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A személykozi (interperszonalis, szocialis, tarsas) problémak megoldasanak hatékonysa-
gat igen sok személyiségbeli és kdrnyezeti tényezd, illetve ezek kapcsolata, egymasra ha-
tasa hatirozza meg. Szamos kutatas (pl. Chang, D Zurilla és Sanna, 2004; Eskin, 2012;
Frauenknecht és Black, 2009) szerint az életkor elérehaladtaval — er6teljesen a serdiil6-
kortol — a problémahoz val6 viszonyulasnak, a problémarol és annak megoldasardl vald
gondolkodésnak, valamint a problémamegoldo stratégiak alkalmazasanak egyre inkabb a
masik fél és a tarsas helyzet lesz az egyik legfontosabb meghatarozoja. Ennek jelei mar az
ovodai évek végén azonosithatok mind a csaladban, mind a kortarsak korében.

Ovodasokkal (3—7 évesekkel), féként megfigyeléssel végzett vizsgalatok (pl. Gottman,
1997; Marion, 2003; Mayeux és Cillessen, 2003) eredményei azt mutatjak, hogy 3-5
éves korban a személyes érdekek, célok a leginkabb meghatarozoak egy-egy probléma
kezelésekor. A 67 évesek korében érhetd tetten eldszor a problémamegoldas helyzet- és
személyspecifikussaga: a problémamegoldasrdl annak fliggvényében kezdenek beszélni
¢és cselekedni, attol fiiggben latolgatjak a lehetdségeket és a megoldasi mddokat, hogy
kik szerepelnek a helyzetben, milyen viszonyban allnak a masik féllel, mit gondolhat a
masik roluk és a helyzetrdl, illetve hol, milyen tarsas koriilmények kozott jelenik meg a
probléma. Serdiilok és idosebbek korében mind a probléma definialasdban, mind a meg-
oldasi modok keresésében, azok viselkedésben valé megnyilvanulasaban mar igen don-
td, kivel kapcsolatos a probléma, mit tesz a masik, miként vélekediink a masikrol, mit
gondolhat a masik rélunk €s a problémahelyzetrdl, vajon 6 hogyan akarja megoldani a
problémat, milyen érzéseket taplal a helyzettel kapcsolatban (pl. Frauenknecht és Black,
2009). Mindez arra is felhivja a figyelmet, hogy a szocidlisprobléma-megoldas alakula-
saban az életkor elérehaladtaval egyre fontosabb szerepet jatszik a tudatelmélet (Theory
of Mind, ToM), az a képességiink, hogy mentalis allapotokat — példaul szandékot, elkép-
zelést, vagyat, szinlelést — tulajdonitunk magunknak és masoknak, megértjiik, hogy ma-
sok mentalis allapotai eltérnek a miénkt6l és forditva (pl. Baron-Cohen, 1989; Bird,
2002; Kiss, 2005).

A tanulmanyban bemutatott vizsgalatban e két teriilet — helyzet- és személyspecifikus
problémamegoldas és tudatelmélet — jellemzoit, illetve kapcsolatukat vizsgaltuk 4-6
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évesek korében. Célunk annak feltarasa volt, mi jellemzi a gyerekek problémamegolda-
sat (problémahoz valé viszonyulas, énhatékonysag, megoldasi modok valasztasa) kiilon-
b6z6 6vodai tarsas problémak esetében, ezen alteriiletek miként fliggnek 6ssze az els6-
és masodfokt tudatelmélettel, valamint azonosithatok-e a kiilfoldi vizsgalatok eredmé-
nyei, miszerint az 6vodai évek végén (5-6 éveseknél) a kapcsolat markansabb, mint a ko-
rabbi években. Tudomasunk szerint ehhez hasonld vizsgalatot Magyarorszagon még
nem végeztek.

