalis izgalom 0,89

3. tablazat: KérdSivek megbizhatdsaga

A leird statisztikai elemzés eredményeit az aldbbi tablazatban tekintjik at (4. tablazat). Az egyes
kérdGivek esetén lathatjuk, hogy a mintaban szerepl6 tanuldk (N=64) pontszamainak széréddasat (minimum-
maximum értékek), illetve milyen atlagot és szérast mutatnak az értékek.

Minimum Maximum Atlag Szoras
STAI- State 22 61 37,67 9,18
STAI- Trait 21 67 45,87 9,65
TAI- Aggodalom 9 26 16,47 3,82
TAI- Emocionalis izgalom 8 30 18,78 5,68
TTSZ- Erzelmi-fiziolégiai 17 97 59,84 21,17
TTSZ- Kognitiv 25 111 77,22 21,08

4. tablazat: Leir¢ statisztika eredményei skalanként

2. hipotézis: A tantdrgyi szorongds olyan szorongdsforma, amely nem azonos sem a vonds-, sem az
allapot-, sem a vizsgaszorongdssal, viszont kapcsolatban all azokkal, mint ahogyan egymadssal is. .

Ahhoz, hogy a Tantargyi szorongas kérdgivrdl (TTSZ) biztosan allithassuk, hogy a tantargyi szorongast
méri, ennek érdekében a vizsgalat soran felvett tébbi kérdbivvel valé 6sszehasonlitasa sziikséges. Amennyiben
kozepes mértékben korrelalnak kérdGivek (TTSZ, STAI- State, STAI- Trait, TAI-H), akkor feltételezhetjik, hogy a
tantargyi szorongas specifikus szorongds, amely nem feleltethet6 meg sem az allapotszorongdssal, sem a
vonasszorongassal, de az iskolai szamonkéréskor jelentkezd vizsgaszorongdssal sem. A statisztikai elemzést
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Pearson-féle rangkorrelacioval végeztiik el, melynek eredményeit a kovetkez6 tablazat foglalja 6ssze (5.

tablazat):
STAI-State | STAI-Trait | TAI-A TAI- Ei TTSZ- Ef TTSZ- K
1 0,7%* 0,4%* 0,3* 0,35%* 0,14
UL 0 0,01 0,017 0,005 0,27
. 0,7** 1 0,54** 0,36** 0,57** 0,23
STAI- Trait 0 0 0,004 0 0,074
* % * % * % * % * %
AL A 0,4 0,54 1 0,52 0,66 0,38
0,001 0 0 0 0,002
* * %k * % * %k
AL Ei 03 0,36 0,52 1 0,5 0,21
0,017 0,004 0 0 0,94
, 0,35%* 0,57** 0,66** 0,5+ 1 0,58**
LB ) 0,005 0 0 0 0
0,14 0,23 0,38** 0,21 0,58** 1
TTSZ-K
0,27 0,074 0,002 0,94 0

5. tablazat: A kérdGivek skalai kozotti korrelacidk (p < 0,01**, p < 0,05%)

A tablazatban szerepld adatokbdl kitiinik, hogy a Tantargyi szorongas kérddiv Erzelmi-fizioldgiai skalaja
(TTSZ- E-f) egylittjdrast mutat a vizsgalat soran hasznalt szorongasméré skalakkal. A STAI &llapotszorongéssal
(State) kisebb, de szignifikdns korrelacié (0,35), mig a STAI vonasszorongassal (Trait) 0,57, a TAl Aggodalom
skalaval 0,66, az Emocionalis izgalom skalaval 0,5, illetve a Tantdrgyi szorongas Kognitiv skalajaval 0,58 kézepes
szint{ korrelacio figyelhet6 meg (p < 0,05). Vagyis a pillanatnyi szorongdsszinttel kevésbé all kapcsolatban a
tantargyi szorongas soran megélt érzések és fizioldgiai tlinetek szintje, viszont az altaldban vett szorongdsossag,
a feleléskor vagy dolgozatiraskor megélt aggodalom és emociondlis izgalom erésebb kapcsolatot mutat vele.

A Tantargyi szorongas Kognitiv skaldja (TTSZ- K) viszont csak a TAl Aggodalom skalajaval (0,38, p < 0,05),
illetve a mar fentebb emlitett TTSZ- Erzelmi-fizioldgiai skalajaval mutat szignifikdns kapcsolatot (0,58, p < 0,05).
Ennek fényében elmondhatd, hogy a szorongdskelté tantarggyal kapcsolatos gondolatok, amelynek része a
tantargyi attitlid, az attribucié és kiilonb6z6 vélekedések, kevésbé kdtédnek a vonasszorongdshoz, illetve az
iskolai teljesitmény helyzetben megjelen6 szorongashoz. Sokkal inkabb azokhoz a szorongasos érzésekhez és
tiinetekhez kapcsolddnak, amelyek adott tantargy kapcsan megjelennek, ahogyan ez az Erzelmi-fizioldgiai
skalaval valé korreldcidbdl latszik.

Az eredmények tovabbi vizsgalatdnak érdekében parcidlis korrelacidszamitast végeztiink tobbszoros
regresszid analizissel. A kérdésiink az volt, hogy a mérés soran hasznalt kérd6ivek mekkora bejdsléd erével
birnak az altalunk kialakitott Tantargyi szorongas kérd&ivre nézve. A modell eredményeit az aldbbi tabldzatban
tekintjik at (6. tablazat).

TTSZ- Erzelmi-fiziologiai

TTSZ- Kognitiv

STAI- State

STAI- Trait

TAI- Aggodalom

TAI- Emocionalis izgalom

-0,13
0,37
0,42
0,18

-0,04
0,05
0,36
0,02

6. tablazat: Parcialis korrelaciok értéke

A modell illeszkedésérél, vagyis a bejoslas mértékérdl elmondhatd, hogy az Erzelmi- fizioldgiai skéla (R-
négyzet 0,5) a STAI- Trait és a TAI- Aggodalom skalakkal mutat kozepes pozitiv korrelaciét, amely a
vonasszorongas és az aggodalmaskodas kapcsolatat jelzi a tantdrgyhoz kot6d6 érzelmekkel és fizikai tiinetekkel.
A Kognitiv faktor esetén sokkal kisebb a modell bejéslé ereje (R-négyzet 0,1), és csupan a TAI- Aggodalom
skalaval mutat némi 6sszefliggést. Vagyis az egyes szorongasmérd kérdGivekkel valé kapcsolat a Tantargyi
szorongas kérddivvel jelen van, dm nem annyira erds, hogy az emlitett szorongasformak teljesen
megfeleltethetSek legyenek a tantargyi szorongassal. igy a kérd6iv a szorongas bizonyos specifikus formajat,
azaz a tantargyi szorongdst méri.

OSSZEFOGLALAS, KITEKINTES

A vizsgalati eredményeink azt mutatjak, hogy a Tantdrgyi szorongds kérddiv statisztikai szempontbdl két
faktorra bonthato, vagyis két skala alkotja a méréeszkozt, az Erzelmi-fizioldgiai és a Kognitiv. Az elemzés soran
kitlint, hogy az eredeti 40 itembdl faktoronként harom-harom item (11, 12, 23, 35, 36, 39) alacsonyabb
korrelaciot mutatott, mint a tdbbi item. A késGbbiekben a kérdGiv alkalmazasakor ezt figyelembe vessziik,
illetve az allitasokat atfogalmazzuk, illetve elhagyjuk. Tovabba a kérd6iv megbizhatdsaganak vizsgalata is azt
jelzi, hogy a gyengébb itemek elhagydsdval, azaz kevesebb dllitassal is megfelel6en mérheti az eszkdziink a
tantdrgyi szorongas szintjét (Cronbach-alfa TTSZ Erzelmi-fizioldgiai 0,92, TTSZ Kognitiv 0,89).
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A validitas vizsgalat eredményei szerint a kérddiv altal mért szorongas nem feleltetheté meg a szintén
vizsgalt vonasszorongasnak, az allapotszorongdsnak, illetve a vizsgaszorongasnak sem. Viszont van kapcsolat az
egyes kérddivek kozott, vagyis ténylegesen a szorongast méri a Tantargyi szorongds kérd6iv, am egy madsik
formajat. Osszességében megallapithatd, hogy a tantdrgyi szorongds olyan specidlis szorongasforma, amely
affektiv és kognitiv komponens dinamikus egymasra hatasa nyoman jelenik meg a tanuldk iskolai életében,
ahogyan a matematikai szorongds kutatasok kapcsan korabban lathattuk (Wigfield, Meece, 1988; Meece,
Wigfield, Eccles, 1990, Rayner, Pitsolantis, Osana, 2009).

Az elemzés sordn a Tantargyi szorongas kérddiv adatai kozil a nyitott kérdésre adott valaszok, a tanuldk
altal megjelolt tantargy, illetve a tobbi iskolai tantarggyal kapcsolatos attitlid elemzése folyamatban van. A
varhaté eredmények a tantargyi szorongds attitlidokkel valé Osszefliggéseit, emellett a szorongas
kialakuldsanak hatterére vonatkozé tartalmakat mutatjdk meg. Ebb&l megdéllapithatjuk, hogy mennyire fiigg a
tanuldk tantargyi szorongdsa a sajat belsé jellemz6kt6l, példaul az észlelt képességektdl, vagy az
énhatékonysagtdl, illetve kllsé tényez6ktdl, ugymint a tanarok, szil6k vagy a kortarsak hozzaallasatodl, vagy a
tantargyi feladathelyzettdl.

Jelen kutatas eredményeinek korlatja kdzé tartozik egyrészt a kisebb minta elemszam (N=64), masrészt
az, hogy a résztvevd tanuldk azonos iskolaba jarnak, kozilik a legtobben lanyok voltak, és csupan egy életkori
csoportot vizsgaltunk. Az ebbdl fakadd esetleges mddszertani problémak kikliszobolése érdekében a
kés6bbiekben szélesebb kor(i vizsgdlatot terveziink nagyobb minta bevonasaval.
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TOTH ANETT: A NYELVHASZNALAT SAJATOSSAGAI AUTIZMUS SPEKTRUMZAVARBAN - PTE BTK,
PSZICHOLOGIA DOKTORI ISKOLA

ABSZTRAKT

Az aldbbiakban két, az autizmussal él6k expressziv, illetve receptiv kommunikacidjanak egyedi nehézségeivel
kapcsolatos vizsgalatomat mutatom be.

Az els6 vizsgalatban normativ fejlédésmenetd, illetve autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt, évodas és
kisiskolas koru gyermekek teljesitményét vetettem Ossze iréniamegértést igénylé feladatokban. Eredményeim
azt mutatjak, hogy a ,neurotipikus”gyermekek hajlamosak egy, a verbalis irénia echoikus természetén alapuld
interpretdcids heurisztikat alkalmazni, és ennek segitségével a mentalizacios készség alacsonyabb szintje mellett
is helyesen értelmeznek komplex kommunikacidos szitudcidkat. Ezzel szemben autizmus spektrumzavarral
diagnosztizalt gyermekeknél nem sikeriilt tetten érnem hasonld stratégiat, noha az egyszerl verbalis irdnia
megértését igényl6 feladatokban kézllik sokan jol teljesitettek. Ez az eredmény 6sszhangban van Gydri Miklds
és munkatarsai megallapitasaival (Gy6ri et al, 2002), miszerint autizmussal él6 feln6ttek egy része egy un.
valdsag alapu rovidre zarasi stratégia segitségével képes az irénia értelmezésére.

Masodik — folyamatban |évé - vizsgalatom a célja a tudatelméleti sériilés jeleinek azonositdsa a szoveg szintjén,
autizmussal él6 szerz6k napldiban (blogjaiban). A vizsgalat célja a gyengébb mentalizacids készség szévegszintl
jeleinek azonositdsa az 6sszegylijtott szovegkorpuszban. Nooj tartalomelemz6 program segitségével vizsgdlom a
korpuszban el6fordulé — a beszél6héz vagy valaki mashoz kapcsolédd, els6- vagy masodrendl mentalizaciora
utald kifejezéseket, illetve ezek gyakorisagat vetem &ssze ,neurotipikus” szerz6k blogjaiban tapasztalt
gyakorisaggal.

1. AZ AUTIZMUS SPEKTRUMZAVAR

1.1. Klinikai kép, tiinetek

Az autizmus spektrumzavar egy pervaziv - vagyis a teljes fejlédésmenetet athatd, az életmindséget globdlisan
befolyasolo — fejl6dési zavar, melyet az Un. autisztikus tridsszal szokas jellemezni: az autizmussal él6k szamara
nehézséget okoz 1. reciprok szocidlis interakcidk kialakitasa, fenntartdsa és szervezése, 2. a hatékony
kommunikacié és 3. a szimbolikus, imaginativ jatéktevékenység (Wing, Gould, 1979). A klinikai kép igen
valtozatos lehet, az autizmus gyakran tarsul kisebb-nagyobb mérték(i mentalis retarddciéval, ugyanakkor a
kiilonleges, figyelemreméltd részképességekkel tarsuld atlagos vagy éppen kiemelkedé intellektus sem ritka az
érintettek korében. A diagnozis felallitasa a jelenlegi magyarorszagi gyakorlat szerint az aktudlis klinikai kép, a
kisgyermekkori heteroanamnesztikus adatok, illetve a tarsas viselkedés és kommunikacié strukturalt
szituacidban torténé értékelése alapjan torténik. Spektrumzavarnak tekinthet6 ez a fejl6dési zavar, amennyiben
a jellegzetes autisztikus tlinetek a legktlonfélébb konstellaciékban fordulhatnak eld, az egészen enyhe formaktdl
a kimondottan sulyos szimptomakig; nem beszélhetiink éles (diagnosztikai) hatarokrdl. Az autizmus enyhébb
formdja az an. Asperger-szindréma, ahol a nyelvi fejl6dés érintetlen, e terlileten nem tapasztalhaté fejl6dési
késés; az Asperger-szindromasok intellektusa altaldban j6, nem ritkan atlagon fellli. (Kérdés, hogy a zavar
etioldgiajaban van-e oki kiilonbség az Asperger-szindroma és az autizmus sulyosabb formadinak kialakulasa
kozott, vagy csupdn arrdl van szo, hogy aspergerek eredendGen jobb intellektudlis adottsagaik miatt jobban
kompenzaljak a fejl6dési zavarbdl adodd hatranyaikat, és igy beszédfejlédésiikben nem észlelhetd késés a
normativ fejlédésmenethez képest).

Az autizmussal él6ket altalaban autisztikus magany jellemzi, sokuk kevéssé érdeklédik a tarsas kapcsolatok irant,
tobb affinitast éreznek a targyak, kilonleges, gyakran sztereotip tevékenységek, hobbik stb. iranyaban. Masok
torekednek tarsas kapcsolatok kialakitdsara, fenntartasara, autizmusuk miatt azonban nehezen ismerik fel, értik
meg és tartjak be a tarsas viselkedés szabalyait, a kommunikaciés normakat, viselkedésiiket egyfajta sutasag
(bizonyos esetekben akar gatolatlansag) jellemzi. Ezek az emberek kovetkezésképpen nehezen boldogulnak a
szocialis interakcidkban, gyakran elszigetel6dve a kozosségeken beliil.

Autizmussal él6k altalaban ragaszkodnak az allanddsaghoz, nehezen birkdznak meg a mindennapi rutinok
felboruldsaval, viselkedésiiket, gondolkoddsukat bizonyos rugalmatlansag jellemzi. Gyakran valasztanak
maguknak egy-egy — igen szlk és specifikus — érdekl6dési teriiletet, ami kitolti az idejliket, amelyrdl igyekeznek
minden ismeretet megszerezni, és ami biztositja szdmukra az allanddsdgot. Az autizmussal él6k kozul sokan
produkalnak mozgdsos sztereotipiakat (jaktalas, repkedés stb.), beszédjikben is gyakori a merev, sztereotip
sz6hasznalat, a neoligizma, az echolalia. Az autizmus a legtobb esetben tarsul kisebb-nagyobb mértéki
érzékelési zavarral is, mely barmely (és akar tobb) érzékszervre kiterjedhet: vizualis, auditiv, olfaktoros,
gusztatorikus, taktilis és fajdalomingerekkel szembeni hipo- vagy hiperszenzitivitasuk miatt az autizmussal élék
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nem ritkdan meghokkent6 mddon reagalnak szenzoros ingerekre (panik vagy dihroham éles fények, hangok
esetén; ful befogdsa; bizonyos koriilmények kozott beszédértési nehézségek; hiposzenzitivitds esetén
ingerkeresés, dnsebzés, sztereotip mozgasformak; stb.).

1.2. Az autizmus nagy magyarazéelméletei

Az autizmusban el6forduld rendkiviil valtozatos tlineteket nehéz egyetlen oki tényezére, hattérmechanizmusra
visszavezetni. A spektrumrendellenesség magyardzatara szamos elmélet sziiletett, melyek a centrdlis tlinetek
kisebb-nagyobb készletére igyekeznek visszavezetni az autizmus komplex jelenségét. A kilonbozé teoretikus
megfontolasok szerint a zavar magyarazhatd az arousalmodulacid és szenzoros valaszkészség nehézségeivel
(Kinsbourne, 1987; Dawson, Lewy, 1989); a motoros funkcidk zavaraval (Teitlebaum, Teitlebaum, Nye, Freeman,
Maurer, 1998); a szocidlis, emocionalis fejl6dés eltéréseivel (Fein, Pennington, Markowitz, Braverman,
Waterhouse, 1986; Waterhouse, Fein, Modhal, 1996; Hobson, 1998); a nyelvi fejl6dés deficitjeivel (Tager-
Flusburg, 1993); stb. A kognitiv pszicholdgiai magyarazatok kozil az utdbbi évtizedekben harom elmélet véltotta
ki a legnagyobb tudomanyos érdekl&dést és valt a vezetd kutatasok elméleti kontextusava: a naiv tudatelméleti
deficit hipotézise (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985; Frith, Happé, 1994; Baron-Cohen, 1995), a gyenge centralis
koherencia hipotézise (Frith, 1989) és a végrehajtd funkcidk zavaranak hipotézise (Ozonoff et al, 1991). Ezek
kozul is talan az egyik legtobbet targyalt és legmeggy6z6bben alatdamasztott a tudatelméleti sériilés hipotézise. A
»TOM hipotézis” leger6sebb formaja szerint a tudatelméleti deficit univerzalis az autizmusban, specifikus,
megkilonboztetS sajatossdga ennek a fejlédési rendellenességnek, és dnmagdban magyarazza az autizmusban
el6forduléd alapvet6 tlineteket Szdmos vizsgdlat kimutatta az autizmussal él6k szignifikdnsan gyengébb
teljesitményét klasszikus elsé- és mdsodrendld hamisvélekedés-tesztekben az autizmusban nem érintett
kontrollcsoporthoz képest. Hasonlé eredményeket kapott Flavell latszat-valdsag teszttel (Flavell et al, 1986),
Baron-Cohen a szemek tesztjével (Baron-Cohen et al, 1997), Pratt és Bryant a ,Seeing leads to knowing”
elnevezésl tesztjével (Pratt, Bryant, 1990) stb. A vizsgdlatok azt mutatjak, hogy még az un. ,magasan
funkciondld” autista felnGttek szamdra is nehézségeket okoznak a hasonld, mentalis allapotok tulajdonitasat
igényl6 feladatok. Az Asperger-szindromasok egyéb kognitiv képességei megtartottak, mig a tarsas kapcsolatok
terén nehézségekkel kiizdenek, amit vélhetéen szintén ez a tudatelméleti sériilés okoz.