Szocialisprobléma-megoldas

Személykozi probléma és megoldasa

Személykdzi problémanak azt a helyzetet, tarsas feladatot vagy viszonyt tekintjik,
ami kellemetlenséget okoz szamunkra, akadalyozza tarsas hatékonysagunkat (Chang és
mtsai, 2004). A probléma azonositasa, definidlasa eredményezheti azt, hogy az egyén
ugy dont, szeretné megoldani a problémat; e dontéssel veszi kezdetét a problémamegol-
das folyamata. A problémamegoldd gondolkodas és viselkedés, valamint ezek kapcsola-
tanak értelmezésére szamos modellt dolgoztak ki (pl. Crick és Dodge, 1994; D Zurilla,
Nezu és Maydeu-Olivares, 2002; D’Zurilla és Nezu, 2007; Eskin, 2012; Frauenknecht és
Black, 2009; Strough és Keener, 2013; részletes leirasukat 1. Kasik, 2015). E modellek
kozos vondsa, hogy a problémamegoldas altalanos modelljét (pl. Beddel és Lennox,
1997) tekintik kiindulasi alapnak: a problémamegoldas a probléma észlelésével kezd6-
dik, ezt koveti annak definialasa, majd a megoldasi modok keresése, ezek értékelése, a
legalkalmasabbnak tiin6 megoldas kivalasztasa és végiil ennek megvaldsitasa, kivitele-
zése. Kiilonboznek az alapjan, hogy milyen részfolyamatokra osztjak az ismertetett sza-
kaszokat, milyen kapcsolatot feltételeznek ezek kozott és milyen szerepet szannak a fo-
lyamat alakulasaban mas pszichikus és kornyezeti tényezoknek.

Az 6vodasok mérésére altalunk kidolgozott méréeszkoz alapja a D Zurilla és munka-
tarsai (2002) altal 1étrehozott modell és méréeszk6z (Social Problem Solving Inventory—
Revised, SPSI-R) volt, a kovetkezékben ezt a modellt ismertetjiik részletesen. A kutatok
szerint a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas két nagyobb — egy orientacios (problem
orientation) és egy megoldasi (problem solving) — szakaszra oszthat6. Az orientacios
szakaszban gondolkodasunk tobbnyire két, egy pozitiv és egy negativ motivacios-érzel-
mi dimenzié mentén zajlik. A pozitiv és a negativ dimenzié mentén torténd orientaciot
az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mértékben a tarsas tapasztalatok hatirozzak
meg (Frauenknecht és Black, 2009).

Maydeu-Olivares és D ’Zurilla (1996) a pozitiv dimenzidn beliil 6t aldimenziot kiilo-
nitett el: (1) a probléma kihivasként valo értelmezése; (2) a problémamegoldas optimista
megkozelitése (a sikeres megoldasba vetett hit); (3) a rovid és a hosszi tdva énhatékony-
sag és a megoldas kozotti kapesolat pozitiv mindsitése; (4) a megoldasra forditott idével
€s a befektetett energiaval kapcsolatos pozitiv gondolatok; (5) az énbe vetett hit arra vo-
natkozodan, hogy sziikség van a megoldasra és azt nem lehet elkeriilni. A negativ dimen-
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crer

(3), (4) — allnak szemben: (1) a problémamegoldas pesszimista megkozelitése; (2) a ro-
vid és a hosszu tavu énhatékonysag és a megoldas kozotti kapcsolat negativ mindsitése;
(3) a problémamegoldassal jaro frusztracié nem hatékony kezelése. A megoldasi szakasz
négy részbol all: (1) probléma definialasa, (2) alternativ megoldasi modok keresése, (3)
annak eldontése, ezek koziil adott helyzetben melyik lehet a legalkalmasabb és (4) ennek
értékelése a rovid és/vagy hossza tavi kovetkezmény, a tarsas kapcsolat tovabbi alakulasa,
érdekek, sziikségletek szempontjabol.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) a kiilonb6z6 életkort gyerekek és felnéttek vizsga-
latai soran tobbszor tapasztaltak a megoldasi folyamat megszakadasat (nem tortént prob-
lémamegoldas), illetve azt, hogy pozitiv orientaciét nem megfeleld (az egyén és/vagy a
kornyezete szamara nem hatékony) megoldas kovetett és forditva, negativ orientaciot
pozitiv végkimenetel. Mindebbdl arra kdvetkeztettek, hogy a problémamegoldas az ori-
entacios és a megoldd szakasz egyes alszakaszainak a tarsas helyzettdl fliggd bonyolult
Osszjatékabol jon létre. Javasoltak, hogy a megoldasi szakasz részeit (definialas, alterna-
tivak keresése, dontés, értékelés) egyiittesen stilusokként (problem solving style) értel-
mezzEk, és annak feltarasa legyen cél a minél inkabb személyre szabottabb fejlesztési
koncepcid kidolgozasa érdekében, hogy adott orientacios szakaszt milyen megoldoi sza-
kasz kovet, illetve ez a kapcsolat milyen — viselkedésben is megnyilvanulé — megoldast
eredményez. A stilusok azonositasa alapjan pontosabb kép rajzolodhat ki egyrészt az
egyén altalanos (4ltalaban miként oldja meg a személykozi problémakat) és specifikus
(személy- és helyzetfiiggd) problémamegoldasarol. Igy az is pontosabban megallapitha-
to, milyen szereppel bir a problémamegoldasban a tarsas kornyezet.

Chang és munkatarsai (2004), illetve D’ Zurilla és munkatarsai (2002) vizsgalatai
alapjan harom altalanos stilus kiilonithetd el: (1) racionalis; (2) impulziv és (3) elkeriild,
melyek a problémamegoldé gondolkodéas eredményeként megnyilvanulhatnak a viselke-
désben, ezek altalanos problémamegoldd viselkedési formaknak is tekintheték. A racio-
nalis problémamegoldé a tényeket helyezi el6térbe, azokat mindvégig a kdzéppontban
tartja, ezekre koncentral; az impulziv a megoldast segit6 tények koziil csak néhanyat vesz
figyelembe, érzelmei — gyakran negativ érzelmei — erdteljesen befolyasoljak a tények ki-
vélasztasaban és a megoldas kivitelezésében; végiil az elkeriilo a megoldast a sziikséges-
nél hamarabb fejezi be, illetve azt masokra haritja, esetleg el sem kezdi. D 'Zurilla és
munkatarsai (2002) szerint mindenkinél megallapithato a tipikus stilus (altalanos stilus),
illetve egy-egy adott helyzetben tanusitott viselkedésben foként egy dominal, ugyanak-
kor a probléma természete, a helyzet sajatossagai (pl. milyen szerepben all az egyén, Ki-
vel kapcsolatos a probléma) és az egyéb személyiségjellemzok nagymértékben befolya-
soljak azt, ezaltal a stilusvaltas vagy a kettds, harmas stilusdominancia minden térsas
helyzet esetében lehetséges.

A problémamegoldas jellemz6i 6vodasok korében, a helyzet és a masik fél szerepe a
problémamegoldasban

A személykozi problémakrol valé gondolkodas és azok megoldasa haroméves korig
viszonylag egységes képet mutat, azonban mar ebben az iddszakban is jelentések az
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egyéni kiilonbségek, ahogyan mas kognitiv vagy szocialis-emocionalis teriileteken. Ovo-
daskor el6tt az egyik legfontosabb jellemz6 a felndtt, gondozod segitségiil hivasa egy-egy
problémahelyzetben, valamint az egyszempontli és énkdzponti problémaészlelés és -
kezelés. A gyerekek fokozatosan egyre tobb szempont figyelembevételére lesznek képe-
sek, amit foként a masokkal valo tevékenységek, jatékok hatdsanak tulajdonitanak, hi-
szen a szandékolt sikeres és a lehetd legtovabb tartd egylittmikodés, kozos feladatmeg-
oldas, jaték — akar felndttel, akar idésebb vagy fiatalabb gyerekkel — tobb tényezd meg-
figyelését kivanja meg (Landy, 2009).

Haroméves kortol a tarsas szabalyok felismerése és az azokhoz valod ragaszkodas
még tobb szempont alkalmazasat teszi lehetévé egy-egy probléma megoldasakor, azon-
ban az iskolaskorig a lehetdségek szama joval nagyobb, mint amennyit felhasznalnak, il-
letve csak néhany lehetséges megoldasi utat gondolnak végig (Gottman, 1997). Marion
(2003) kutatédsai alapjan az 6vodasok problémamegoldasaban leginkabb az énkdzpon-
tusag, a sajat érdek érvényesitése dominal. Fontos, hogy ez nem azonos az egoizmussal,
az individuum tlzott elétérbe helyezésével, hanem az én és a masik kiilonvalasztasanak
hianyat jelenti. Problémahelyzetekben altalaban — a kornyezet adta és személyi lehetosé-
gek fliggvényében — azonnal cselekednek, a megoldasi lehetdségek gylijtésének €s érté-
kelésének gyakori hidnya jellemz6. A lehetoségek kozotti kapesolatokat, melyek késébb
a stilusvaltast teszik lehetdvé, nehezen értik meg, akarcsak négyéves korig azt, hogy ma-
sok masképpen gondolkodnak, éreznek, mint 6k, és nem feltétleniil ugyantigy szeretné a
masik megoldani a problémat, mint ahogyan 6. Négyéves kortol egyszerti kategoriakat
képesek alkalmazni tarsas helyzetek elemzésekor, ami meghatarozza példaul azt, mit és
kivel kapcsolatban tekintenek problémanak (példaul annak, akivel sokat jatszanak, akit
kedvelnek, elnéznek valamit, mig ugyanezt egy kevésbé kedvelt tarsnak nem), valamint
ezek segitségével képesek bejosolni tarsas problémakat (Gottman, 1997).