Mivel spektrum-rendellenességrél van szé, és a tlinetek igen valtozatos formaban és eltéré sulyossaggal
jelentkezhetnek, nyilvdnvald, hogy a hattérben allé tudatelméleti sériilés mértéke is széles skalan mozoghat. Az
egydltalan nem kommunikald, sajat autisztikus vildgukba zart, dnmaguk ellatasara képtelen és kizardlag
ismétl6d6 kényszercselekvésekbe temetkezd, sulyos autizmussal él6k esetében elfogadhatdnak tlinhet az a
magyarazat, hogy tineteiket az elmeolvasasi képességek teljes hidnya okozza. Azzal kapcsolatban, hogy a
spektrum kilénb6z6 részein elhelyezhetd esetekben pontosan miben is all az a fajta tudatelméleti deficit
(Képesek-e az érintettek bizonyos korilmények kozott vélekedéseket tulajdonitani masoknak? Képesek-e
érzelmeket tulajdonitani masoknak? Reflektalnak-e sajat vélekedéseikre, felismerik-e sajat érzelmeiket? stb.)
mas megoszlanak a vélemények. Egyes kutatok (pl. Gyéri et al., 2002) kimutattak, hogy ,,magasan funkcionald”
autistak olyan komplex mentalizaciot igényl6 feladatokban is jol teljesithetnek, mint példaul a verbalis irdnia
megértése. Nem biztos azonban, hogy ezekben az esetekben a feladatmegoldas valddi elmeolvasas révén valdsul
meg: elképzelhetd, hogy a ,magasan funkciondlé” autistdk éppen azaltal valnak magasan funkciondaléva, hogy
tarsas-kommunikaciés helyzetek széles spektrumadra alkalmazhaté rutinokat, ,ha-akkor” tipusu szabalyokat
sajatitanak el, és ezek mentén tobbé-kevéshbé sikeresen tdjékozddnak a mindennapi élethelyzetekben.

1.3. Pragmatikai nehézségek autizmus spektrumzavarban

Tudatelméleti deficitjik miatt az autizmussal él6k szamara kilondsen nagy gondot jelent a figurativ
nyelvhasznalat, a képes beszéd értelmezése. Amikor egy kommunikacids helyzetben a hallgaté hallja és
értelmezi a beszél6 megnyilatkozasat, akkor egyidejlileg dolgozza fel az elhangzottak szo szerinti értelmét, illetve
reflektal a partner kommunikaciés szandékara, vagyis arra, hogy az elhangzottakkal mit kivant kdzolni (Sperber,
Wilson, 1995). Ennek a latszélag nagyon egyszer( és természetes folyamatnak inherens része a beszél6 mentalis
allapotanak (vélekedésének, szandékanak) elemzése, vagyis a mentalizacid. Autizmussal él6k esetében azonban
éppen ez a készség sérilt, igy szamukra egy teljesen hétkdznapi, rutin jellegli beszédhelyzet is buktatdkat
jelenhet, hiszen jészerivel csupan a kozlés szd szerinti értelmére tamaszkodhatnak, a beszél6 mentalis
allapotaihoz igen korldtozott hozzaférésiik van.

Francesca Happé (Happé, 1993) hires vizsgalataiban normal fejl6dés(i és autizmus spektrumzavarban szenvedd
vizsgalati személyek teljesitményét hasonlitotta 6ssze figurativ nyelvhasznalat megértését igényld feladatokban.
Happé ugy véli, hogy mig az egyszer(i hasonlatok sz6 szerinti jelentésnek megfelel6en értelmezhetéek, addig a
metafora megértése a hamis vélekedés megértésével allithatd parhuzamba: a beszélé kozlésének szd szerinti
értelme 6nmagdban nem vezet megértéshez, mindkét esetben sziikséges a beszél6 mentalis allapotanak,
kommunikacids szandékanak figyelembe vétele. Ezzel szemben az irénia megértése Happé szerint masodrendd
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metareprezentaciot igényel, hiszen az irdnia egy valakinek tulajdonitott gondolattal, vélekedéssel kapcsolatos
gondolatot, vélekedést fejez ki. Happé itt Sperber és Wilson (Sperber, Wilson, 1992, 1998) iréniaelméletére
hivatkozik, hiszen az irénia altaluk leirt echoikus elméletének értelmében egy ironikus megnyilatkozds mindig
egy feltételezett véleményt visszhangoz, és egyuttal kifejezi a beszél§ ezzel kapcsolatos (a megnyilatkozas szo
szerinti értelmével gyakran ellentétes) attit(idjét. A tapasztalati adatok azt mutattak, hogy a naiv tudatelméletet
igényl6 feladatokban rosszul teljesité autistdk gyengébb eredményeket értek el a metafora értelmezésében,
mint az egyszerd hasonlatok értelmezésekor, mig az elmetedriaval rendelkezd vizsgalati alanyokndl nem
mutatkozott ez az eltérés. Hasonld kiilonbséget talalt Happé a metafora és az irdnia megértése kozott: a
masodrendl elmeolvasasi képességgel nem rendelkez6 autistdk szdmdara az irédnia megértése lényegesen
nagyobb problémat jelentett, mint a metafordé, mig az els6- és masodrend(i mentalizaciot igényld feladatokban
egyarant jol teljesit6k esetében nem mutatkozott szignifikans kiilonbség a kétféle trépus értelmezésekor.

2. A RECEPTIV KOMMUNIKACIO NEHEZSEGEI AUTIZMUS SPEKTRUMZAVARBAN - VIZSGALAT

2.1. Elméleti hattér

Gyd6ri Miklés és munkatarsai egy gondosan megtervezett, am viszonylag kisszamu alannyal végzett
vizsgalatsorozatban magasan funkciondld autistak iréniamegértési képességét tanulmdanyoztak. Varakozasaikkal
ellentétben a kovetkezé megallapitasra jutottak: ,...kisérleti személyeink tobbsége képes volt egy kijelentés
ironikus voltdnak felismerésére, a beszél6 kommunikdcios szandékdnak és ezzel 6sszefliggsd érzelmi dllapotdnak
kikévetkeztetésére.” (Gy6ri, Gy. Stefanik, Kanizsai-Nagy, Balazs, 2002, 29. o.) Vdératlan eredményeik
magyarazataként felallitottak azt a hipotézist, miszerint a vizsgalati személyek az ironikus kézlések megértésekor
egy rovidre zdrdson alapulé kompenzacids stratégidt hasznalnak, melynek lépései a kovetkez6k:

,1. reprezentdld a kijelentés sz6 szerinti jelentését!

2. reprezentdld a vilag pillanatnyi allapotat a kontextus alapjan!

3. vesd Gssze a két reprezentdciot, 6sszhangban vannak-e?

4a. HA IGEN: a beszéld sz0 szerint beszélt.

4b. HA NEM: a beszélé nem szo szerint beszélt; vedd kijelentése szo szerinti jelentésének az ellenkezdjét mint «szo
szerinti jelentést»!” (Gyéri et al, 2002, 31. o., kiemelések a szerz6ktdl).

A hipotézis ellen6rzésére mdsodik vizsgalatukban olyan, tévedésen alapulé torténeteket mutattak be kisérleti
személyeiknek, ahol a beszélé eredetileg ironikusnak és szé szerinti értelmében kontrafaktualisnak szant
kijelentése egy, a beszél6 tudtan kivil beallé valtozas miatt szo szerinti értelmében is igazza valik (téves irdnia).
A vizsgalati alanyok egy része ebben az esetben is hibatlanul teljesitett, ami arra utal, hogy magasan funkcionalé
autistak igen komplex mentalizacids teljesitményre lehetnek képesek. A résztvevék masik nagy csoportjat
Gydriék ,kovetkezetesen hibazoknak” nevezték el, mert hibamintazatuk arra utal, valdsagalapu rovidre zarasi
stratégiat alkalmaztak (pl. kovetkezetesen rontottak a hamis sz6 szerinti torténetben — ahol a beszél§ sz szerint
értelmezendd kijelentése tudtan kivil hamissa valik -, ami pedig Gyériék szerint kevésbé komplex, mint a fent
bemutatott hamis irdnia tipusu feladat). A szerz6k eredményeik alapjan megkockaztattak azt a sejtést, hogy a
mentalizaciés feladatokban hibatlanul teljesité autistdk kordbban rosszul teljesité tarsaikhoz hasonléan
fennallhatott valamiféle mentalizaciés probléma, ami a tudatelméleti képességek fejl6dési késésével
magyarazhaté (Baron-Cohen, 1989). A kapott eredmények figyelemreméltéak, ugyanakkor Gyériék hipotéziseik
megfogalmazasa, illetve a kovetkeztetések levondsa soran nem veszik figyelembe a verbalis irénia sajatossagait.
A verbalis irénia jelensége mar az okor ota foglalkoztatja az elméletalkotdkat. A kognitiv tudomanyok
szempontjabdl leginkabb relevans, kisérletekkel leginkabb alatamasztott irdnia-felfogds Dan Sperber és Deirdre
Wilson nevéhez fiz6dik.

Sperber és Wilson az irénidt echoikus természetlinek véli. Ironiafelfogdsuk alapja a haszndlat és az emlités
megkilonboztetése. A filozdfiai irodalom egy kifejezés emlitésérdl beszél, amennyiben az adott kifejezés szelf-
referencidlis (pl.: A vezérigazgatd Ferrari Cabriot vdsdrolt a feleségének. — Itt a ,Ferrari Cabrio” egy autdra
vonatkozik; Dani raccsolva ejtette ki, hogy Ferrari Cabrio. — Itt a ,Ferrari Cabrio” magara a kijelentésre
vonatkozik, szelf-referencialis.) Ez alapjan Sperber és Wilson a kévetkez6 megkiilonboztetést teszi: egy kijelentés
deskriptiv értelemben haszndlt, amennyiben a vilag valds vagy lehetséges allapotdra vonatkozik, és interpretativ
értelemben alkalmazott, azaz megemlitett, ha valamely mas reprezentdaciot fejez ki, vagyis metareprezentacids
természet(i. Az echoikus nyelvhaszndlat egyuttal altaldban interpretativ is. A szerz6k értelmezése szerint az
ironia lényege egy korabbi megnyilatkozas daltal kifejezett propozicid megismétlése, azaz emlitése, mikdzben a
beszél6 elhatarolddik ettél a propoziciotdl, ahogy a szerz6k fogalmaznak: ,az irénia egy visszhangzott
tartalommal kapcsolatos attit(id” (Sperber, Wilson, 1998, 286. 0.). Bizonyos specifikus esetekben az irénia nem
egy konkrétan elhangzott kozlés ,visszhangja”, hanem egy-egy altaldnos elvarasra vagy normara, feltételezett
mult-, jelen- vagy akar jovGbeli gondolatra, valakinek tulajdonitott attitlidékre stb. reflektal. A szerz6k ezzel
magyarazzak egyebek mellett azt a jelenséget, hogy az irdnia tébbnyire dicséretbe bujtatott kritika (ekkor egy
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altalanos elvarast, normat visszahangoz), és csak ritkan kritikaként megfogalmazott dicséret (ebben az esetben
egy korabban megfogalmazott vagy feltételezett negativ vdrakozassal ellentétes, attdl elhatdrolédé attitlidot
kommunikal).

Sperber és Wilson kognitiv pragmatikdjanak egyik kulcseleme a tudatelméleti modul feltételezése. A
relevanciaelv értelmében ugyanis a kommunikalé felek kolcsondsen feltételezik egymadsrél a maximalis
relevanciara valo torekvést, illetve az elhangzottaknak a maximalis relevancia feltételezése mellett torténé
értelmezését. Ha elfogadjuk a verbalis irénia echoikus értelmezését, akkor be kell latnunk, hogy egy ironikus
megnyilatkozas olyan propoziciét hordoz, melyre vonatkozéan a kommunikald felek valdszin(ileg azonos tudassal
birnak (azonos normadkat, konvencidkat fogadnak el, tanui voltak ugyanannak a korabbi megnyilatkozasnak,
azonos feltevésekkel rendelkeznek stb.), igy az adott propozicié puszta visszhangozdsa 6nmagaban redundans.
Egy ilyen megnyilatkozas ugyanakkor kivaltja dnmaga relevancidjanak elvardsat, vagyis a hallgaté arra fog
kovetkeztetni, hogy a masik fél a propozicié visszhangozdsa révén egyuttal el is hatarolddik annak tartalmatol.
Noha ez a gondolatmenet nem érvényes kivétel nélkil minden ironikus megnyilatkozasra, az irénia
relevanciaelmélettel 6sszhangban torténé értelmezésének |ényegét megvilagitja.

Wilson megfogalmazta tovabba azt az univerzalis allitast (Wilson, 2006), miszerint az irénia minden formdja
(legyen sz6 akar a kritikaként megfogalmazott elismerés ritka esetérdl) hordoz valamiféle becsmérlést,
rosszindulatot, megvetést (nem feltétlenil a kézvetlen hallgaté iranyaban).

Sajat vizsgdlatsorozatomban arra kerestem a vdlaszt, hogy az irénia echoikus természete miként befolyasolja
annak megértését (Téth, 2012). Normativ fejl6désii dvodas és kisiskolas gyermekeknek (5-8 évesek) mutattam
be rovid, diavetitéssel kisért torténeteket). Az elsé vizsgalatban a gyerekek rovid torténeteket hallottak, melyek
egyszer( igaz vagy hamis vélekedést, illetve (valés vagy téves) irdniat vagy megtévesztést tartalmaztak. A
torténetek meghallgatasa utan kérdésekre kellett valaszolniuk az elhangzott tényekkel, illetve a beszélé
vélekedéseivel kapcsolatban. Az eredmények azt mutattak, hogy a gyerekek jobban értették a beszél6
vélekedéseit téves irdnia, mint téves megtévesztés esetén. Miutan elméletileg mindkét trépus megértése
masodrendld mentalizacidos készséget igényel, a kilonbség magyardzata feltehetéen az irénia echoikus
természetében rejlik. A masodik vizsgalatban a téves (ironikus vagy megtéveszt6) megnyilatkozdsok fele
echoikus volt, masik fele nem. A megnyilatkozds echoikus természete akkor is segitette a megértést, ha a
megnyilatkozas nem volt ironikus. A harmadik vizsgalat eredményei szerint nincsen 6sszefliggés a masodrendd
mentalizacids készség és az expliciten echoikus irdnia megértése kozott.

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy a gyerekek jelent6s mértékben tamaszkodnak az ironikus
megnyilatkozdsok echoikus voltdra, és komplex mentalizaciét igénylé helyzetekben hajlamosak heurisztikus,
visszhang alapu rovidre zdarasi stratégiat alkalmazni. Az irébniamegértés klasszikus felfogdsaval szemben adataim
arra utalnak, hogy az explicit visszhang a mentalizacids készségek alacsonyabb szintje mellett is lehet6vé teszi az
ironikus kijelentések helyes értelmezését.

2.2, A vizsgalat célja

Jelen vizsgalatomban arra kerestem a valaszt, hogy autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt gyermekek a
verbalis irénia megértésekor alkalmazzak-e 1. a valdsag alapu rovidre zarasi stratégiat, illetve 2. a visszhang
alapu rovidre zarasi stratégiat.

2.3. A vizsgalati minta

A vizsgalatban 15, autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt gyermek vett részt (2 lany, 13 fig; atlagos életkor:
9,48 év, szoras: 1,05 év), akik statuszfelmérés céljabdl jelentkeztek kivizsgalasra a Szegedi Tudomanyegyetem
Szent-Gyorgyi Albert Klinikai K6zpont Gyermekgydgyaszati Klinika Gyermek- és Ifjusagpszichidtriai Osztalyan. A
diagnézis alapjat valamennyiiliknél a klinikai kép, illetve az ADI-R interju és ADOS vizsgalat egylittes eredménye
képezte. A részvevdk vdlogatasakor kizdrtam azokat a gyermekeket, akiknél az autizmus spektrumzavar mentalis
retardaciéval volt komorbid; a fennmaraddé mintdban csak olyan gyermekek szerepelnek, akik
intelligenciahanyadosa nem alacsonyabb, mint 70 (WISC IV. Gyermek-intelligenciateszttel mérve). A gyermekek
szllei szobeli és irasos tajékoztatdst kaptak a vizsgalat céljardl és menetérdl, és irasos beleegyezésiiket adtak
gyermekik részvételéhez.

2.4. Modszer

A gyermekek rovid, két- vagy haromszereplds torténeteket hallottak, melyeket a vizsgalat vezet6je neutralis
intonacidval olvasott fel (kikiiszobolve ezzel, hogy a gyermekek pusztan a hangsuly alapjan itéljenek a beszélg
vélekedésérdl, aminek kiilonodsen az ironikus megnyilatkozasok és ezek sajatos, ironikus intonacidja esetén van
jelentGsége). A felolvasott torténeteket 3-6 képkockabdl allo diavetités kisérte. A bemutatott kommunikacios
helyzetek random sorrendben kertltek ki az alabbiak kozl:
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a) egyszer( hamisvélekedés-teszt

b) masodrendl hamisvélekedés-teszt
c) egyszer( megtévesztés
d) egyszer( verbalis irénia
e) téves megtévesztés (explicit visszhanggal vagy anélkiil)
f) téves irdnia (explicit visszhanggal vagy anélkiil)
Az egyes torténetek meghallgatdsa utan a gyermekeknek a kévetkez6 kérdésekre kellett valaszt adniuk:
a) Igaz-e, amit a beszéld allitott?
b) Valéban azt gondolja-e a beszéls, amit allitott?
c) Amennyiben nem, miért allitotta mégis ezt?

Emellett véletlenszerlen beiktatott, az elhangzott tényekre vonatkozé kérdéseket is feltett a vizsgdlatvezet6,
hogy ellenérizze: a gyermek figyelemmel kisérte-e és megértette-e a térténetet.

Amennyiben a gyermek anamnézisében nem allt rendelkezésre 2 évnél nem régebbi, WISC IV. Gyermek-
intelligenciateszttel végzett vizsgalat eredménye, egy mas alkalommal a vizsgalat vezetGje ezt a tesztet is felvette
a résztvevével.

2.5. Eredmények

A normativ fejl6désli gyermekekkel végzett vizsgalathoz képest a tesztek felvételekor komoly nehézséget
jelentett az autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt gyermekek sztereotip érdekl6dése, gondolkodasmddja. A
vizsgalatot tébb alkalommal megakasztotta a résztvevé gyermek megtapaddsa egy-egy bemutatott kép
részleteinél, a vizsgalathoz hasznalt szamitdégépes program tulajdonsagainal, magandl a szamitégépnél vagy
egyéb, a helyzethez nem kapcsolédd, specifikus témanal. Ezekben a helyzetekben a vizsgalatvezetsé akkor
folytatta a tesztfelvételt, ha a gyermek figyelmét vissza lehetett terelni a feladathoz, ellenkez6 esetben sziinetet
tartott. Nem volt azonban olyan gyermek, akivel emiatt ne lehetett volna elvégezni a teljes vizsgalatot. Meg kell
azonban jegyezni, hogy az autizmusbdl adédé észlelési, viselkedési és kognitiv sajatossagok még igy is nagyban
befolyasolhattdk a figyelmi kapacitdst és a feladatértést, ami az eredményekben is tlikr6z6dott.

A mentalizacids teljesitményrdl valdban arulkodd b) kérdésre adott vélaszt csak abban az esetben vettem
figyelembe az eredmények elemzésekor, amennyiben a gyermek helyesen valaszolt az a) kérdésre, és minden
egyéb, az adott torténethez kapcsolddd, véletlenszerlien beiktatott, szovegértést ellen6rz6 kérdésre. A vizsgalat
komoly limitacidjat jelenti, hogy az alacsony mintaszam mellett a szovegértés tokéletlenségeibbl adodo kizarasok
is jelentGsen csokkentették a végss6 elemzés alapjaul szolgdlé adatmennyiséget.

Az els6 rendl hamisvélekedés-tesztet a résztvevék 53,3%-a, a masodrend(it 46,7%-a teljesitette, a gyermekek
33,3%-a adott mindkét kérdésre helyes valaszt, mig 26,7%-uk mindkett6ben hibazott. Az egyszerl verbdlis
iréniat tartalmazé megnyilatkozasok esetén a helyes valaszok ardnya 86,7%, mig az egyszer(i megtévesztések
esetén 100% volt. Ez figyelemreméltdan jo eredmény, és a vizsgdlat kérdésfeltevése szempontjabdl is Iényeges,
hiszen ennél a kétféle torténettipusnal alkalmazhaté a Gyé6ri és munkatarsai dltal azonositott valdsag alapu
rovidre zarasi stratégia. A megoldottsag ez esetben fliggetlen a hamisvélekedés-tesztekben elért eredménytél:
az iréniafeladatban hibazo két gyermek egyike az elsé-, a masik pedig a masodrendl mentalizacids tesztben
hibazott; nincsen szignifikans kilonbség a valamely (vagy mindkét) hamisvélekedés-tesztet teljesiték, illetve
rontdk teljesitménye kdzott. ElImondhatd tovabba, hogy 6 olyan gyermek is helyesen valaszolt mind az egyszerU
ironiat, mind az egyszerl megtévesztést tartalmazé feladatokra, akik az elsérendl hamisvélekedés-tesztet sem
teljesitették. Ez azt jelenti, hogy a gyerekek a mentalizacidés készség alacsonyabb szintje mellett is helyesen
értelmezték az egyszerl verbalis iréniat, illetve megtévesztést, melynek alapja lehet egy valdsag alapu révidre
zardsi stratégia. Az ilyen stratégiat alkalmazd gyerekektdl azt varhatjuk, hogy a tévedésen alapuld helyzetek
értelmezésekor (téves irdnia, téves megtévesztés) kovetkezetesen rossz vdlaszt adnak, hiszen a beszélé
kijelentését a valdsag allapotdval Osszevetve igaznak talaljak azt, és Gszintének fogjak hinni a megnyilatkozast. —
Valdban, az egyszer(i irénia- és megtévesztés-feladatokra is helyesen valaszolé 13 gyermek kozul 5
,kovetkezetesen hibazét” taldltam, aki a tévedésen alapuléd 4 kommunikacidos helyzet koziil legalabb haromra
rosszul felelt (a 4. torténet esetében tobbiknél szovegértési probléma miatt nem tudtam figyelembe venni a
valaszt).

A téves irdniat tartalmazé feladatok 56,7%-ara érkezett értékelhet6 valasz (vagyis ilyen aranyban feleltek a
gyerekek helyesen a tényekre vonatkozd ellen6érz6 kérdésekre); ezeknek 47,1%-a volt helyes. A visszhang
jelenlétének o6nmagdban nem volt szignifikdns hatassal a teljesitményre, mint ahogy a masodrendi
mentalizacids készség megléte sem. (Az 1. és 2. tablazat mutatja, hogy a téves irdnia, illetve téves megtévesztés
feladatokban a masodrend( hamisvélekedés-tesztet teljesiték, illetve nem teljest6k az echoikus és nem echoikus
megnyilatkozdsok hany szazalékat értelmezték helyesen, pl. az 1. tdblazatban: a masodrend mentalizacids
készséggel rendelkez6k az explicit visszhangot tartalmazo kozlések 85,7%-at interpretaltak jél stb.) A khi-négyzet
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préba eredménye alapjan azonban szignifikansan jobban teljesitettek a mdasodrend( mentalizacios feladatra
helyesen valaszoldk, ha az ironikus kozlés expliciten echoikus volt (p=0,033). A tisztan visszhang alapu stratégiat
tehat nem sikerilt kimutatni, ugyanakkor a mentalizacids készség magasabb szintje mellett a verbalis irdnia
echoikus volta a megértést segité cue-nak bizonyult.

A téves megtévesztést tartalmazod feladatok 80%-ara érkezett értékelhetd valasz, ezeknek 64,7%-a volt helyes. Itt
sem a hamisvélekedés-feladatokban nyujtott teljesitmény, sem a feladat echoikus volta, sem a két feltétel
egylttese nem befolydsolta szignifikdnsan a megoldottsagot.

(Az aldbbi tablazatok ugyanakkor egy — statisztikai elemzés szintjén nem szignifikdns — tendenciat jeleznek,
miszerint a masodrend mentalizacidés készséggel rendelkez6k 4dltaldban jobban teljesitettek a komplex
kommunikacids helyzetek értelmezésében. Ez Francesca Happé megallapitasait idézi (Happé, 1993), bar messze
nem olyan robosztus eredmény; a kiilénbség a nagyon leredukdalédott adatmennyiségbdl, illetve a bevezetett
visszhang-valtozébdl is adddhat; tisztazdsa tovabbi vizsgalatokat igényel.)

1. tablazat — téves irénia
Masodrendi HVT-et teljesit6k Masodrendi HVT-et nem teljesit6k
echoikus kozlések 87,5% 0,0%
nem echoikus kozlések | 50% 20%
2. tablazat — téves megtévesztés
Mdsodrend(i HVT-et teljesit6k Mdsodrend(i HVT-et nem teljesit6k
echoikus kozlések 62,5% 25%
nem echoikus kozlések | 80% 28,6%

2.6. Megvitatds

A kapott eredmények értelmezése nem kénny( feladat. ElImondhatd, hogy a kis 1étszdmu minta és a gyengébb
szOvegértés miatt is csokkent adatmennyiség kovetkeztében kapott eredményeim csak nagyon korldtozottan
elemezhetbek statisztikailag. Mindenképpen célszerl lenne mind a résztvev6k szamanak, mind a célfeladatok
szamanak kiterjesztése: az el6bbi az érintett életkori és diagnosztikai csoport sz(ikdssége miatt nehezebben
kivitelezhetd, utdbbi — a gyermekek figyelmi kapacitdsanak figyelembe vételével, tobb lésben — megvalésithatd.
A kapott adatok azonban alkalmasak bizonyos tendencia szintl 06sszefliggések, tovabbi hipotézisek
megfogalmazasara. Az egyszer(i verbalis irdniat, illetve megtévesztést tartalmazé feladatok — mentalizacids
készségtdl gyakorlatilag fliggetlen - j6 megoldottsdga, tovdbbd néhany kovetkezetesen hibdzd gyermek
teljesitménymintdzata miatt valdszindGsithet8, hogy nemcsak autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt felnéttek,
hanem gyermekek is alkalmaznak valdsag alapu rovidre zarasi heurisztikdk komplex kommunikacios helyzetek
értelmezésekor.

Erdekes eredmény azonban, hogy sem a masodrend(i mentalizacids készség, sem a megnyilatkozasok echoikus
volta nem segitette egyértelmlien a tévedésen alapuld helyzetek megértését, noha Happé hasonlé vizsgalatai
(Happé, 1993), illetve sajat, normativ fejlédésl gyermekekkel végzett vizsgalataim (Téth, 2012) alapjan varhaté
lett volna ilyen Gsszefliggés. Elképzelhets, hogy a résztvev6k — mentalizaciés kompetencidjukhoz viszonyitva
meglepden j6 — eredményének hatterében tovabbi, eddig fel nem ismert, de az adott kontextusban jél miikodé
heurisztikus megoldasok allnak. Elgondolkodtaté tovabba, hogy a téves verbalis irénia megértését segitette a
masodrend( mentalizacids készség, de csak abban az esetben, ha a megnyilatkozas expliciten echoikus volt. Ez
némiképp ellentmond a normativ fejl6désli gyerekekkel végzett vizsgadlatok sordn kapott eredményeimnek,
miszerint a masodrend mentalizaciés készség csak akkor befolydsolja az irénia megértését, ha az nem echoikus
(tehat a Sperber-Wilson-i értelemben nem is tekinthet6 irdnianak). Elképzelhetd, hogy a visszhang alapu rovidre
zardsi stratégia elsajatitasa eleve feltételezi a mentalizacidos készség egy magasabb szintjét, ez utdn viszont mar
mintegy ,automatikusan” mdkodik, és tévutra viheti a hallgatét. Gyengébb elmeolvasasi készség mellett
ugyanakkor 6nmagaban nem segiti a megértést. Ennek tisztazasa azonban tovabbi vizsgalatokat igényel.

3. A TOM-DEFICIT JELEI A SZOVEG SZINTJEN - VIZSGALATI TERV

3.1. A tartalomelemzés eszkozei a pszicholégidban

Evszazadokkal ezel6ttre visszanytld probléma, hogy az irott és beszélt nyelvben miként fejezédik ki az emberi
psziché és személyiség. Az utdébbi évtizedek soran megsziletett, a szamitdégépes nyelvészettel termékeny és
igéretes egységet alkotd narrativ pszicholdgia lehet&séget teremtett a kérdés objektiv, kvantitativ vizsgalatara
(Laszld, Ehmann, Péley, Pdlya, 2000; Laszlo, 2005). Pszicholdgiai jelenségek leny(igz6en széles kdréhez sziilettek
az utobbi években alkalmas tartalomelemzé programok, szotarak, operacionalizdlt eljardsok. A narrativ
tartalomelezés adott lehetlséget a fiatalkori devidns magatartasmddokkal egyltt jard, sajatos szerepli
funkcidkat leiré szovegelemek azonositdsara (Péley, 2002); lehet6vé tette borderline paciensek kotédési
problémait tikr6z8 narrativ tartalmak vizsgalatat (Poharnok, 2004);, a narrativ perspektiva és az
identitasallapotok Osszefliggéseinek tanulmanyozasat (Pdlya, 2004); a Szondi Lipdt nevéhez fiz6d6 sorsanalizis
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egyes kozponti fogalmainak narrativ pszicholdgiai Ujraértelmezését (Hargitai, 2004); stb. Miutan az autizmus
spektrumzavar az egész személyiséget érint (pervaziv), tovabbd a kommunikaciés mintdkat, sikerességet nagy
mértékben befolyasold rendellenesség, ezért narrativ pszicholdgiai 6sszefliggésben torténd vizsgdlata igéretes és
izgalmas teriletnek tdnik.

3.2. A tartalomelemzés lehet6sége autizmus spektrumzavarban

A ToM-tedria meggy6z6 magyarazderejét néhdny szélséséges példa megkérddjelezheti. llyen Amanda Baggs
esete, aki hivatalosan 6nmaga ellatasara képtelen, ,nem kommunikald” autista. Beszélni nem képes, csupan
hangokat hallat, latszélag nem létesit kapcsolatot a kérnyezetével, toldkocsival kozlekedik és egy szocidlis
munkas folyamatos feligyeletére és segitségére szorul. Ekozben blogot vezet az interneten
(ballastexistenz.wordpress.com), ahol irdsaival, verseivel, sajat festményeivel és hazilag elkészitett filmjével
probalja tolmacsolni élményeit a ,,neurotipikusak” szamara. Ez a példa 6nmagdban nem cdafolja a tudatelméleti
sérilés elméletét, csak felveti, hogy a kommunikdacié latszélagos hidnya, a személyi kérnyezet iranyaban
tapasztalt érdektelenség nem jelenti feltétlenlil a kommunikaciés kompetencia és az elmeolvasasi képesség
tokéletes deficitjét.

Részben Amanda Baggs hatdsara magyar nyelven is elérheté egyre tobb olyan blog (részint m(ikédé, részint
archivum), amelyeket autista, illetve Asperger-szindromas emberek vezetnek, hasonlé céllal (livewithit.blog.hu,
aspiesarecoolhu.wordpress.com, autizmus.blog.hu, megabrutal.blog.hu, barokeszter.hu, aspie.blog.hu stb.).
Ezeket kiilonésen alkalmasnak érzem arra, hogy segitséglikkel nyelvi valtozék mentén is elemezhetévé valjon az
autistak mentalizacids képessége. Az Amanddéhoz hasonld, kiugré esetek ritkak, ezzel a mddszerrel elsésorban —
ha nem kizdrélag — a magasan funkciondld autistak implicit mentalizaciéjat lehetne vizsgalni. Nyilvanvald, hogy
nyelvi elemzés utjan nem kaphatunk megbizhatd informdciét azzal kapcsolatban, hogy az érintett személyek
mentalisallapot-tulajdonitasai mennyire pontosak, avagy pontatlanok, viszont megallapithatjuk, hogy autista
személyek irdsaiban megtalalhatdk-e egydltaldan mentdlis allapotok tulajdonitdsara utald kifejezések.
Amennyiben igen, az azt jelentené, hogy az autizmussal él6k nem feltétleniil élnek eleve azzal a feltevéssel, hogy
mas személyeknek nincsenek mentalis allapotaik és vélekedéseik (miutdn ezek kozvetlenil nem
megfigyelhetGek), legfeljebb hibasan itélik meg masok érzelmi allapotait és vélekedéseit, és emiatt élnek meg
nehézségeket a tarsas kapcsolataikban. (Esetleg a hibas itéleteik miatt nem képesek bejésolni masok reakcidit,
és emiatt ,gazdasagosabb” szdmukra az a stratégia, hogy nem tulajdonitanak mentalis allapotokat.)

3.2.1.A folyamatban Iévé vizsgalat

Ezeknek a felvetéseknek a tisztazdsdhoz az 6sszegylijtott szovegkorpuszban el6fordulé, mentalis allapotokat leiré
kifejezések vizsgalatat végzem Nooj tartalomelemz8 program segitségével. Az elemzéshez a Fulép Eva altal
kifejlesztett érzelem nyelvtechnolégiai modult haszndlom (Filop, 2008; Fulop. Laszld, 2006).

3.2.2. Hipotézisek

a) A szévegkorpuszban elGfordulnak érzelmet kifejez6 szévegelemek, mind az elbeszél6héz, mind mds
személyhez kapcsoltan. - Azzal kapcsolatban nagy, de nem teljes az egyetértés a szakirodalomban, hogy
autizmussal él6k egyszerlibb érzelmeket tulajdonitanak sajat maguknak, illetve mas személyeknek
(Asperger-szindromasoknal, illetve magasan funkcionalé autizmussal él6knél varhatdéan valdban ezt
tapasztaljuk).

b) ,Neurotipikus” szerz6k narrativumaihoz viszonyitva autizmussal él6k blogjaiban szignifikdnsan kevesebb a
madsodlagos érzelmet kifejez6 szévegelem. - Az egyes szam els6 személlyel asszocialt masodlagos érzelmek
arra utalnak, hogy az atél6 képes Onmagara tdrsas szempontbdl tekinteni, atvenni egy valds vagy
feltételezett kilsé szemlélé perspektivajat. Ennek analdgidjara mas személynek masodlagos érzelmet
tulajdonitani mar masodrendl mentalizaciot feltételez: a megfigyel6 a megfigyeltnek olyan mentalis
allapotot tulajdonit, amely egy mas gondolat, vélekedés vagy lelkidllapot hatdsdra jon létre. A masodlagos
érzelmek jelenléte ezekben a szovegkorpuszokban magas szintli elmeolvasasi teljesitményre utalna
(ugyanakkor tovédbbra sem mond arrél semmit, hogy ezek a mentalisallapot-tulajdonitdsok mennyire
pontosak, sikeresek).

c) ,Neurotipikus” szerzék narrativumaihoz viszonyitva autizmussal él6k blogjaiban szignifikdnsan kevesebb a
kontrasztivum. - A kontrasztivumok explicit vagy implicit médon fejezik ki egy mentalis allapot és a vilag
allapota, illetve kilonb6z6 személyek mentalis allapotai kozti eltérést. Jelenlétiik tehat egyértelmlen utal
arra, hogy hasznaléjuk legaldbb implicit mddon rendelkezik a hamis vélekedés fogalmadval, illetve
elképzelése van arrdl, hogy mds személyek rendelkeznek mentdlis dallapotokkal, melyek tartalmilag
kiilonbozhetnek egymdastél. Az implicit kontrasztivumok tobbsége a tudni, hinni, vélni, gondolni stb. igék
kiilénb6z6 ragozott formaiban jelennek meg (tipikusan: azt hittem... ugy gondoltam...; illetve: szerintem...
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véleményem szerint...); az explicit kontrasztivumok magjat altaldban szintén ezek a kognitiv igék képezik, mig
ellentétes mellékmondatban megjelenik a masik személy vélekedése vagy a vilag aktualis allapota.

d) Autizmussal él6 narrativumaiban szignifikdnsan tébb a szintén autisztikus személlyel asszocidlt, érzelmet
kifejez6 szévegelem, mint a ,neurotipikus” személyhez asszocidlt. - Magasan funkcionalé autistdk és
Asperger-szindromasok napld jellegli beszamoldiban tapasztalatom szerint nem ritkdn megjelenik az a
megallapitds, hogy az uUgynevezett ,neurotipikusok” szdmara az autizmussal él6k viselkedése abnormalis,
kiilénos és érthetetlen, mig egy autista sokkal konnyebben kapcsolatot tud teremteni egy masik autistaval.
Eppen ezért egyes autistak ugy vélekednek, hogy a neurotipikusok empatias készsége ebben az értelemben
ugyanolyan tokéletlen, mint amikor egy autizmussal él6t6l varjak el, hogy megértse egy nem autista személy
vélekedését, érzelmeit és viselkedését. Ez az elképzelés megjelenhet implicit médon is, az autizmussal él6k
beszamoldiban. Arra szdmitok, hogy ha a szovegkorpuszban el6forduld, mentalis allapotokat kifejezé
szavakat, szdkapcsolatokat csoportositjuk aszerint, hogy alanyuk autista személy (esetleg maga a
megfogalmazd) vagy ,neurotipikus”, kilonbséget tapasztalunk bizonyos kifejezések gyakorisagaban. Ezt a
tendenciat er@sitheti egyfajta ingroup-hatas, vagyis hogy a szovegek irdi nagyobb valdszinliséggel
hasznalnak (ha hasznalnak egyaltalan) mentalis allapotokat jelentd kifejezéseket, vagy akar masodlagos
érzelmeket szintén autista személyekkel kapcsolatban, és ezt a hatdst felerdsitheti az az éimény, hogy a
,heurotipikusok” bizonyos értelemben kevésbé empatikusak az autistdkkal, mint az autistdk egymadssal.
(Ugyanakkor elképzelhet§ az is, hogy implicit médon, az széveg szintjén is tukrozédik az a — neurotipikus
személyek altal — széles korben elfogadott vélekedés, hogy az autistdk mentalizaciés képességei messze
elmaradnak a nem autistakétdl: ez esetben a neurotipikus személyekkel asszocidlt mentdlis allapotok
tulsulya lesz jellemzé.)

3.2.3. Gyakorlati nehézségek, limitaciok

A folyamatban [év6 vizsgalatnak — bar mint az autizmus narrativ pszicholdgidjdval kapcsolatos pilot study
mindenképpen tanulsdgosnak igérkezik — van egy igen komoly limitaciéja, ami nem mas, mint a klinikai diagnodzis
hidnya. A hozzaférhet6 blogok szerz6i — akar kaptak autizmus spektrumzavar diagnézist, akar nem -
mindenekeldtt identitasukban autistak (aspergeresek), ami szintén egy izgalmas konstruktum, de nem feltétlendl
esik egybe az autizmus klinikai értelemben vett definicidjaval. Noha a szerz6k szama is eléggé korlatozott, a
madszernek vitathatatlan el6nye, hogy meglehetGsen nagy szovegkorpusz all rendelkezésre egy-egy személytél,
ami lehetGséget ad tobbféle, ritkan el6forduld szovegelem, konstruktum vizsgalatdra. A fenti hipotézisekre
vonatkozdan levont kovetkeztetések fényében a késGbbiekben mindenképpen érdemes lenne egy magasan
funkciondld, diagnosztizalt autistaktdl élettérténeti interjukat gy(jteni, és ezeken a narrativumokon tesztelni a
feltevéseket.