Landy (2009), valamint Rourke, Wozniak és Cassidy (1999) kutatésai alapjan problé-
mahelyzetekben harom tipikus valaszt adnak az 6vodasok, és csak az 5-6 évesek korében
azonosithaté nem szerinti kiilonbség: (1) megadjak magukat a masiknak (nem vitatkoz-
nak, elfogadjak, hogy a masiknak problémaja van veliik, gyakran igazat is adnak neki a
helyzet elemzése nélkiil), (2) elhatarolédnak a problématol (a megoldast nem akarjak, ki-
lépnek a helyzetbol, amit gyakran felndtt segitségiil hivasa kisér), illetve (3) egyezked-
nek a masikkal (szandékukban all megoldani a problémat, tesznek érte valamit). Az utol-
so stratégia alkalmazasat foként azok mutattak, akik sokat jatszottak egymassal, jelenlé-
tiik, kozos jatéktevékenységiik fontos volt mindkét fél szamara (egymast baratoknak ne-
vezték). A fitk korében ezt kevesebbszer tapasztaltak, mint a lanyoknal. Tepeli és
Yilmaz (2013) felmérése szerint a masodik stratégia, a problémamegoldas elkeriilése az
5-6 évesekre gyakrabban jellemzd, mint a fiatalabb évodasokra.

Dombeck és Wells-Moran (2006) haromszinti modellben kiilonitették el a problé-
mamegoldo stratégidkat. A szintek egyrészt a problémaval valé megkiizdés kozponti
elemét, masrészt az eredményesség mértékét fejezik ki. Az alsé (alacsony) szint legin-
kéabb az érzelemkozpontu megkiizdés stratégiait foglalja magaban (pl. tagadas, kinos ne-
vetés, diihkitorés, siras), altalaban ezek a legkevésbé eredményesek. A kdzépsd szint
stratégiai nagyobb mértékben tartalmaznak kognitiv elemeket, céljuk elsdsorban a visz-
szavonulas (pl. attolas, elszigetelés, elfojtas, racionalizalds). A felsé (magas) szint straté-
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giaira jellemz6 a legnagyobb mértékii feldolgozas, céljuk a megoldas és csak részben a
védekezés (pl. a probléma felvallaldsa, pozitiv jellemzok kiemelése, feldolgozast kove-
tden a figyelem elterelése, timogatas keresése).

E harom szint stratégiai a személyiségfejlodés egy-egy meghatarozott idoszakaban
dominansak lehetnek, am mar igen fiatal korban is jelentdsek az egyéni kiilonbségek.
Tremblay (1992) megfigyelései alapjan mar 6vodasok is alkalmaznak olyan stratégiakat,
amelyek a Dombeck és Wells-Moran (2006) altal kidolgozott modell magas szintjén ta-
lalhatok (pl. a megoldas felvallalasa, megoldas és figyelemelterelés, illetve ezek kombi-
nacidja), am serdiilok és felndttek korében is azonositotta példaul az alacsony szinthez
tartozo6 tagadast. Az 6vodai évek alatt és még 7—10 éves korban is a frusztracidt okozod
személykozi problémak megoldasanak leggyakoribb modja a verbalis és a fizikai agresz-
szi6 (bantalmazas), a felnbtt vagy a kortars segitségiil hivasa, az elkeriilés (kilépés a
helyzetbol, a megoldas abbahagyasa), valamint a negativ érzelmek kifejezése (pl. siras,
diihkitorés masok fizikai és verbalis bantalmazasa nélkiil).