4, OSSZEFOGLALAS

A fentiekben bemutatott, mar megvaldsult, illetve folyamatban 1évé vizsgdlataim az autizmus spektrumzavarban
tapasztalhatd pragmatikai sajatossagok jobb megértéséhez adnak tampontokat. Normativ fejl6désli és
autisztikus gyermekek mentalizdcids teljesitménye Osszevetése alapjan vildgos, hogy a két csoport tagjai
alapvetéen kiilonb6z6 — nem feltétlenil valédi elmeolvasason alapuld — interpretdcids stratégiadkat alkalmaznak
komplex kommunikacids szituaciok megértéséhez. Mig a valdsag alapu rovidre zdarasi heurisztikat autizmussal é16
felnGttek és gyerekek egyarant hasznaljak a verbalis irdnia értelmezésekor, addig az irdnia echoikus
természetére csak normativ fejlédésl gyermekek tamaszkodnak, autisztikus gyermekek teljesitményét csupan a
mentalizacids készség magasabb szintje mellett javitja. Ugy t(inik tehat, hogy autizmussal él6k hajlamosabbak a
helyzetnek és a megnyilatkozds sz6 szerinti értelmének kognitiv elemzése alapjan donteni a beszél6
kommunikacids szdndékardl, és kevésbé tdmaszkodnak az olyan nem verbdlis pragmatikai jelzésekre, mint a
megnyilatkozds echoikus volta.

A narrativ tartalomelemzés és a szamitogépes nyelvészet igéretes Uj eszkoztdrat biztosit az autizmusban
el6fordulé pragmatikai sajatossagok feltérképezéséhez. Az autizmusra jellemzé (pszeudo-)mentalizacids
stratégidk szoveg szint(i azonositdsa révén lehetévé valhat a magasan funkcionald autistdk kiszlirése pusztan
narrativumaik alapjan. A rendelkezésre allé eszk6zok szamos kérdést, hipotézist vetnek fel, és a narrativ
tartalomelemzés alkalmazasdnak sikere valdszinlileg az elmeolvasasi készég nyelvi megfelelGinek minél
precizebb megfogalmazasatdl fligg. A mddszer remélhetéen az autizmussal él6k értelmezési stratégianak jobb
megértéséhez is hozza fog jarulni, ami az autizmussal él6k és ,neurotipikusok” kozti hatékony kétoldali
kommunikacio igéretes bazisa lehet.
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MAGYAR HENRIETTA: ,LIVING APART TOGETHER”, PARKAPCSOLATI FORMA TIPOLOGIAJA - BCE,
SZOCIOLOGIA DOKTORI ISKOLA

ABSZTRAKT

Habdar egy Magyarorszagon is elterjedt parkapcsolati formardl van szé, mégsincs meg a sziikséges
ismeretanyag, amely magyarazna és tipologizadlnd azokat az embereket, akik a ,|atogaté pdarkapcsolat” format
valasztjak. Kik is 6k? A Living Apart Together (LAT) életforma hivei a kérnyezetiik szerint olyan parkapcsolatban
élnek, ahol kizarélag egy partnerrel tartanak fent intim viszonyt, nem is keresnek alkalmi kapcsolatokat, viszont
mégis a parjuktdl kilon haztartasban élnek. Magyarorszagon a LAT forma mellett dontékrél még nem készilt
atfogo kutatas. Jelen tanulmdanyom kiemelt célja feltarni nemzetkozi eredményeken keresztiil mi az oka annak,
hogy nem koltéznek/hazasodnak Gssze a partnerikkel a ldtogatd parkapcsolatot valaszték. Majd a LAT
kapcsolat okai alapjan egyfajta tipoldgia készitése, amelynek sordn igyekszem megtalalni a valaszt arra, hogy az
individualizalt életforma hivei valasztjak-e inkabb a LAT-ot, vagy kiils6 hatasok ,kényszeritik” ebbe a formaba
6ket. Mit jelent a LAT-ot valasztok szamdra ez a kapcsolat: kiilsé kériilmények kényszerlisége vagy egy
tudatosan vdlasztott, teljesen uj formdja a pdrkapcsolatoknak? A téma terjedelmessége és Osszetettsége miatt
e rovid tanulmany elkészitése soran nem lehet elsédleges célom egy atfogd és a mindenre kiterjed6 részletes
kutatds elkészitése, mivel a tanulmany keretei ezt nem teszik lehetévé. Meggy6z6désem szerint azonban ez a
vizsgalat, néhany fontos gondolattal, a LAT kapcsolat valasztds okainak megismerésével, tipologizalasaval
lehet6séget teremt ennek a kapcsolati formanak a megértésére is, ezzel pedig komoly kiindulasi pontja lehet
egy késbbbi részletes magyarorszagi vizsgalatnak, amelynek els6 lépéseit a PHD kutatdsom soran szeretném
megtenni.

1. BEVEZETES

Az utébbi néhany évtizedben vildgszerte jelent6s atalakulas tortént a parkapcsolatok terén, mind a
kialakuldsukban, mind a formdk megoszldsdban. Példa erre a hdzassdg halasztdsa, hanyatldsa, valamint az
egylttélés népszerliségének novekedése is. Ezzel a valtozé trenddel nyilt lehet6ség arra, hogy ujabb
parkapcsolati formak jelenjenek meg a hazassag és az egylittélés mellett. Egyik ilyen alternativa, amelynek a
kulturalis térnyerése egyre jelent&sebb, az az életforma, amelynek hivei a kiilvildg szamara ismert kizardlagos
partnerkapcsolatban — nem alkalmi kalandokkal — élnek, a partnereknek nincsenek mas tartds parkapcsolatai,
am mégis kildn haztartdsban laknak. Ez az Uj parkapcsolati forma a Living Apart Togehter®, amelynek magyar
megfelelGjeként a ,latogatd parkapcsolat” kifejezés kezd beépiilni a tudomanyos kdztudatba. Magyarorszagon
- az NKI ,,Eletiink Fordulépontjai” tarsadalmi - demografiai panel adatfelvétel 2008/09-es kérdezési hullamanak
adatai szerint - mintegy félmillié feln6tt valasztja ezt a pdrkapcsolati format. Mégis eddig még a LAT
parkapcsolati forma nalunk nem kerilt a tarsadalomtudomanyi érdekl6dés kdzéppontjaba, igy els6 lépésként
egy korabbi tanulmanyomban a nemzetkdzi kutatdsok mddszereit és eredményeit dolgoztam fel és mutattam
be szisztematikusan. Ezzel is probaltam irdnyt mutatni és megteremteni egy kés6bbi magyar vizsgalat alapjait.
Hiszen napjainkban a parkapcsolatok kutatasa soran jellemz6en egy haromoldald modellt alkalmaznak a
tudomadnyos vilagban, amely a kévetkez6 kategoridkat kiilonbozteti meg: egyediilalld, élettarsi kapcsolatban él
vagy hazas valaki. (Rindfuss and Van den Heuvel 1990 in Reimondos, Evans Gray 2010; Roseneil 2006). Viszont
a Living Apart Together parkapcsolati formdat nem lehet megfelel6en elhelyezni ebben a modellben, igy igazan
nehéz felmérni, hogy mi jellemzi ezt a kapcsolattipust (Borell and Ghazanfareeon Karlsson 2003 in Reimondos,
Evans Gray 2010). Annak ellenére, hogy egyre nagyobb mértékben keril a nemzetké6zi kutatasok figyelmének
kozéppontjaba a LAT pdrkapcsolati alternativa, még nem tortént meg az egységes szemlélet kialakitdsa, a
parkapcsolat kutatasba torténé integralasa. A kilonbozd vizsgalatok kézos jellemzdje, hogy eltér6é mintakon,
kilonféle kutatdasok keretei kozott vizsgaljak a Living Apart Together pdrkapcsolati format, viszont nem
forditanak arra kilon figyelmet, hogy a LAT kapcsolatok okai alapjan tipoldgiat készitsenek. A Living Apart
Together parkapcsolati formaval foglalkozé6 nemzetkézi szakirodalom feldolgozdsa sordn egyértelm(ivé valt
szdmomra, hogy igen sokféle alakban megjelené tarsadalmi jelenségrél van szd, hiszen ebbe a kategéridba
tartoznak a sziileikkel egyltt él6 egyetemistdk és az Ujabb hazassagot kétni nem kivdnd 6zvegyek is, ez alapjan
elmondhato, hogy egy nagyon erésen heterogén csoport. Ebbél is jol l1athatd, hogy a latogatd parkapcsolatok
esetén egy Osszetett, tobb kiilonb6zd okra, eltérd altipusra visszavezethetd tarsadalmi jelenségrél van szé. igy

8 Living Apart Together (LAT) pdrkapcsolat: hosszabb tavi monogam partnerek, akik magukat egy parnak valljak, és masok is
igy tekintenek rajuk, viszont nem élnek egyitt, ebben kilonb6znek az élettarsi kapcsolattdl. (Haskey and Lewis 2006) Ez az
egyik legjobb meghatarozas, de csak statisztikai mérésekhez hasznalhatd, amely a partnerek szubjektiv valaszaira alapoz.
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észlelve a jelenség tobbarcusagat, mindenképpen érdemes nagyobb energiat forditani arra, hogy a LAT
kapcsolat okai alapjan egyfajta tipoldgia késziiljon. Jelen tanulmanyom elkészitésének f6 célja az, hogy a LAT
formdban él6ket heterogén csoportként kezelve egy kategériarendszert allitsak fel, amelybe kiilonb6z6
ismérvek szerint csoportositom a latogatd pdarkapcsolatban él6 parokat. Vizsgalatom elkészitéséhez a korabbi
tanulmanyomban mar szisztematikusan feldolgozott eddigi nemzetkozi tanulmanyok adatait, ismereteit
haszndlom. A tipologizalas soran igyekszem feltarni, egyrészt azt, hogy az individualizalt életforma hivei
valasztjak-e inkabb a LAT-ot, vagy kiils6 hatasok ,kényszeritik” ebbe a formaba 6ket. Masrészt, hogy a LAT
parkapcsolati forma egy atmeneti szakasz az egyittélés felé, mely esetben nincs egy allandé LAT-réteg, hanem
meglehetésen nagy a fluktuacié ebben a csoportban, vagy valéban egy teljesen (j formaja a hosszutavu
parkapcsolatoknak.

2. LAT KAPCSOLAT TIPOLOGIAJA

Empirikus vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy a Living Apart Together parkapcsolatot valasztok

egy sokszin(i és heterogén csoport, mivel az élet kiilénb6z6 szakaszaiban kiilonb6z6 motivumok, és szandékok
kovetkeztében a kilonélés dnkéntes vagy kényszerl cselekedet is lehet. Az eddigi ismeretek alapjan az jol
lathato, hogy ez a parkapcsolati forma nagyon megfelelGen illeszkedik az életkor és a korabbi parkapcsolatok
valtozdsahoz. Mig a fiatal generacié ebben a kapcsolatban el6re halad egy kozos otthon felé a partnerével, az
id6sebb korosztalynal ez mar egy allanddsult allapotként mutatkozik, amely lehet6vé teszi szamukra a
kapcsolat soran az autondmia és az intimitds kett6sségének megbrzését. Az id6sebbekhez képest a fiatal LAT
kapcsolatot vdlasztok gyakrabban élnek egylitt mas feln6ttekkel esetleg a sziileikkel. A fiatalabbak nagyobb
aranyban képzelik el a jov6t ugy, hogy a partneriikkel egyiitt élnek, amely utalhat arra, hogy a fiatalok kdrében
a LAT csupan egy atmeneti |épés az egyittélés és a hdzassdg felé. A par mindkét tagjanak korai
karrierszakaszdban valhat stratégiai lépéssé a nem 06sszekdltozés, mivel sajndlatos mdédon a fiatalabb
korcsoportokban a munkaerdpiaci részvétel nem garantadlja a gazdasagi Onallésagot, mert alacsonyak a
fizetések, bizonytalanok a munkaszerz6dések és sz(ik a lakdspiac, amely megerdsiti a szul6ktl vagy mas/tobb
személyt6l valé fliggGséget. Ezzel megakadalyozza a hosszutavua elkotelez6dést, amelyre példa lehet a
partnerrel valé egyiittélés. igy a fiatalok korében a hdazassigkotések alacsony szamat és az egyiittélések
el6forduldsanak alacsony gyakorisagat nem lehet helyesen ugy értelmezni, hogy csokken a partnerkapcsolatra
valé hajlanddsag, hanem inkdbb a k6z6s otthon kialakitasa tolddik egy késébbi id6pontra.
A Living Apart Together parkapcsolati formaval foglalkozé nemzetkozi szakirodalom szisztematikus feldolgozasa
soran kapott eredmények egyértelmlen mutatjak, hogy a kategorizalas két f6 ismérve a ,sajat dontés” és a
,kils6 kényszer” lehet. Két nagy csoportot kilonboztethetlink meg a LAT kapcsolatot valasztdok korében: az
egyik alcsoporthoz azok a parok tartoznak, akik valamilyen oknal fogva (kilsé kényszer) nem élnek egyiitt, de
szeretnének, és a masik csoport, akik tudatosan valasztottdk azt, hogy nem kivannak egyiitt élni partnerikkel
(bels6 valasztas), de 6nmagukat ettdl fuggetlenil a kilvilag felé is egy parként definialjak. (Levin és Trost 1999)

2. 1. Kiils6 kényszer
2.1.1. Gondoskodds mds személyekrél

Sajat gyermekeinek nevelése vagy id6s hozzatartozérdl valdé gondoskodas lehet az egyik oka annak, hogy valaki
nem szeretne a parjaval 0sszekoltdzni. Egyik tipusa a gyermekiiket egyedil nevel§ sziil6k, ahol a par egyik,
esetleg mindkét tagjanak kiskoru gyermeke van, aki vele él és nem szeretné, ha mas bekdltdzne a gyermekkel
k6z6s haztartasba. Valdjaban a gyermek kezében van a déntés, még akkor is, ha a sziil6 ezt nem is igy gondolja.
Kanaddban a n6k 23%-a, férfiak 5%-a él gyermekkel LAT parkapcsolatban (Milan, Peters 2003). A n6k inkdbb
azokat a gyermekiiket egyediil nevel6 sziil6k, akik nem szeretnének kozos hdztartast kialakitani az Uj partnerrel.
Az Egyesiilt Allamokban a nék korében kicsi a killonbség a parkapcsolat allapota és annak a valdszintisége
kozott, hogy a gyermeke vele él-e: LAT kapcsolatban éI16 n6k 45%-a él a gyermekiikkel egyiitt, a hdzas n6k 50%-
a neveli a gyermekét, mig az élettarsi kapcsolatban él6 nék 52%-a lakik a gyerekkel egyitt. A férfiaknal mar
jéval nagyobb ez a kilonbség, LAT kapcsolat esetén 9% neveli a gyermekét, hdzas férfiak 49%-a él a
gyermekével, élettdrsi viszonyban él6k 39%-a lakik egylitt a sajat gyermekével. (Strohm, Seltzer, Cochran, Mays
2009). Ez az eredmény joél mutatja, hogy a n6k valasztjak nagyobb aranyban ezt a parkapcsolati format, ha
gyermekiiket 6k nevelik egyediil. Erdekes, hogy Ausztrdlidban az egyediildllé sziilék fele gy képzeli, hogy a
kovetkezd 3 évben Osszekoltozik a partnerével. Egyrészt lehetséges, hogy a gyermekek addigra megszokjak az
Uj partnert, vagy esetleg abba a korba érnek, hogy elkéltoznek. (Reimondos, Evans, Gray 2010)
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1.abra. Gyermekikkel valé egylittélés aranya parkapcsolat szerint az Egyesiil Allamokban nék esetében
Forrds: Strohm, C., Selzer, J.A, S.D Cochran & V. Mays (2008): “Living Apart Together” relationships in the
United States. California Center for Population Research.
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2.4bra. Gyermekiikkel vald egyiittélés aranya parkapcsolat szerint az Egyesiil Allamokban férfiak esetében

Forrds: Strohm, C., Selzer, J.A, S.D Cochran & V. Mays (2008): “Living Apart Together” relationships in the

United States. California Center for Population Research.
Madsik tipusa ennek a kategéridnak, az idds hozzdtartozok gondozasa, amikor a felelGsségérzet erGsebb annal,
hogy elkoltozzenek és esetleg magdra hagyjak az id6s sziil6t, nagyszulSt. Félelem alakul ki, hogy nem a
tarsadalmilag elfogadott normdk szerint cselekszenek, hiszen a szll6k aldozatokat hoznak, amit viszonozni
szeretnének, amennyiben ezt nem teszik meg utdna blntudat léphet fel. igy ebben a formaban nem kell
valasztani a szll6 és a partnerkapcsolat kozott, mindkett6 megmarad. Ez esetben a gondoskodds és a
felelsségvallalas nem partner iranyaba torténik, hanem a gyerekek vagy a szUl6k részére.
2.1.2. A fiatal életkor és/ vagy a tanulds miatt
A LAT kapcsolat ugy tlnik a fiatalok korében sokkal inkabb dtmeneti és akaratlan vdlasztds. A fiatalok egy
részének korében a hazassagkotés a tervek kozott szerepel, de az iskolai kételezettségek vagy a munkaerépiaci
helyzet korlatozza ezt (Levin and Trost 1999). Azok a fiatalok, akik még nem léptek ki az iskolabdl gyakran
gazdasagilag fliggnek sziileikt6l, igy még nem hoznak létre sajat 6nallé haztartast. A spanyol vizsgalatnak az
adatai is azt mutatjdk, hogy alacsony szdmban vannak azok, akik még iskolasok, de mar egyiitt élnek
partneriikkel. Kanaddban is nagyobb mértékben a fiatalok korében jellemzé valasztas a LAT. A 2001-es kutatas
eredménye szerint leggyakrabban a 20-29 év kozottiek vdlasztjdk ezt a parkapcsolati format, hiszen 56%-uk
nem él egyltt partneriikkel. Nagy-Britannidban tobb vizsgalat szintén azt az eredményt mutatta, hogy a
fiatalabbak korében felllreprezentalt a LAT kapcsolat, am a kutatds vezet@i sugalljak, hogy er&sen torzit a
felvétel, a fiatal feln6ttek csoportja emeli az ardnyt, mivel a 18-24 év kozottiek 90%-ara a LAT kapcsolat
valasztasa jellemzé. (Haskey és Lewis 2006)

20-29 év kozotti
parkapcsolatban él6k

egyiitt élnek
44%
nem élnek egyiitt

56%

| W egyiitt élnek @ nem élnek egyiitt |

3. dbra. Egyittélés ardnya Kanadaban a 20-29 év kozottiek korében
Forrds: Milan, A and A. Peters (2003): Couples living apart. Canadian Social Trends. Canadian Social Trends

552



Ebbe a kategériaba tartozhat, amikor az egyik fél még iskoldba jar egy adott helyen, mig a par masik fele mar
munkat kap egy masik varosban, varhatd, hogy az iskola befejezésekor utdna koltozik és egyutt élnek majd vagy
akar azonos varosban élnek viszont az iskolas még nem tud beszéllni a kozos otthon koltségeinek fedezésébe.
Mivel az egylittélés, mint lehetséges szocialis intézmény elfogadottd valt, igy szamukra is az egylittélés valik
normava, ehhez viszonyitva hatdrozzak meg a kapcsolatukat LAT formdanak. Ebben a csoportban a
megallapodas sokkal inkdbb a korilmények, a gyakorlati és pénzligyi megszoritasokon alapul és nem a
valasztason. (Reimondos, Evans, Gray 2010)

LAT kapcsolat
életkor szerinti megoszldsa

20- 29 év kozott;

56%

W 20- 29 év kozott
m 30- 39 év kozott
0 40- 49 év kozott
o 50 év felett

4. abra. LAT kapcsolat megoszlasa életkor szerint Kanadaban
Forrds: Milan, A and A. Peters (2003): Couples living apart. Canadian Social Trends. Canadian Social Trends
2.1.3. Munka és gazdasdgi ok:

Leginkabb a fiatal feln6ttek koérében a munkaer6piaci bizonytalansdg és a szlikds és sok esetben magas
koltséggel jard lakhatasi lehetGségek kényszeritik arra a fiatalokat sok esetben, hogy szileikkel éljenek még
akkor is, ha stabil parkapcsolattal rendelkeznek. A késleltetett fészekelhagyds lehetévé teszi a megtakaritasokat
egy késébbi lakas kibérlésére, esetleg megvasarlasara. Spanyolorszagban is ez az egyik jellemzGje a LAT
kapcsolatoknak, hiszen a LAT kapcsolatban él6 30-34 év kozotti nGknek csupan 14.3%-a él egyedil, 6nallod
haztartasban. (Bernardi and Poggio 2002 in Castro-Martin,T. M. Dominguez-Folgueras and T.Martin-Garcia
2008).

2.1.4. Hagyomdny:

Szocioldgiai szempontbdl egy er6s normativ elvards a kiilonb6z6 orszagokban, hogy a fiatalok addig nem
kotnek hdzassdgot, valamint nem hagyjak el a szil6i hdzat, amig nem fejezik be az iskolat. Példaul
Spanyolorszdgban is er6sen jelen van ez a hagyomany, viszont az egyik legnagyobb kiilonbség Spanyolorszag és
a tébbi hazassagot halaszté orszag kozott, hogy naluk a hazassag halasztasat nem ellensulyozza egyiittélések
névekvd ardnya. Mig Eszak-Eurdpaban az elsé 9sszekoltdzés lényegesen korabban megtorténik, minthogy a
hazassagkotési statisztikdban megjelenne a kapcsolat, addig Spanyolorszagban a késGbbi partnerkapcsolat a
jellemz6, és nem csak az egyuttélések alacsony szdma miatt, hanem, mert az egyittélésbe |épéskori életkor
csak kicsit alacsonyabb, mint a hazassagkotéskori életkor (Castro-Martin,T. M. Dominguez-Folgueras and
T.Martin-Garcia 2008). Kévetkezésképpen azoknak a 20-34 év kozotti nGknek az aranya, akik még nem Iéptek
egyUttélésen alapuld parkapcsolatba, Eurdpa szerte Spanyolorszagban a legmagasabb (62,2%) az aranya.
Korabbi mast vizsgdld tanulmanyok jol mutattak azt, hogy a nem egyittél6 pdrok gyakorisdga magasabb
azokban az orszagokban, ahol a késGi hdzassagkotés jellemzd és alacsony az egylttélések gyakorisaga, pl.:
Japanban (Rallu and Kojima 2000, lwasawa 2004 in Castro-Martin,T. M. Dominguez-Folgueras and T.Martin-
Garcia 2008).

2.2 Sajat dontés

2.2.1. Nem akarjdk megismételni kordbbi pdrkapcsolati hibdikat

A nemzetkozi vizsgdlatok soran kiilonb6z6 bizonyitékok utalnak arra, hogy azok, akik 6nként élnek kilon a
partneriktél, sok esetben olyan személyek, akik mar atestek egy valdson vagy egy kordbbi kapcsolatuk mar
megromlott, igy ezeket a tapasztalatokat nem szeretnék ujra atélni, vagyis , kockazatkertil6k” (de Jong Gierveld
2004; Levin 2004; Roseneil 2006). Ebbe a mintaba azok a személyek tartoznak, akik szerint ez az egyittélési
forma lehet a megoldas arra, hogy korabbi hibajukat ne ismételjék meg, ne keriljenek Ujra szamukra
kedvezétlen helyzetbe. Rendelkeznek tapasztalattal korabbrdél a hagyomanyos parkapcsolati formak terén,
amely felbomlott, viszont torekszenek arra, hogy ez a helyzet Ujra ne kévetkezzen be. A LAT parkapcsolat nyujt
megoldast, ha az egyén fél magdtdl vagy félti magat egy élethelyzettsl, amelyben kordbban mar sériiléseket
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szerzett. JO példa erre a tipusra, amikor egy nét elhagy a férje egy masik n6 miatt, a n6 a kovetkezd
kapcsolatnal félve attdl, hogy felveszi a parkapcsolatban 1év6 néi szerepet (haztartasi né), amelynek hatasara
kihdGlhet a kapcsolat, inkdbb a LAT format valasztja, hiszen 6sszekoltézés nélkil fenntarthatja a vardzst és
tanulva a kordbbi tapasztalataibdl, nem koveti el esetleg ugyanazokat a hibdkat. Tartdsan megtartjdk a LAT
kapcsolaton keresztlil a randizds korszakot, elkeriilve a kapcsolat esetleges ellaposodasat, hétkdznapi
problémakat. Ausztrdliaban az id6sebb valaszaddknak tébb, mint 70%-a ebbe a kategdridba tartozik: kordbban
mar voltak hazasok, szereztek tapasztalatokat hagyomanyos parkapcsolati formdakban és ezt kévet6en az Ujabb
kapcsolatnal mar 6nként dontottek pozitivan a kiilonélésrél. Mig ugyanez a kategoria, vagyis korabban mar
szereztek tapasztalatokat a hagyomanyos pdrkapcsolati formdban, a 25 év alattiak esetében kevesebb, mint a
fele. Azt azonban nehéz pontosan megallapitani, hogy a korilmények miatt atmenetileg kényszeriilnek ebbe az
egylttélési formaba vagy véglegesen e mellett a kapcsolati tipus mellett dontéttek.

2.2.2. Idésebb korosztdly, nyugdijasok

Egy fajta minta a LAT kapcsolatra az a tipus, akik szeretnék megtartani sajat életteriiket, ahol korabban is laktak
altaldban egy masik személlyel, de idGsebb korban is sziikségiik van a szeretet érzésére és igy Ujabb
parkapcsolatba lépnek, viszont nem ragaszkodnak a kdz6s otthonhoz. Mivel mindkét fél hosszabb ideig élt a
sajat haztartasaban, esetleg korabbi parkapcsolatdban kotddik a tulajdonahoz, emlékeihez és nem hagyna ott a
»szeretet érzésért” mindezeket a dolgokat és koltozne Ossze az Uj partnerével. Ezek a tarsadalmi targyak fontos
szimbdélumok, amelyekr6l nem mondananak le, esetleg gyermekeik és unokdik visszajarnak oda és kdzosen
kot6dnek a régi emlékekhez. Vannak akik régdta élnek egyediil, ezért nem vagynak arra, hogy 6sszeszokjanak
egy Uj partnerrel, ami mint tudjuk egyittélésnél sokkal nehezebb. Ebben az esetben az Uj kapcsolatuk
konnyebben valdsithatd meg LAT forma keretei k6zott. Nagy-Britannidban tobb vizsgalat mutatta azt az
eredményt, hogy az idGsebb korosztalynal is, még ha csak kisebb aranyban is, de jelen van a LAT kapcsolati
forma és a sajat, korabbi életiikhdz vald kotédés biztositasa a magyardzat a valasztasukra (Haskey és Lewis
2006). Ausztrdliai vizsgalatok eredményei azt mutattak, hogy az id6sebbek, akik korabban mar voltak hazasok,
sokkal alacsonyabb szazalékban kivantak a jov6ben 6sszehazasodni partneriikkel, mint a fiatal korosztaly, az
id6sebb valaszaddknak (55 év felettiek) tobb, mint 70%-a azok, akik korabban mar voltak hazasok, dontottek
pozitivan a kilonélésrél. Ezen kutatds eredményei szerint az id6sebbek esetén csak 32% gondol a jovébeli
Osszekoltozésre, 68%-a mondta azt, hogy nem vagy nagyon nem valészin(, hogy Ujrahdzasodna a jov6ben, és
csak kevesen gondoltak arra, hogy a LAT kapcsolat egy atmeneti allomas az egyuttélés felé. A Kanaddban
kapott eredményekben lathatod jél az, hogy az életkor mennyire hat ki arra, hogy milyen elvdrasaik vannak a
jovére nézve a Living Apart Together parkapcsolatban él6knek, hiszen mig a 20-29 év kozottiek 57%-a tervezi az
oOsszekoltozést, 30-39 kozottieknek mar csak 46%-a, 40-49 évesek 48%-a és 50 év felettiek 26%-a. Ezek az
eredmények egyértelmlen Osszhangban vannak azzal az elméleti magyarazattal, hogy az idGsebbekre,
nyugdijasokra jellemzd, hogy szeretnék megtartani sajat hdztartasukat, de fontos szdmukra a parkapcsolat
folytatasa is (Milan, Peters 2003). IdGsebb korban jellemz6 tehat az az egylttélési forma, amikor az egyének
eltekintenek az élettarsi kapcsolat |étesitésétdl, igy konnyebben fenn tudjak tartani a korabbi kapcsolatot
feln6tt gyermekeikkel igy megérzik egyéni autondmidjukat. (de Jong Gierveld 2004).

Osszekoltozés tervezése Kanadaban

20- 29 évkozott  30- 39 évkozott  40- 49 év kozott 50 év felett

5. abra. Osszekoltdzés tervezése Kanadaban életkor szerinti megoszlas
Forrds: Milan, A and A. Peters (2003): Couples living apart. Canadian Social Trends. Canadian Social Trends
2.2.3. A kapcsolattesztelés

Ez az id6szak a tarskeresési folyamat, és ezek a kapcsolatok hosszabb-révidebb ideig tartd elkotelezettségek
egy formaja (Strohm, Seltzer, Cochran and Mays 2009). Ebbe a csoportba tartozik, amikor a parok nem elég
elkotelezettek egymas irdnt, nem kotnék szorosabbra egyeldre a fennadllé kapcsolatot, igy abban az esetben, ha
meggondolnak magukat konnyebb szétvalni. Viszont, ha jél érzik magukat egytt, akkor kialakitjak majd a koz6s
haztartdsukat. Legjellemz6bb a fiatalok kérében, vagy a harmincas éveikben jaré parok esetén, amikor elsé
Iépésként még félnek az elkotelez6déstél, akar hosszabb egyediil eltéltott idészak utan. A LAT kapcsolat fiatal
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profilja (20-24 év kozottiek 30.9%, 25-29 év kdzottiek 23%-a) Spanyolorszagban is felveti azt a magyarazatot,
hogy az ilyen tipusu kapcsolat valasztasa elsGsorban egy folyamatban |évé allomas, amely az egyiittéléshez,
esetleg a hazassaghoz vezet. Az 1999-ben végzett felmérés szerint, a 15-49 év kozotti n6k 44,6%-a nem élt
hazassagban vagy élettarsi kapcsolatban, viszont korilbelll egyharmaduk tartott fenn olyan parkapcsolatot,
ahol nem élt egyitt senkivel. A 20-34 év kozo6tti spanyol n6k kétharmada még nem kotétte meg az elsé kozos
otthonon alapuld partnerkapcsolatat, azonban csaknem a fele stabil parkapcsolatban él egy olyan térssal, akivel
nem tartanak fent k6zos haztartast. Kanaddban a LAT kapcsolatban él6k mintegy fele — fliggetleniil, hogy né
vagy férfi az illet6 — szeretne kdzOs haztartasban élni parjaval a jovGben, a tobbiek nem szeretnék ezt a
valtozast az életiikben, vagy esetleg még nem dontottek réla. (Milan, Peters 2003). Ausztrdliagban folyd
vizsgalatok sordn a valaszaddkat arrdl is megkérdezték, terveznek-e hdazassagot a jovében. Nem volt
meghatarozva, hogy a tervezett eskiivé a jelenlegi LAT partnerrel torténik vagy massal, feltételezhetd, hogy a
tobbség a jelenlegi tarsara gondolva adta meg a vdlaszt. Az egylttélésre vonatkozd kérdésekhez hasonld
eredményként itt a 25 év alatti korcsoport 71%-a gondolta, hogy valdszinli vagy nagyon valdszinl, hogy
hazassagot kotnek, valamint a hazassaghoz vald hozzaallasuk nagyon pozitiv volt azoknak a fiataloknak, akik
korabban mar éltek élettarsi kapcsolatban.

2.2.4. Hdzassdg vagy egyilittéléstél LAT kapcsolatig

Egy nehéz hazassag vagy egyuttélés esetén lehet megoldas a LAT kapcsolat a parkapcsolat megmentésére. Azok
a parok, akik évek 6ta élnek egyiitt partneriikkel, de a mindennapi rutin megneheziti a k6zos életliket (unalom,
bosszanté rigolyak) viszont elvalni nem akarnak. Inkdbb a valas helyett megoldasként az egyik fél egy masik
lakdsba koltozik, amely akar kozvetlen kozelben helyezkedik el a kordbbi otthonuktdl. Ezzel teremtik meg az
idedlis kornyezetet, amely illeszkedik mindkét fél életstilusdhoz. A mindennapi élet tulsdagosan bonyolult és
nehéz, hogy 100%-osan megosszak egymassal, igy a LAT kapcsolattal teremtik meg a szlikséges egyensulyt. A
vizsgalt nemzetkozi kutatdsok soran elenyész6 az olyan parkapcsolat, ahol ez lenne a magyardzat a LAT
kapcsolatra.

Masik tipusa ennek a kategdridnak, amikor az ehhez a parok megtartjak mindkét haztartasukat, bar az egyikre
az ideiglenes jelleg érvényes. Oket teljesen mas cél mozgatja a parkapcsolatuk alakitdsa soran. Valéjaban a
munka teremti ezt a helyzetet, és mivel mind a partnerkapcsolat, mind a munka fontos az egyén szdmara, igy
ezt az allapotot valasztjdk. Még ha tudnd is tdmogatni a masik fél, nem fogadja el — a fliggetlenség, amely
kiemelked6en fontos ezen valaszaddknal. Ezt a tendencidt szokas individualizacioval magyarazni. Egy
évszazaddal vagy fél évszazaddal ezelGtt, az emberek aligha viselkedhettek volna igy, mint most. Az
individualizmust lehet hozzdaallasbeli trendnek nevezni, de ez is egy olyan viselkedési forma, ami mara
engedélyezetté/ elfogadottd valt. (Levin és Trost 1999)

3. OSSZEGZES

A LAT kapcsolat okai sokrétliek és az emberi életszakasz folyaman eltéréek. Az jél lathato, hogy ez a
parkapcsolati forma kivaldan illeszkedik mind az életkor mind a korabbi parkapcsolatok valtozasahoz. (Milan
and Peters 2003) Mig a fiatal generacidé szamara ez a kapcsolati forma az elsé |1épés a parkapcsolat terén és
majd ezt kovetben a koévetkezd szinten megteremtik partneriikkel a k6z6s otthont, addig az id6sebb korosztaly
ezt mar egy allandd kapcsolati formdanak tekinti, amelyben megdrzik a sziikséges autondmiajukat, viszont
lehet6ség van az intimitds érzetére is. A killonélés valasztasa mar nem szamit kilonos viselkedésnek, hanem a
tapasztalatok szerint a meghittség és az elégedettség jellemez, amellett, hogy a partnerek a meglévs
kotelezettségvallalasaikat, identitasukat és fliggetlenségiiket megtarthatjdk — akar egy gyermek vagy
gondozasra szoruld sziléd mellett —, fenntarthatjdk sajat szocidlis haléjukat, kapcsolatrendszeriiket és
tulajdonukat is, elkeriilve ekdzben az egylittélésbbl adddoé problémakat.

A kategorizalds két f6 ismérve a ,sajat dontés” és a ,kilsé kényszer”. Hiszen az 0sszekoltézni nem kivanok
tébbsége nem individualista jellegli okokat fogalmazott meg. A nemzetkozi kutatasok eddigi eredményei
felhivtak a figyelmet arra, hogy az egyének egy jelentGs része rovid, atmeneti szakasznak tartja ezt a
kapcsolatot, mig a kisebb hanyad szamara jelent ez a kapcsolati forma egy stabil, tartds partnerkapcsolati
format. Az eddigi adatok rdamutattak arra, hogy ez a kétarcusag az egyik f6 jellegzetessége ennek a
kapcsolatnak. A vizsgalati eredmények alapjan megdllapithaté, hogy a LAT kapcsolat a fiatalok kérében sokkal
inkabb atmeneti és akaratlan valasztds egyfajta kényszer hatdsdra alakul ki. A fiatalok nagy részénél a
hazassagkotés a jov6beni tervek kozott szerepel, de az iskolai kotelezettségek vagy a gazdasagi helyzetiik
korlatozzak a lehetGségeiket. (Levin and Trost 1999). Egyrészt az iskola vagy a munkahely féldrajzilag mashol
helyezkedik el, vagy pénziigyi- és haztartdssal kapcsolatos tényez6k befolyasoljak azt, hogy a fiataloknak nem
adatik meg az a lehet8ség, hogy a parjukkal 6sszekoltozzenek. Példaul azok a fiatalok, akik még a szileiknél
otthon élnek nem valdszinl, hogy megteremtettek mar egy olyan anyagi helyzetet, amely biztositja a megfelel$
hatteret ahhoz, hogy a partneriikkel 6sszekoltozzenek. Masoknal ez az id6szak csupdn a tarskeresési folyamat
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egy része, melynek soran hosszabb-rovidebb ideig tartd elkotelezettségen keresztiil ismeri meg a masikat. A
gyermekek vagy id6s sziil6k gondozasi is gyakori ok arra, hogy nem tartanak fent k6zos haztartast a parok.
(Strohm, Seltzer, Cochran and Mays 2009). Ezek a koriilmények mind befolyasolhatjak azt a déntést, hogy az
egyének Osszekoltozzenek a pdrjukkal vagy sem, viszont valdszinl, hogy a koérilmények vdltozdsaval a
kapcsolatukban is valtozas torténik és 6sszekoltoznek. Masik alternativaként a LAT kapcsolat lehet egy tartds
parkapcsolati forma, amely egyszerre teszi lehet6vé az intimitast és a figgetlenség autondmiajat, ez ugy tlnik
az id6sebb korosztaly korében jellemz6 (Levin 2004). Ez a parkapcsolati forma biztositja szamukra annak a
lehet6ségét, hogy megtartsak sajat otthonukat, tulajdonukat, mégis parkapcsolatban éljenek. Néhanyan ugy
érzik a sajat otthon megtartdsa eloszlatja a hdzimunka és a gondviselés egyenlStlen megosztasat, ugyanakkor
lehetdvé teszi szamukra a fliggetlenséget. Mdsok Ugy érzik a sajat otthonuk fizikailag vagy szimbolikusan az a
hely, ahol kilonb6z6 tdrsadalmi tevékenységeket végezhetnek gyermekeikkel, unokaikkal, vagy akar
barataikkal. Alapvetéen azonban a kutatdk széles kore szerint a LAT nem egy uttor6 csalddforma, hiszen a
valaszadok ritkan fejtik ki, hogy kifejezett dhajuk ez az ujfajta forma, és elutasitandak a hazassagot vagy az
egyuttélést, sokkal gyakrabban beszélnek a kiilonélés gyakorlati és érzelmi elényeirdl, ahol a dominansabb
indok az dvatossdg (Duncan, Phillips, 2010).

4. KONKLUZIO

A vizsgdlt nemzetkozi kutatasok elemzése azt mutatja, hogy nagyobb részben jellemzé az a
megallapitds, hogy a LAT kapcsolat inkdbb egy atmeneti szakasz egy parkapcsolat elkotelez6dési folyamata
soran, nem pedig egy hosszUtavu végleges megallapodas/vélasztés. Jelenleg a keresztmetszeti adatok miatt az
ismereteink korlatozottak, leginkdabb mennyiségi adatok. A LAT kapcsolat még pontos feltdrashoz longitudinalis
adatokra lenne sziikség ahhoz, hogy megvizsgaljuk a kiilonélé pdroknak, hogyan alakul az életpdlydjuk —
haladnak az egyiittélés vagy a hazassag felé vagy ez marad a tartds allapot. Egy eseménytorténeti elemzés
lenne a megfelel6 megoldas a partnerség dinamikajanak tanulmdanyozasara. A névekvd parkapcsolati formak
hivjak életre a longitudinalis adatgy(ijtés fontossagat, mivel az egylittélésre vald fokuszalason tovabb kell [épni.
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NAGY MARTON, SOMOS ESZTER & KIRALY ILDIKO: AZ ASSZOCIATIV EMLEKEZET SZEMMOZGAS
ALAPU VIZSGALATA - ELTE PPK, PSZICHOLOGIA DOKTORI ISKOLA

1. BEVEZETO
1.1 Az asszociativ emlékezet a pszicholégidban

A kisérleti pszicholdogia tobb felosztast is alkalmaz az emlékezeti rendszerek (vagy folyamatok)
megkllonboztetésére. Endel Tulving (1985) bontotta fel az explicit emlékezeti rendszert epizodikus és
szemantikus rendszerekre. Elmélete szerint az informdcidk elShivasa a két rendszerbdl eltéré tudatossagi
szinttel jellemezhetS. A szemantikus rendszerbdl elGhivott informacié tudatos (noetikus) tudattartalomként
jelenik meg és az eredeti kontextusatodl fliiggetlen, tudas tipusd informacidk el6hivasat jelenti (pl.: Franciaorszag
févarosa Parizs). Az epizodikus emlékezeti el6hivas azonban éntudatos (autonoetikus) tapasztalatként jelenik
meg, mely soran a személy egy korabbi személyes eseményt él Ujra at (pl.: tavalyi karacsonyi vacsora). Tulving a
két emlékezeti valasz kozti kiilonbséget egy tudatossdgi kritérium alapjan hatdrozta meg. A tudatossagi
kritériumon alapuld vizsgalat az emlékszem-tudom feladat, mely sordn a résztvevGknek introspekcids
maddszerrel sajat tudattartalmukat megfigyelve kell eldéntenilik, hogy emlékeznek vagy inkabb “tudjak”, hogy
mely ingereket tanultak kordbban. A feladatban azonban a résztvevék egy olyan leirast kapnak a két emlékezeti
valaszrdl, mely a kiilonbséget pusztan asszociativ alapon hatarozza meg szamukra (Gardiner,2008). Az
epizodikus emlékezeti el6hivast tehat az ,inger + asszociativ informdcié” elGhivasdanak képességeként is
definidlhatjuk (ekkor a kutatasi kérdések kozil kikertl a klasszikus Tulving altal hangsulyozott tudatossagi szint
kérdéskore). Az asszociativ (reldcids) emlékezeti képesség tehat szorosan kapcsolddik az epizodikus emlékezet
fogalmdhoz. A szakirodalomban az epizodikus el6hivast egy rokon fogalommal, a rekollekcid kifejezéssel
azonosithatjuk (Yonelinas, 2001). A felismerési emlékezet elméletei a rekollekciéra Ggy tekintenek, mint az
explicit, tudatos emlékezet egyik folyamatdra. Azonban néhéany vizsgalat (Cohn és Moscovitch, 2007; Nagy és
mtsai, 2013) eredményei azt mutatjak, hogy az “elem + asszociacié” el6hivasanak képessége érvényesiilhet egy
nem-tudatos (automatikus) és egy tudatos szinten is. Az emlékezeti asszociativ folyamatok jellemz&inek
tisztazasara alkalmazhatunk olyan vizsgalati moddszereket, melyek képesek kimutatni az emlékezetben
jelentkezé nem-tudatos (automatikus) folyamatokat is. llyen modszer a szemmozgas vizsgalata.

1.2 Emlékezeti folyamatok és szemmozgasok

A kisérleti pszicholdgia emlékezettel foglalkozo teriiletén fontos eredményeket szolgaltattak azon vizsgalatok,
melyek a szemmozgasok jellemzGiben talalnak emlékezeti folyamatokat jelz6 hatasokat. A vizsgalatok egyik
tipusa a vizsgalat elSttr6l mar ismert ingereket hasznalt (hires arcok vagy ismert épiiletek) (Althoff, 1998 idézi
Hannula, 2010). A résztvev6knek az ismert ingereket és Uj (még nem latott) ingereket mutattak egymas utan.
Az eredmények szerint a résztvevdk kevesebbet fixaltak a korabbrdl ismert ingerekre, mint az Ujakra. Egy masik
tipusu vizsgalat sordn ismeretlen arcokat eltér6 gyakorisaggal (1-szer, 3-szor vagy 5-szor) mutattak be a
résztvevGknek (Althoff, 1998 idézi Hannula, 2010). Kés6bb Ujra bemutattak az arcokat és azt taldltak, hogy a
tobbszor ismételt arcokbdl kevesebb részt vizsgaltak meg szemikkel a résztvevék az Uj arcokhoz viszonyitva.
Ezek az eredmények kisérleti eszkbzokkel mutatjak ki, hogy a szemmozgasokban tetten érhetéek emlékezeti
hatasok. A késGbbi kutatdsok az altalanos emlékezeti hatasok specifikusabb elemzése felé fordultak.

1.3 Asszociativ (relacids) emlékezet és szemmozgasok

Ryan és mtsai (2000) kutatdsaban szabadtéri helyszinekrdl késziilt fényképeket mutatott be a személyeknek. A
tanulasi részt kovet6en a vizsgalat teszt részében a helyszinek egy része megismétl6dott, egy része pedig
valamely részletében megvaltozott. Az eredmények szerint a megvaltoztatott helyszinek kritikus tertletére (a
valtoztatdshoz kozel) tobb fixacid és tobb ki- vagy belépd szakkad volt jellemz§, mint a megismételt helyszinek
ugyanazon teriletére. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a tanult helyszineket felépit6 elemek részleteinek
kapcsolatat (reldcidjat) is kddoljak a személyek és azok megvaltozdsat a szemmozgasokban ki lehet mutatni.
Hannula és mtsai (2007, 2009) a relaciés emlékezeti folyamatok és szemmozgdsok kapcsolatat helyszin-arc
parokkal vizsgdltdk. A résztvevéknek helyszin-arc parokat tanitottak és késGbb az volt a feladatuk, hogy
kivalasszak 3 arc kozil a helyszin parjat. Eredményeik szerint a helyesen kivalasztott helyszinhez tartozé arc
parokra nagyobb nézési id6 esett, mint helytelenll vélasztott arcokra. A vizsgalatok sordan az arcok
elhelyezkedése nem volt bejésolhatdé és minden arcot ugyanannyiszor lattak a személyek. A vizsgdlatok
egyértelmlien rdmutatnak arra, hogy a szemmozgasok elemzése alkalmas mérGszama az asszociativ emlékezeti
folyamatoknak.

1.4 Nem-tudatos emlékezeti elGhivas és szemmozgas

Hannula és mtsai (2009) vizsgalatukban arra keresték a valaszt, hogy a szemmozgdsokban jelentkezé
relaciés emlékezeti hatas megjelenik-e akkor is, ha a személyek dontésében nem jelentkezik tudatos
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emlékezeti hatds. Kutatasukban szintén helyszin-arc parokat mutattak a résztvevéknek azzal kiegészitve, hogy a
személyek agyi aktivitasat is mérték egy MRI késziilékkel. A tanulasi rész sordn a résztvevéknek 2 mdasodpercig
mutattdk be a helyszin-arc parokat. Ezt kovetéen a felismerési teszt sordan a helyszint kontextualis
jelz6ingerként haszndlva 1 masodpercig mutattak be, amit 3 arc megjelenése kovetett a helyszinnel a hattérben
2 masodpercig. A 3 arc kozil egy a helyszin tanulasnal bemutatott parja volt (6sszeill§ arc), mig a masik ketté
arc korabban mas helyszinekkel volt bemutatva (minden arcot egyszer lattak csak a tanulas soran, igy
ismerdsségi szempontbdl nem volt kiilonbség a 3 arc kozott). A kérdés megvalaszoldsara a kutatdk
csoportositottak a helytelendl kivalasztott (a tudatos emlékezet hidnya) arcokat abbdl a szempontbdl, hogy a 3
arc bemutatdsakor a nézési id6 az 6sszeill6 arcokra volt nagyobb vagy a helytelen arcokra. A két csoporthoz
tartozd hippocampus aktivitdsokat 6sszehasonlitva azt az eredményt kaptdk, hogy a helyes arcot preferald
probakban a hippocampus aktivitdst mutatott, mig a helytelen arc preferencia prébdkban nem jelentkezett a
hatds. A hippocampus eredmények alapjan tehdt korreldcid6 mutatkozott az idegrendszer emlékezeti
folyamatokért felelGs terilete és a szemmozgasi hatas kozott. Ez a kapcsolat akkor is fennall, ha nincs tudatos
emlékezeti dontés (helytelen a résztvev6 valasza). A kutatok ezt az eredményt Ugy magyardzzak, hogy a
szemmozgasokban jelentkezd relaciés emlékezeti hatds a tudatos emlékezeti dontés (tudatos asszociativ
felismerés) nélkdl is jelentkezik. A szemmozgas ez alapjan egy automatikusan kialakulé a tudatos (explicit)
emlékezet nélkili emlékezeti hatds mutatdja.

Vizsgdlatunkban ezt az elképzelést teszteltlik. Ha a szemmozgasok a tudatos emlékezeti folyamatoktdl
fliggetlen relaciés emlékezeti folyamatokat mutatnak, akkor a személyek tudatos, emlékezetiikre vonatkozd
bizonyossagi itéleteitdl fuggetlenll mutatniuk kell az asszociativ hatast.

2. MODSZER
2.1 Résztvevik

Vizsgalatunkban 19 egyetemista személy (14 n6 és 5 férfi) vett részt, akik oktatasi kreditet kaptak a
részvételért.
2.2 Ingerek

A kisérleti ingerek kiiltéri helyszinekrdl és arcokrdl késziilt szines fényképek voltak. A helyszinek 960 X 720 pixel,
mig az arcok 190 X 254 pixel nagysaguak voltak. A vizsgalatban 99 helyszint és 99 arcot alkalmaztunk. Az
ingereket random mddon parositottuk 0ssze. A tanuldsi részben 99 prdéba jott egymas utan, mely mindegyike 1
helyszinbdl és egy arcbdl allt (a helyszin kézepére pozicionalva). A teszt részben 33 darab préobabdl allt, melyek
1 helyszint és 3 arcot tartalmaztak (balra, jobbra és lentre random poziciondlva az arcokat).

2.3 Eljaras

A vizsgdlat elején a résztvevdket kb. 60 cm-re (ltettiik egy Tobii XL60-as szemmozgast koveté kamera monitorja

tekinthet6 a mérés. A kalibracios folyatat 5 pontban felvillané valtozé atmérgji korok kovetésébdl all és kb. 30
masodpercig tart. A kalibracié néha elsére nem sikerilt, ekkor addig ismételtiik meg, amig nem adott
elfogadhatd eredményt. A sikeres kalibracid utan a tanuldsi rész kovetkezett. A résztvevék a képernyén
olvashattak az instrukciét. A feladatuk az volt, hogy a tanulds sordn feltin6 helyszin-arc parokat prébdljdk meg
minél jobban megjegyezni, mert majd kés6bb lesz veliik egy mdsik feladatuk is. Ha volt barmely kérdésiik a
feladattal kapcsolatban, akkor a vizsgalat vezetGje tisztazta a feladatukat. Arra is felhivtuk a figyelmiket, hogy
az ingerparok gyorsan fogjak egymast kovetni és lesz egy kis szlinet a tanuldsi rész alatt. Ha mindent értettek,
akkor 99 préba kovetkezett (1. Abra). Az ingerek bemutatdsara a Tobii Studio 3.2-es kiadasu szoftverét
hasznaltuk. Egy prdoba soran el6szér 1000 ms-ig a helyszin jelent meg, majd 2000 ms-ig a helyszinen megjelent a
hozza tartozo arc is. A prébdkat 500 ms-os fixacids kereszt vdlasztotta el egymdstél. Az 50. préba utan egy rovid
sziinet kovetkezett. A bemutatds akkor folytatddott, ha a résztvevék jelezték, hogy folytatni szeretnék a
feladatot (kb. 2 perc sziinet). A tanuldsi rész végeztével szintén egy rovid szlinet kdvetkezett (3-5 perc). A teszt
rész 33 probabdl allt. Egy proba a random madon kivalasztott helyszin bemutatdsaval kezd6dott (1000 ms-ig). A
helyszinen ezutan 2000 ms-ig jelent meg 3 arc (1 arc a helyszin tanulasi parja és 2 arc mas helyszinek parjai) (1.
Abra). Ezutan az ingerek eltlintek a képerny6rdl és a résztveviknek ki kellett vélasztaniuk 3 lehetséges valasz
kozul, hogy melyik arc volt a helyszin eredeti parja (bal oldali, jobb oldali vagy also).

Ezt kovetben egy 1-7-es skalan azt is meg kellett mondaniuk, hogy mennyire biztosak emlékezeti dontésiikben
(1 = bizonytalan, 7 = biztos). A konfidencia dontés utan 500 ms-os fixacids keresztet kbvetGen egy Ujabb prdba
kovetkezett.
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Tanulasi probdk: Teszt proba:

1. dbra: Példak a bemutatasi és a felismerési probakra (Forras: Hannula és mtsai (2009)).
EREDMENYEK

A résztvevGk emlékezeti dontéseit elemezve megallapithaté volt, hogy csoport szignifikdns mértékben mutatott
emlékezeti teljesitményt (t = 5,6755 df = 18 p < 0,001). A személyek atlagosan 48%-ban eltalaltdk a harom arc
kozul a helyszin parjat (ha csak talalgattak volna, akkor ez az érték 33% korli lett volna).
A résztvevbk Osszes teszt probajanak szemmozgds adatat kilon erre a célra irt programmal elemeztiik. Minden
préba soran a 3 arcra es6 nézési idGket adtuk Gssze (fixacidk hosszanak 6sszege). Ezt kdvet6en meghataroztuk
minden arcra az 6sszes nézési id6hoz viszonyitott nézési aranyat. igy minden archoz 0 és 1 kdzotti értékeket
kapcsoltunk, melyek 6sszege 1 (a nézési id6 100%-a) volt. A kordbbi vizsgalatok a szemmozgds adatokban a
relacids memoria hatdsat abban taldltak meg, hogy a helyesen valasztott és a helytelen arcok kozott
kimutattak, hogy a helyes valaszokhoz nagyobb értékl a nézési id6k tartoznak. Ez a kiilonbség csak abbdl
adddhat, hogy az arc korabban a helyszinnel volt bemutatva (azaz a relacios, asszociativ kapcsolat felismerésére
mutat). Jelen vizsgélat eredményei megerdsitették ezeket az eredményeket. A helyes és a helytelen prébak
kozott a kivalasztott arcokra esé nézési idGk a helyesen valasztott arcoknal szignifikansan hosszabbak voltak (t =
3,9288 df = 19 p < 0,001).
A nézési ardnyokat ezutdn a személyek viselkedéses adatai alapjan szelektadlva alkalmaztuk statisztikai
elemzésiinkben. Az elemzést az emlékezeti valasz helyessége (helyes vs. helytelen) és a bizonyossagi szintje (1
és 2-es valasz = bizonytalan, 6-7-es valasz = biztos) alapjan végeztik. Vizsgalatunk soran 2 6sszefliggd t-tesztet
alkalmazva azt is megvizsgaltuk, hogy a biztos és a bizonytalan valaszok csoportja kdzott megtalalhaté-e a
helyes-helytelen prébak kozotti nézési id6 kiilonbség (azaz asszociativ emlékezeti hatas). A t-teszteket korrigalt
szignifikancia szinten vizsgéltuk (a 2 X 2 lehetséges paros dsszehasonlitds miatt p = 0,05/4 = 0.0125). A
csoportokban jelentkezé nézési id6 aranyokat az 1. tdblazatban foglaljuk 6ssze.

1. Tablazat: A nézési id6k aranyai a valasztipusok szerint

Helyes valaszok Helytelen valaszok
Magas bizonyossagi szint (6 vagy 7) 0,60 (sz6ras:0,13; n=19) 0,50 (sz6ras:0,13; n=12)
Alacsony bizonyossagi szint (1 vagy 2) 0,39 (széras: 0,09; n= 18) 0,36 (széras: 0,06; n=18)

A magas bizonyossagi szint(i valaszok kozott kimutathatd az asszociativ emlékezeti hatas ((t=3,173,
df=9, p < 0.0125). Mig alacsony bizonyossagi szint{ valaszok esetén a helyes és a helytelen vélaszokhoz tartozé
nézési id6 aranyok nem kilonboztek szignifikansan ((t= 1,771, df=9, p >0.0125), mely alapjan ezen a
bizonyossagi szinten nem jelentkezett asszociativ emlékezeti hatds.

3. DISZKUSSZIO

Kutatasunk lényeges kérdése az volt, hogy az emlékezeti bizonyossag befolyasolja-e a szemmozgasban
megjelené asszociativ emlékezeti hatdst. Az emlékezeti bizonyossagi dontést egy tudatos, explicit dontésnek
tartjuk és vizsgalatunk arra irdnyult, hogy feltarjuk ezen dontések és a szemmozgasokban jelentkezd asszociativ
emlékezeti folyamatok kapcsolatat.

Vizsgalatunk viselkedéses eredményeit tekintve a személyek képesek a feladatban emlékezeti teljesitményt
mutatni. A személyek atlagosan 48%-ban helyesen eltalaljak a helyszinhez ill§ arcot. Az alkalmazott elemszamu
asszociativ feladatunk tehat képes a tudatos emlékezeti dontések mérésére.

Fontos eredményiink, hogy a korabbi vizsgalatokkal megegyezve (Hannula és mtsai 2007,2009) mi is
megtaldltuk az asszociativ emlékezeti hatdst a szemmozgasokban. Eredményeink szerint a helyesen kivalasztott
arcokra hosszabb nézési id6k jutnak, mint a helytelenll valasztott arcokra. A hasznalt ingereink hasonldak
voltak a kordbbi vizsgalatokéhoz, mig eljarasunk néhany részletében nem egyezett velik (pl.: nem
tombositettik a tanulds-teszt részeket, kevesebb ingert hasznaltunk). Az ingerek id6zitéseit teljes mértékben
Hannula és mtsai (2009) mddszer alapjan alkalmaztuk. Az a tény, hogy néhdny részletben nem teljesen
megegyez6 feladat is hasonld eredményt ad a szemmozgdsok és emlékezeti folyamatok vizsgalatdban, erdsiti a
kordbbi vizsgalatok eredményeinek dltaldnosithatésagdt. A kismértékben eltér6 kisérleti eljards is hasonld
eredményeket szolgdltat. Egy jov6beli kutatdsi kérdés lehet, hogy az asszociativ emlékezeti hatasokat milyen
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mas ingerkornyezetben vagy kisérleti elrendezésben tudjuk még kimutatni. Erre tobb példa is szerepel a
szakirodalomban, példaul a bevezet6ben is emlitett Ryan és mtsai (2000) vizsgalatukban kimutatta, hogy ha egy
korabban latott helyszin egyik részlete megvaltozik, akkor tobb fixacié esik a megvaltoztatott teriiletre. Ez az
eredmény szintén az asszociativ emlékezeti folyamatokat mutatja a szemmozgasban, hiszen az emlékezeti
rendszer eredetileg kddolja a helyszint részleteivel egyiitt, és ha késGbb ezen részletekben valtozast tapasztal,
akkor ez a szemmozgasokban mérhetd hatassal jar.

Vizsgalatunk kulcskérdése azt volt, hogy a Hannula és mtsai (2009) kutatdsa alapjan automatikusként
megjelen6 szemmozgasi hatas milyen viszonyban all a tudatos emlékezeti dontésekkel. Ha igaz az a
feltételezés, hogy a szemmozgdsban jelentkez6 asszociativ emlékezeti hatas nem-tudatos (automatikus), akkor
a tudatos emlékezeti bizonyossagi itéletek nem befolyasolhatjak. Osszehasonlitasunk alapjan elmondhatd,
hogy a biztosnak itélt dontések kozott megjelenik a szemmozgdsokban mérhetd asszociativ hatas. Ezzel
szemben a bizonytalan itéletek k6zott nem jelentkezik ez az asszociativ hatds. Ebben a csoportban a helyes és
helytelen valaszok kozott nincs eltérés a nézési id6k aranyait tekintve. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a
Hannula és mtsai (2009) altal feltételezett, a szemmozgasokban jelentkez6 asszociativ hatdsra egy automatikus
folyamatként tekint6 elképzelés nem valdszin(i. Ugyanis az automatikus elképzelésbél az kovetkezne, hogy a
szemmozgasok asszociativ emlékezeti hatasa akkor is megjelenik, ha nincs tudatos emlékezeti dontés (pl.
helytelen valaszok esetében is vannak olyan prébéak, amikor a szemmozgast a helyes arcra iranyitja a rendszer).
Ha a szemmozgasok a tudatos folyamatoktdl fliggetlenek lennének, akkor vizsgalatunkban mind a biztos mind a
bizonytalan emlékezeti valaszok kozott is meg kellene taldlnunk a helyes arcokra vonatkozd szemmozgas
preferencidt. Ezt a hatdst jelenlegi adataink nem mutatjak, igy a ,tisztan” automatikus elképzelést nem
tdmogatjak eredményeink.

Az itt kozolt vizsgalatban 19 személy vett részt. A jov6ben ezt az elemszamot szeretnénk novelni. A kutatasi
kérdésiinkhoz alkalmazhaté egy 2 X 2-es ANOVA vizsgdlat, mely a két szempont f6hatdsairdl és interakciojarol is
szolgdltatna informacidt. Ehhez az elemzéshez lényeges, hogy a személyek a vdltozék Osszes szintjén
rendelkezzenek értékekkel. Ez az elemszdm jelenleg kevés, minddssze 10 f6. A jov6ben ezzel a statisztikai
elemzéssel szeretnénk teljessé tenni az adatok vizsgalatat, melyhez tobb résztvevét kell megvizsgalnunk.
Vizsgalatunk eredményei egy fontos mddszertani problémat is tartalmaznak, amit a jévébeli adatelemzéskor
figyelembe kell venniink. A bizonytalan emlékezeti itéletek jelenthetik az emlékezet hidnyat is, azaz azt, hogy a
személy csak taldlgat a 3 arc koz6tt. Ha a bizonytalan itéletek Iényegében a taldlgatd valaszokat jelentik, akkor
az asszociativ emlékezeti hatas kimutatasanak hianya azt is jelentheti, hogy a személyek nem rendelkeznek
emlékezeti nyommal az adott helyszinre-arc parra vonatkozéan. Ha ez igy van, akkor nem meglep6 eredmény,
hogy nem taldltunk asszociativ emlékezeti hatast. Ezt a mddszertani problémat a jévében lgy kezeljiik majd,
hogy az 1-es bizonyossagi szinttel jellemzett vdlaszokat taldlgatd valaszoknak vessziik majd és kihagyjuk a
késGbbi elemzéshdl. A bizonytalan valaszokat a 2-es és 3-as szint jelentheti majd. A fent emlitett néhany korlat
miatt az eredményeinkre csak el6zetes eredményként tekinthetiink.
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INTRODUCTION

Airport managers have stated that passengers are unlikely to shop at duty free stores until after they have
completed check-in and security screening check-points, because of the stress and anxiety involved. At that
stage, excitement can set in, for example when people are about to leave on a long awaited holiday. We have
not found any empirical study investigating the effect of airport environments on emotions and shopping
behaviour. Results of a qualitative study presented in this paper suggest that anxiety is a function of individual
appraisals of events and circumstances of the airport's environment, and how much these are obstacles to
personal goals, and not determined by the physical location of the passenger. Bitner (1992) introduced the
term 'servicescape' to describe the physical and social environments present during service encounters,
therefore we will refer to servicescapes at airports as 'airportscapes'. This paper is a report on work in progress.

LITERATURE OVERVIEW
8.1 Shopping behaviour in airport environments

The global airport retailing market is estimated to be worth 29 billion USD (Bamberger, Bettati, Hoefflinger,
Kuruvilla, & Wille, 2009), it is has undergone a high growth phase averaging 87.6% during the first five years of
the millennium (Thompson, 2007). Although being a specialized industry, much of the dynamics of airport retail
are similar and applicable to shopping malls, as airports are essentially a variety of retail concepts under one
roof. It should be recognized, that airport retail space is reaching higher sales per square meter compared to
even the most successful shopping centres. in 2010, average sales generated were 34492 USD/square meter of
airport shop space (Rimmer, 2011), whereas a shopping centre in Germany, for example, generates between
10,000 - 30,000 USD/square meter (Liermann & Rumetsch, 2011). From here onwards, the scope of the
analysis will be limited to European airports. Despite this limitation, much of the findings should be generally
applicable to the global industry.

Thomas (1997) identified two emotional anomalities present in people when at an airport. Firstly, stress levels
are increased, because customers are out of their daily routine. Secondly, she notes an increase in levels of
anticipation and excitement. The research shows that passenger’s stress levels reduce when they receive their
boarding pass, but excitement remains high. This period is referred to as ‘happy hour’, suggesting that airport
retail is mainly concerned with manipulating this happy hour (Thomas, 1997). Schélvinck (2012) suggested that
high stress levels lead to lower propensity to buy, and proposes a 'travel stress curve', which indicates that
stress levels change as passengers proceed through the various stages of the manditory airport process. He
states that stress levels reduce drastically after immigration and stay low until passengers reach passenger
security, at this time they increase again (Crawford & Melewar, 2003). Others have suggested that security is
the most stressful experience for passengers (Volkova, 2009). In a qualitative study involving web based survey
and personal interviews with airport users, the most relevant stimuli of stress were identified as being
crowding, fear of delays or flight cancellations, worries about the flight ahead and safety of airport security
measures and friendliness/helpfulness of personnel (Bricker, 2005). The general mood inspired by the
atmosphere of terminals is driving shopping behaviour for passengers which are responsive to these (Geuens,
Vantomme, & Brengman, 2004).

A dominant motivation of shopping at airports seems to be related to impulse shopping, which occurs when
customers did not plan to buy neither the brand nor the category. As much as 70 per cent of airport shopping is
done on impulse (Crawford & Melewar, 2003). The impulse effect differs depending on the psychological
effects of the experience, as well as the presence of normative traits. (Volkova, 2009). The most frequently
cited reason for browsing airport shops was ’to fill in time’, followed by to find a particular product’, however
the actual time before departure could not be identified as a driver (Baron & Wass, 2006). Contrary to that,
other surveys found available time to passenger (‘dwell time’) leads to higher spending in the commercial area.
A longer dwell time would increase the time customers have time to inspect the offer and to find products
which they planned to buy, but also lead to more impulse shopping (Freathy & Connell, 2012).

8.2  The role of emotions

As emotions have been identified to be a major mediator of the airportscapes influence over shopping
behaviour, we next define emotions as opposed to moods and affect, and outline introduce basic human
emotions as well as how to measure them in a fast paced, multinational environment such as airports.
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Scientific research in emotions reaches as far back as Charles Darwin (1872) and William James (1890) but has
only over the last 30 years received greater attention from consumer behaviour and psychology, with literature
overviews provided from time to time by Fridlund et al. (1987), Oatley & Jenkins (1992) and Oatley et al.
(2011). Darwin’s theory of evolution proposes that emotional expressions are indexes of an inner state, and
lead to the development of measurements of facial expressions as indicators of emotional. James called
emotions “feelings” of inner states, the colour and warmth of an experience (James, 1890), in reaction to an
external event. The stimuli could also be a mere thought, for example memories of a past event (Frijda, 2010).
They are often expressed gestures, postures, facial features etc., are accompanied by physiological features,
such as changes in heart rate or skin conductance (Plutchik & Kellerman, 1989). Cognitive theorists assume that
people are usually aware of emotions, and are able to express emotions using language (Oatley & Jenkins,
1992).

Emotions are more intense then moods, more attention-grabbing, and tied to a specific behaviour (Hermalin &
Isen, 2007). One is aware of them, because emotions may redirect attention from the source and interrupt
ongoing behaviour (Simon, 1967). Emotions can be defined as a "mental state of readiness that arises from a
cognitive appraisal of events or thoughts" (Bagozzi, Gopinath, & Nyer, 1999, p. 184; see also Lazarus, 1991;
Oatley & Jenkins, 1992). Emotions are more strongly linked to physiological changes then moods, and are
lasting for no longer then a few hours, whereas moods lasting from several hours to days (Bagozzi et al., 1999).
Emotions arise as a reaction to a specific stimulus. To be more precise, emotions arise in response to an
appraisal of something of importance. Not the event or physical circumstance produces the emotion, but the
unique psychological appraisal by the person. The appraisal process is therefore of large importance to
understanding emotions and has formed a research stream around the appraisal theory (Frijda, 1986; Lazarus,
1991). Emotions arise when an event or change of circumstances (stimulus) are expected to have a significant
effect on a personal goal. The outcome of the appraisal process therefore highly depends on the goals of the
individual. For example sadness is elicited, when an important personal goal (plan) was not achieved, or an
active goal was lost, taken away, or deemed unachievable. The physiological reaction could range from doing
nothing, via attempting to passively cope with the emotion to actively searching for a new goal (goals) to return
to equilibrium.

We agree with Izard's more recent (2007) findings (which have somewhat shifted from the original model
presented 30 years ago) that basic emotions should be natural emotions, i.e. those which are common to
cultures because they are part of a human's DNA, and not subject to effects of learning or socialization. In
being natural they also satisfy the requirements to elicit some form of physiological reaction, such as facial
expressions (Ekman, 1992). lzard's six natural basic emotions are interest, joy/happiness, sadness, anger,
disgust and fear (lzard, 2007). Others have proposed similar schemes (Oatley et al., 2011). It has been
suggested to replace interest with surprise, as interest could be understood as a reaction to a novel even or
circumstance, which is appraised to help achieving goals, thus causing happiness as well. Surprise is a more
neutral measure and probably correlates to both positive and negative emotions, giving it more explanatory
power (Westbrook, 1987). It also has been linked to distinct facial expressions, making it a more reliable
measure across cultures (Ekman, Sorenson, & Friesen, 1969). Several studies replace fear with anxiety which is
possibly a weaker type of emotion, and thus more likely to pick up emotional states which maybe have not yet
reached the level of outright fear. It has been suggested that even small changes in the environment can
influence the customers’ emotions, for example a quick smile of a salesperson or having to wait too long for a
doctor’s appointment (Gardner, 1985). We therefore propose to use the six basic emotions: anger,
fear/anxiety, disgust, joy/happiness, sadness, surprise which can be measured by asking respondents to rate
facial expressions in terms of how accurately they represent the current feeling of respondents. Pictural
representations of emotions may be superior to words, because words tend to be controlled by the lexical
executive system, pictures have privileged access to the semantic system (Glaser & Glaser, 1989).

8.3 A model of environmental psychology

The influence of environments on behaviour has been recognized in many disciplines including work
environments (Mehrabian, 1976) and hospital waiting rooms (Arneill & Devlin, 2002) and more recently in
retail outlets (Donovan & Rossiter, 1982). One of the most prominent models of 'environmental psychology'
was proposedby Mehrabian & Russel (M-R) which postulates that people will approach environments, if their
environment stimulates high levels of pleasure, arousal or dominance (P-A-D), and avoid environments which
don't (Mehrabian & Russell, 1974). Applications to the retail industry confirmed that people enjoy spending
more time and possibly more money in those stores where they feel pleasure and a moderate or high degree
of arousal (Donovan & Rossiter, 1982). Pleasure-displeasure was meant to represent the positive or negative
appraisal of a stimulus, whereas arousal-nonarousal should correlate with the level of physical activity or
mental alertness. The M-R model postulates that changes to the environment stimulate affect, using a a single
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measure (information load of the environment) to represent environmental cues (Mehrabian, 1976). However,
this has been proven unpractical, as in reality environments consist of a large number of variables, and
organisations require more specific understanding in order to be able to benefits from the theoretical findings
(Berman & Evans, 1995; Turley & Milliman, 2000). The physical surroundings of service encounters have been
coined servicescapes and can be defined as

"all of the objective physical factors that can be controlled by the firm to enhance (or constrain) employee and
customer actions” (Bitner 1992, p.65).

Baker (1987) identified servicescapes to consist of either Ambient Factors, Design Factors, or Social Factors.
Ambient factors, such as music, scent or air quality do not motivate purchase decisions when they are simply
meeting customer expectations. An extreme ambient factor, such as very high or very low temperature can
lead to avoidance behaviour. There could be exceptions, however, when extreme levels may have an impact on
consumer behaviour, for example the scent of fresh bread attracting customers to a bakery (Baker, 1987).
Temperature levels were found to influence interpersonal attraction of people (Griffitt, 1970), but studies did
find no effect on desire to stay in a shopping mall (Wakefield & Baker, 1998). It seems likely that while
acceptable levels of temperature go unnoticed by customers, too high or low levels increase the probability of
avoidance behaviour (Baker, 1987). While some studies showed that lightning factors can influence both store
image, examination and handling of merchandise (Baker, Levy, & Grewal, 1992; Summers & Hebert, 2001),
others found no significant effect (Areni & Kim, 1994).

Design factors can be either aesthetic or functional: Aesthetic factors are physical cues which customers
observe (architecture, style, materials etc.) and influence the level of pleasure in the service experience
(Aubert-Gamet, 1997). Functional factors facilitate the behaviour of customers in the servicescape and include
layout, signage and comfort (Baker, 1987). Most research in this area discusses store layout as a means to
provide customers space to shop easily or to control traffic flow on the floor (Hasty & Reardon, 1996; Levy &
Weitz, 2009). Prominent floor displays of a product increase sales significantly irrespective of the type or size of
retail store (eg., Gagnon & Osterhaus 1985). Merchandise located in power aisle has an effect on perceived
price levels (Smith & Burns, 1996). In-store displays received significant coverage in the literature (Berman &
Evans, 1995; Levy & Weitz, 2009) however to our knowledge, no study investigates the environmental
psychological aspects of interior displays. Few studies discuss the external design of retail outlets, including
window display, which have been shown to impact sales (Edwards & Shackley, 1992)., and have a stronger
effect if the include product related,not store related information (Sen, Block, & Chandran, 2002).

Social Factors include the influence by human presence in the servicescape, which was not fully integrated in
the early studies in environmental psychology (Baker et al., 1992). The appearance, behaviour and number of
other customers are a crucial human facet of the environment (see for example studies on how crowding
influences purchase intentions by Eroglu & Machleit, 1990; Machleit, Kellaris, & Eroglu, 1994). The service
personnel present in a customer environment, it's size, appearance, and behaviour, has been shown to impact
on consumer behaviour (Baker et al., 1992; Bitner, 1990; Turley & Milliman, 2000).

In a related research stream, the marketing literature has discussed the impact of the service quality on
consumer behaviour. Service quality has been found to positively impact repurchase intentions and willingness
to recommend (Parasuraman, Zeithaml, & Berry, 1988). Also, customers which experienced service problems
were more loyal and ready to pay more in the future, if problems were resolved. In fact, external response
(complaining to other customers, switch to competitors) was less likely when problems were satisfactory
resolved then when no problems occurred (Zeithaml, Berry, & Parasuraman, 1996).

We aim to integrate the dimension of service quality into the same model as servicescape. Service quality has
been defined as the extend to which a service meets or exceeds customer expectations (Parasuraman et al.,
1988). In case of airports, we propose that service quality highly depends on availability, efficiency and
helpfulness of airport personnel. These items could form part of a 'social factors' scale. Original scales included
the personnel’s number, appearance and behaviour (Bitner, 1992; Turley & Milliman, 2000). It was shown that
the number and friendliness of employees has a positive impact on levels of pleasure and arousal, which in turn
impacts willingness to buy (Baker et al., 1992). Stores with more sales personnel on the shop floor greeting
customers were perceived as providing a higher service quality then stores with less staff not offering a
greeting (Baker, Grewal, & Parasuraman, 1994; Hutton & Richardson, 1995).

The role of moderators has received relatively little attention although their importance was acknowledged
early on (Mehrabian & Russell, 1974). Moderators are variables which systematically influence the strength or
form of a causal relationship between two or more variables (Sharma, Durand, & Oded, 1981). The
servicescape model suggests considering personality traits (e.g., arousal seeking) as well as situational factors
(e.g., expectations, mood, plans and purposes) (Babin, Darden, & Griffin, 1994).
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Research into general satisfaction with life suggests that it has a significant influence on how people appraise
events, and how therefore any unforeseen obstacles or uncomfortable environments influence their emotional
state (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985). This scale has been used across cultures and languages and
may be therefore more appropriate for the study ahead (Diener & Tov, 2007). Also, in a high pressure
environment, it is important to consider the individual's trait ability to cope with stress and anxiety. A self
confident, calm and experienced person may be less likely to worry, or more accurate in appraising an obstacle,
and may be more successful in looking for help to overcome obstacles (Spielberger, Gorsuch, & Lushene, 1970).
Customers reactions can be allocated to one of two groups: According to the M-R model, the emotional
reaction to a servicescape lead can be to approach or avoid it (see Table 3 below). Approach/avoidance covers
four aspects of behaviour: (1) Store patronage intentions, (2) exploration inside a store, (3) desire to
communicate with others, and (4) satisfaction and performance, including time and money expenditures
(Mehrabian & Russell 1974). In fact, the approach/avoidance construct has proved somewhat difficult to
measure. A factor analysis of eight items constructed for the retail environment suggests, that this single factor
only covers approach-avoidance in the sense of “attitude toward the act” (such as ‘enjoy shopping’, ‘intention
to return’) rather than intentions to spend more money or time. It may be more appropriate to use measure all
three factors (Donovan & Rossiter, 1982). Especially the last two factors are arguable most important to
practitioners: A review of servicescape studies found 25 discussing the effect of environmental variables on
sales, and 16 dealing with effects on actual or perceived time spent in the environment (Turley & Milliman,
2000).

Based on the above, we propose to focus on intended store patronage, and to include in the concept of store
patronage both the desire to approach and stay in the environment as proposed by M-R (1974), but expand
with concepts covering the intention to spend more time and money in the shopping environment. In a retail
setting, intended store patronage as a measure has been frequently used in variations of the one reported
above (Baker, Parasuraman, Grewal, & Voss, 2002; Raajpoot, Sharma, & Chebat, 2008). For example, the
following scale has been used with a construct reliability score of .88: 1.) The likelihood that | would shop in this
store is very high, 2.)| would be willing to buy merchandise at this store, 3.) | would be willing to recommend
this store to my friends (Grewal, Baker, Levy, & Voss, 2003)

QUALITATIVE STUDY

8.4 Research questions

The literature review of airport retail related studies suggest that there is still little empirical research on the
main antecedents of shopping behaviour in airport environments. There is no agreement in terms of the most
relevant moderators of store patronage, although a number of promising studies were made which shall guide
the development of propositions for this thesis. The lack of literature is surprising given that airport retail units
are at premium locations, with a captive audience which may be more excited and open to impulse offers then
high street customers. To help in developing propositions toward a model of airport shopping, we decided to
undertake a preliminary study, and the following research questions were formulated:
- How is shopping behaviour influenced by the airport environment (including social factors such as
service encounters) at major European airports?
- How are passenger’s emotions influenced by the airport environment at major European airports?
- What are the most relevant moods and emotional states of passengers when at the airport?
- How do emotions change over time, as passengers move through the different stages of the departure
process?
- How do airport operators influence environments and service encounters to maximize retail sales?
8.5  Methodology and Sampling

The chosen research method was intensive semi-structured interviews with senior managers of airport
operators, which will be analysed using content analysis. The analysis of data followed the principles of
grounded theory (Glaser & Strauss, 1967), which seemed most appropriate given the complexity and multiple
facets of the research problem. Grounded theory is a methodology for developing theory based on
systematically gathered and analysed data. To date there have been relatively few applications in Hungary in
the field of management or marketing research (Mitev, 2009).

The objective is a set of relationships proposed between concepts and sets of concepts, and the methodology
allows integrating comments by the researcher during its development. It is flexible in the sense that data
collection and analysis takes place at the same time. Once the first set of data is obtained, the researcher may
draw first conclusions, and even adjust the process of data collection. It is scientific, because it is a consistent,
systematic examination of the phenomenon (Glaser, 1978). Data was collected, and coded in three stages: The
text was broken into units of analysis (a statement being made), and variables are defined and coded as
categories in a sketchy form (open coding). Categories are described on a high level at first. Then, axial coding
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involves the researcher searching for causal relationships, and regrouping of categories. (Glaser & Strauss,
1967). Coding processes as well as data collection processes can now be adjusted. Axial coding should deliver
an explanation how categories and sub-categories are related to each other. These basic concepts are nodes in
a network, which are further explained by a second hierarchy of categories describing certain aspects of the
basic concepts, and in some cases a third hierarchy, which provide sub-aspects of the second. At the end of this
phase, the notes should be reviewed and scanned for insights, which have been proved to be grounded. The
last phase termed selective coding leads to the selection of a core category, which is the central theme to
which all other categories are related. The stage is complete when relationships are validated, integrated and
refined. The outcome should lead to a theory, or a selection of proposition for further testing (Corbin &
Strauss, 1990).

All respondents had a sufficient level of English language skills and therefore the default language of interviews
was English. Also, using one language has the benefits of standardization of both questions as well as coding of
answers, thus reducing the possibility of misinterpretation. On the other hand, there are also some negative
side effects for empirical research. Managers may feel more at ease to speak in their mother tongue to the
interviewer, and also provide more information (Sinkovics & Penz, 2011). Respondents were given a choice to
speak English or German during the interview. Offering this option allowed 6 out of 10 respondents to use their
mother tongue.

Interviews were conducted mostly in person and in one case over the phone. Compared to phone interviews,
personal (face-to-face) interviews are believed to yield slightly better data quality (De Leeuw & Van der
Zouwen, 1988; Jordan, Marcus, & Reeder, 1980). It has also been suggested that social desirability bias is
weaker in case of sensitive topics in surveys (Tourangeau & Yan, 2007).

Table 1: Sample of the qualitative study

Company’s annual passengers (million, 2011) Number
Above 20 5
10 —less then 20 3
5 —less then 10 2
Less then 5 0

Company based in (Number)
Austria (1), Belgium (1), Germany (4), Hungary (1), Spain (1), United Kingdom (2)

source: own data

The interview guidelines started with a general introduction which was read out to respondents, followed by a
general question to start the conversation: “Why to people shop at an airport?”. Then 19 questions were
included, which the interviewer was required to cover during the interviews. The topics covered are
summarized in Hiba! A hivatkozasi forras nem talalhato..

The sample was a convenience sample recruited from managers at the TOP 50 airport operators in Europe,
based on annual passenger traffic handled (see Table 1). Passenger volume is a strong driver of retail revenues
and according to Doganis (1992) an annual volume of 8-10 million passengers is required for airports to reach
the maximum level of retail spend per passenger. The study was geographically limited to Europe to ensure
internal consistency. The European airport retail industry has undergone major changes in the last 10 years
since the abolition of Duty Free sales for passengers travelling inside the European Union. This led to a major
reduction in sales of the important categories liquor and cigarettes but also put airports under pressure to
develop new strategies to maintain their position (Freathy & Connell, 2012). At the same time, many of the
findings will probably apply to major airports in other countries, too. Interviews were recorded after having
obtained permission, archived in mp3 format and transcribed in Microsoft Word ©, to satisfy the criteria of
replicability. Supplementary data such as related company brochures and information on the airports retail
environment was obtained before the interviews from the company’s website or provided by the responded in
the form of electronic or printed reports and brochures.

In order to determine the appropriate sample size, we followed the concept of data saturation (Glaser &
Strauss, 1967; Lincoln, 1985; Rubin, 1995). Following the recommendation by Francis et al. (2010), initial
sample size is set at 10 interviews with a diverse sampling. The stopping criterion is positive if no further
information found after a set of a further three interviews. We found no additional concepts were discovered
after the seventh interview, and continued three more interviews without any additional concepts recorded.
The stopping criteria was reached at n=10.

8.6 Results

In total 214 concepts were found, and after removing redundancies and coding following the process described
above, they were grouped in sub-categories structured around four main categories as shown in. The largest
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category - stimuli of emotions - contains statements about events or circumstances which are causing
emotions of airport customers, according to the statements made by respondents. The physical environment
(location of stores, passenger flow inside the terminal building) was mentioned to be key to success in the
stores. Service quality delivered by staff as well as the ambience of the environment (especially light, materials,
smell, can influence emotions significantly. Time pressure is omnipresent, and any risk of a delay has an
immediate effect on emotions.

Figure 1: Overview of the main sub-categories (preliminary study)
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The next group contains moderators of effects on emotions, most often related to the personal or situational
factors of the customers. For example the following text statement would fall into this category “People who
are travelling 2 or 3 times per year have more familiarity with the airport, the terminals, the layout, and so their
anxiety (...) is much less.”, which been coded as ‘FrequentTravellersNotEasilyStressed’, and would be allocated
to the sub group ‘frequency of travel’. Respondents indicated that the reaction to events and circumstances is
highly personal, and some people are easier stressed then others. However airport managers tried to keep
overall stress levels low, for all passengers. They noted that people less experienced with air travel, travelling
with children, and elderly travellers were more easily anxious.

The third group refers to statements about all events and circumstances which stimulate store patronage or
any marketing output variable. Emotions are a main driver of store patronage. Also, perceived savings
(promotions) as well as special offers and products which can only be bought at airports are a driver. The most
relevant factor to increase retail sales was the maximization of dwell time. Longer time spent in the retail zone
leads to higher probability to buy. Fourth, all statements stating company marketing objectives or future plans
form a separate group.

8.7 Discussion and Limitations

This study was conducted to gain managerial insight into the topic under investigation and to allow the
development of propositions based on both primary data from the relevant industry as well as the literature
for additional validity. This qualitative study is unique because it contains data obtained from senior executives
among the leading companies in this industry in Europe, and while the subject of investigation is the passenger
rather then the retail or airport company, it is an appropriate instrument given that the respondents are
probably more aware of causal relationships then passengers themselves. With several hundred concepts
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identified it has been necessary to reduce and structure the findings, however the format presented in this
section allows to gain an overview of the all relevant independent variables influencing marketing performance
of airport retail units. It contains main antecedents of emotional states as well as shopping behaviour, but also
a range of moderators relevant in this industry, which may not have been included in previous studies into
retail environments (such as composition of group or choice of airline).

We argue that the results presented above have a good construct validity. Firstly, multiple sources of evidence
were used. After the interview, company data was collected relevant to the subject, i.e. press releases,
commercial brochures, reports in trade magazines. Then, concepts and categories were identified and any
discrepancies reviewed individually. Multiple sources of data converged, and suggest a high level of construct
validity (Lee, 1999). Also, key informants were involved and asked to provide feedback. The categories and sub-
categories identified by each airport were discussed on a case by case basis with key informants who were
familiar with the industry. Informants found not significant discrepancies. Finally, the fact that data saturation
was already reached after only 6 interviews suggests a high internal validity of the methodology.

There are several limitations to be aware of. Findings may not apply to smaller airports, or other regions in the
world. Furthermore, non-emotional drivers of shopping behaviour may be underrepresented. These include
motivational aspects as well as the role of product, pricing and communications strategy. We have noted that
classic M-R models use the same approach, however it would be useful to extend the model further to cater for
other marketing mix elements then the environment as well as interactions.

Towards a model of airport shopping

8.8 Discussion

The preliminary study has delivered an insight into the relationship between environments, emotions and
shopping behaviour, which has a scope much wider then what can be managed within the scope of a
dissertation. We will propose a measurement model which is based on the results, delivers novel concepts and
can be successfully tested in a quantitative study (see Figure 2). However it is not claiming to be an overarching
model covering all factors explaining buyer behaviour at an airport. Most notably, we do not dwell on the topic
of price perception of airports and perceived value of products available at an airport, and we do not control
for the influence of promotions although we do attempts to keep any other external factor constant for the
duration of the field work.

In the following, we will explain each proposition in turn, by making reference to the relevant literature (H1 to
H9). Each of the causal effects hypothised in the model also is related to findings in the pre-study, and was
included because it represents the view of a significant number of participants. This ensures that the model
suggested is both grounded in our qualitative data and the related literature.

8.9 Propositions

The qualitative data suggests that shopping behaviour in airport environments follows the Stimulus-Organism-
Response (S-O-R) paradigm, with stimuli variables (the environment) influencing a set of mediating variables
(e.g., consumer emotions) which cause a behavioural intentions (Mehrabian & Russell, 1974; Woodworth,
1928). Respondents have stated that environmental cues and emotions influence intended store patronage.
Most managers have recognized the mediating role of emotions. However the managerial view did not fully
confirm the propositions of the otherwise widely used PAD model (Bitner, 1992; Donovan & Rossiter, 1982).
The positive emotional states leading to approach behaviour were described as 'excited’, 'aroused’, 'relaxed'.
This assumes that there is a general underlying arousal due to the environment, which should be positive to
influence retail outcomes positively. However, Donovan and Rossiter (1982) propose that relevant emotions
can be defined along two dimensions 'pleasure’ and 'arousal', and that high pleasure is sufficient to approach
type behaviour. Contrary to that, concepts of pleasure such as 'happy', 'content’, 'satisfied' were not
mentioned during the pre-study. Instead we found the six basic emotions of Ekman and Friesen (1971) more
appealing, which differentiate emotions as being either positive or negative instead, but also allow reliable
measuring in multicultural environments. Several facets of the construct 'arousal' can have both positive (e.g.,
surprise) and negative (e.g., disgust) elements, which seem to be more apt in high-pressured environments. We
therefore propose that each of the independent variables have effects on both positive and negative emotions.

P8a/b: A higher level of positive (negative) emotions influences store patronage positively (negatively).
Social Factors. A number of studies have identified 'human factors' to be an important dimension of the
environmental cues customers are exposed to in any retail setting (Baker, 1987; Bitner, 1992; Grewal et al.,
2003). People are key to the exchange process in the service industry; both personnel delivering the service as
well as customers interact with each other determine the outcome of the service encounter. Following the
approach of Baker (Baker, 1987) we consider these 'social factors' part of the servicescape, the environment
where the service encounter takes place. In an airport setting, the preliminary study indicated that the
behaviour, number and appearance of staff as well as the density of people (crowding) are the most relevant
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factors. This is in line with the crowding literature (Eroglu & Machleit, 1990). The number and behaviour of
staff has been shown to be a major driver of consumer emotions in retail and can lead to either approach or
avoidance behaviour (Aubert-Gamet, 1997; Bitner, 1992). Also the appearance of staff is important. In air travel
environments clean, colourful uniforms and proper personal grooming, for example, are assumed to create
confidence in customers and alleviate fears (Kotler, 1973). Perceived crowding (the negative subjective
experience of certain density levels) may affect emotional responses negatively (Stokols, 1972), and - in turn -
behavioural outcomes in service environments (Hui & Bateson, 1991). Shoppers in crowded stores are
expected to buy less (Harrell, Hutt, & Anderson, 1980). Desire to stay in extended service encounters (a
restaurant visit) has been shown to decline as human crowding increases (Noone & Mattila, 2009). Therefore:

Pla/b: A favourable perception of the social factors of an environment influence positive (negative)

emotions positively.
Design factors. According to Bitner (Aubert-Gamet, 1997; Bitner, 1992), spacial layout and functionality are
important variables of the servicescape. The way seating areas, aisles, walkways and entrances are designed
and arranged have been shown to have a positive effect on excitement, and in turn intention to repatronise in
leisure service settings (Wakefield & Blodgett, 1994). Attractive design and layout of a shopping mall has been
shown to cause excitement and desire to stay (Wakefield & Baker, 1998). The provision of signage could be
especially relevant at airports, as lack of signage may lead to feeling lost and not being in control. The
perception of lower personal control has been shown to reduce pleasure (Hui & Bateson, 1991). The pre-study
suggests that attractive design includes the provision of lines of sight from retail outlets into the central area,
and managing a natural, uni-directional flow of passengers through the building even during peak hours. Also a
high level of comfort (seating areas) and the use of an appropriate quality of materials are emitting cues, which
reduce anxiety and encourage positive feelings. Attractive facilities and organized merchandise have shown to
have a positive effect on perceptions on service quality, and merchandise quality in retail studies (Baker et al.,
2002). We propose that:

P2a/b: A favourable perception of the design factors of an environment influence positive (negative)

emotions positively.
Figure 2: Proposed model of environmental effect on store patronage
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Ambient factors. There has been an abundance of studies into ambient factors in retail environment (see Ezeh
& Harris, 2007 for an overview). Attractive ambience has been proposed to have a positive effect on store
patronage. This has been shown in manipulated environments, where a positive ambience involves background
music, lighting and scent (Baker et al., 1992; Spangenberg, Sprott, Grohmann, & Tracy, 2006; Turley & Milliman,
2000). We focus on factors which were considered relevant to the airport environment according to the pre-
study, including lighting (e.g., Summers & Hebert, 2001), air temperature and quality (Baker, 1987), and
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cleanliness of the environment (Gardner & Siomkos, 1986; Wakefield & Blodgett, 1999), although the latter
two have not been measured yet individually, only in combination with other stimuli. The relevance of scent in
retail settings has been postulated before (Chebat & Michon, 2003), and we propose to handle smell as an
element of the air quality measure. Baker (1987) has pointed out that ambient factors of the environment may
not cause any effect on emotions when they are at an acceptable level (Morrin & Ratneshwar, 2003), but effect
negative emotions when they are causing discomfort. Bone-Ellen (1999) have reviewed past studies on the
effect of smell and conclude that there is still no compelling evidence that the presence of a scent positively
impacts behaviour. Others argue that the attractiveness of a scent can increase dwell time (Spangenberg,
Crowley, & Henderson, 1996). Based on the above, we postulate that:

P3a/b: A favourable perception of the ambient factors of an environment influence positive (negative)

emotions positively.
Perceived time pressure. There are numerous studies showing that time pressure also has a direct effect on
purchase behaviours in retail stores (Dhar & Nowlis, 1999; Nowlis, 1995). It has been argued that customers
expecting to wait long for service are less likely to enter a store (Grewal et al., 2003). The customer's mood may
have an influence on the strength of this effect (Hui, Dubé, & Chebat, 1997). Perceived time pressure leads to
customers reducing exploratory shopping and making only planned purchases (Harrell et al., 1980; lyer, 1989).
Because a large proportion of decisions to buy at airports are made on impulse (Crawford & Melewar, 2003;
Omar & Kent, 2001) we argue that intentions to buy will decline with perceived time pressure increasing (lyer,
1989), mediated by the emotional state of the customer. An airport study found no effect of time pressure on
emotions along the pleasure dimension, but a significant effect on items 'frenzied’, 'jittery' and 'awake' (Bowes,
1998). We therefore propose to test effects on both positive and negative emotions and argue that:

P4a/b: Higher time pressure influences positive (negative) emotions negatively.
One study found a positive relationship between available time and expenditure at airports (Torres,
Dominguez, Valdes, & Aza, 2005). In addition to the negative effect on emotions, there could also be a direct
effect on intentions to buy, because there may simply not enough time to enter stores. Because the sample will
be taken from all by-passers as opposed to people considering to buy or being physically in a store, we would
like to control for this effect and suggest that:

P7: A higher level of time pressure influences store patronage intentions negatively.
Moderator variables
It has been proposed that some people are less prone to fear and anxiety because they have developed skills to
cope with stressful situation more effectively, more access to coping mechanisms. This could be because they
have experience in travelling in general or at this particular airport, but also a higher level of self-confidence.
We attempt to control for these possible effects by introducing a moderator variable covering the ability to
handle stress after an encounter causing negative emotions. Some people will thrive when under pressure
while others are impaired after the same event (Carver, 2010). We propose to include the ability to 'bounce
back' after a stressful event (Smith, Tooley, Christopher, & Kay, 2010) as a moderator of the environments
effect on emotions:

P5a/b: A higher resilience to stress influences the effect of the environment and time pressure on

positive (a) and negative (b) emotions towards a positive direction.
The personal circumstances of a customer's private life may influence the effect the environmental cues have
on emotions. He or she may be troubled by a recent argument with a colleague or overly joyful because of a
happy romantic relationship. It is advisable to assess the overall emotional state of a person as well as the state
measures of positive and negative emotions, and a frequently measure used in psychology is subjective well-
being (SWB) as proposed by Diener et al. (1985). SWB is a "global assessment of a person's quality of life
according to his chosen criteria" (Diener et al., 1985, p. 58). It has been identified as impacting on positive
outcomes in life, for example happy people were more likely to be in a stable romantic relationship, and be of
better health overall (Diener, Shigehiro, & Lucas, 2009). We propose that people with a higher SWB are more
successful in coping with stressful situations or environments. They should be less strongly influenced by
environmental stimuli.

P6a/b: A higher subjective well-being weakens the effect of the environment and time pressure on

positive (a) and negative (b) emotions.
Dependent variable. The M-R model proposes to use approach and avoidance as behavioural measures in
retail environment. Approach includes physical approach relating to store patronage intentions at a basic level,
exploratory approach relating to in-store search behaviour, communication with sales staff, and performance
and satisfaction approach related to repeat shopping frequency, and actual money and time spent (Donovan &
Rossiter, 1982). Because the environmental measures are taken before people enter the store environment,
we argue that only intentional measures can be used, such as the willingness to buy measure proposed by
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Dodds ea. (1991). Also, a high level of impulse shopping at airports (Crawford & Melewar, 2003) suggest that
the effects of emotions on actual shopping behaviour could be influenced by further mediators, such as
presence of a shopping list (Cobb & Hoyer, 1986) or value perceptions (Dodds et al., 1991). Store patronage
intentions have been successfully used before to assess the effect of social factors (interpersonal service
quality) and time pressure in a retail setting (Baker et al., 2002). In order to allow to draw specific implications
for practitioners, who may be more interested in impact on actual spend, we also include a measure of
perceived time spend in the store and recall of money spent during an exit interview with respondents, and will
include findings as well as limitations in the final thesis.

8.10 CONCLUSION

We have conducted a qualitative study with senior executives of ten major European airports to develop a
more detailed understanding of the topic. The findings confirm that practitioners are taking into consideration
the effect of airportscapes during design as well as operation of airports, even though in many cases the retail
areas are operated by third parties. It was suggested that a high proportion of shopping is done on impulse,
and that the most relevant driver of store patronage is, therefore, the individual passenger’s emotional stage
after having passed the formalities of the airport process. The study revealed that additional moderators may
need to be added to the model in the future, such as experience, choice of airline, and being well informed.

We present a number of propositions, and suggest they be empirically tested with a survey and observation
instrument in a live airport environment. We suggest taking a random sample of passengers entering the
terminal over a period (equally spread over the time of day and day of week), observing a set quote for actual
time to departure, language (Hungarian/English) and choice of airline (low cost airline, traditional airline) to
control for moderating effects. The methodology involves a personal interview when entering an environment
of high pressure (security screening zone) as well as observations related such as queue length, environmental
factors (crowding, noise etc.), and various time measurements. A second interview can be held when leaving
the environment when entering the duty free store.

This approach contains several limitations. Live airportscapes may contain unexpected stimuli, which distort
results (adverse weather conditions, industrial actions etc.). Secondly, emotional measures may be biased due
to the effects of the interview, which could for example increase perceived time pressure (if it is too long),
reduce anxiety (because the interviewer is perceived as a helpful airport employee giving directions) or cause
surprise (which is one of the basic emotions we propose to measure). Nevertheless, it responds to the call for
more empirical studies in live retail environment as well as more conceptional work on the existing models on
environmental influences of emotions and shopping behaviour (Ezeh & Harris, 2007). Being the first application
of a model of environmental psychology at airports, we also believe it contains value for related industries.
Similarly long lasting service encounters with a leisure atmosphere can be seen in shopping malls, pedestrian
shopping zones, amusement parks and so on.
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