Mayeux és Cillessen (2003) két éven at kovették nyomon 6téves fitik problémameg-
oldasanak alakulasat. Egy-egy tarsas dilemma esetében — mindegyik életkorban — legin-
kabb a proszocialis valaszokat, megoldasi lehetdségeket részesitették elényben, keve-
sebbszer az elkeriilést, valamint a verbalis és a fizikai agressziot vagy a negativ érzelmek
kifejezését. A valaszok aranya stabilitast mutatott a két év alatt, csak a vizsgalat végén
volt jelentés az eltérés: idésebb korban tobbszor valasztottak a proszocialis megoldaso-
kat (pl. a masik megolelése, kérdezés a problémarol, a megbeszélés javaslata). Mind-
egyik ¢életkorban minél elfogadottabbak voltak a gyerekek a csoportjukban, annal tobb
proszocialis aktivitast mutattak, és minél inkabb periféridra szorult egy gyermek, annal
tobbszor oldotta meg problémajat agresszioval vagy elkeriiléssel. A kutatok szerint mar
ovodasok korében is jol azonosithatd a problémamegoldas és mas viselkedésforma (pl.
segités, egylittmiikodés, iranyitas) kapcsolata, mely kapcsolatrendszer nagymértékben
fiigg a kortarsi csoport dinamikajatol, illetve a dinamika is meghatarozza a viselkedés-
formak el6fordulasanak lehetdségét és intenzitasat.

Akarcsak az 6vodaskor el6tt, a 3—6 évesek is viszonylag kevés informacio tarolasara
képesek egy-egy tarsas helyzettel kapcsolatban, limitalt az emlékezeti kapacitasuk
(Siegler, 1996; Gdl, 2013). Ez befolyassal bir problémamegoldéasukra is, példaul ez az
egyik oka annak, hogy kevés szempontot tudnak figyelembe venni és kevés alternativ
megoldasi modot sorakoztatnak fel egy-egy problémahelyzetben. Szintén jellemzé még
az 6vodai évek végén is, hogy igen nehéz egy-egy esemény utdlagos értékelése, a sze-
replok viselkedésének elemzése, értelmezése, amiben szerepet jatszik az, hogy az isko-
laskorig onmaguk és masok jellemzésében f6ként aktualis érzelmeik dominalnak (Vajda,
1994). Ugyanakkor mindezek mellett feltételezhetd, hogy joval tobb informacioval ren-
delkeznek tarsas kornyezetiikrdl, a masikrol és 6nmagukrol, mint amennyit verbalizalni
tudnak és amennyit felhasznalnak adott helyzetben, hiszen gyakran eléfordul, hogy ré-
gen atélt események, megoldasi modok, érzelmi viszonyulasok tiikr6zédnek aktualis
problémamegoldasukban (Bauer, 2002). Mindez az automatizalt folyamatok (korabbi
tapasztalatok, szokasok, elvart szabalyok) e korban mutatott jelentds szerepét szemlélteti
(Frauenknecht és Black, 2009).
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Tudatelmélet

A tudatelmélet meghatarozasa és alakulasa 6vodaskorban

Csibra és Gergely (2002. 56. 0.) szerint a tudatelmélet mint képesség ,,az a mecha-
nizmus, amellyel masoknak (és néha magunknak) reprezentaios jellegii, a valos vagy egy
lehetséges vilagot leképezé mentalis allapotokat, tehat vélekedéseket, tudast, vagyakat,
szandékokat tulajdonitunk, és nem foglalkozunk azokkal a készségekkel (empatia, utan-
zas, érzelmi allapotok észlelése, kommunikacio stb.), amelyek nem vagy nem feltétleniil
jarnak egyiitt mentalis attribucioval”. A tudatelmélet mitkodése elengedhetetlen a tarsas
alkalmazkodashoz, ennek birtokaban képesek vagyunk a veliink interakcidba 1ép6 egyé-
nek viselkedését elére jelezni, magyarazni, értelmezni, segiti kommunikacionkat, szere-
pe van példaul az interakcidé kezdeményezésében és annak fenntartasaban, a viselkedés
iranyitasaban és befolyasolasaban. Miikddése nélkiil tarsas alkalmazkodasunk joval ne-
hezebb lenne (Kiss, 2005).

A tudatelmélet nem definialhatd egységes fogalomként. Szamos kutatd szerint kii-
16nbség van annak két komponense, az affektiv és a kognitiv komponens kozott (pl.
Shamay-Tsoory, Shur, Barcai-Goodman, Medlovich, Harari és Levkovitz, 2007). A kog-
nitiv tudatelmélet alatt azt értjiikk, amikor az egyén racionalisan reagal mas emberek
mentalis allapotaira, vagyis gondolkodik masok vélekedéseirdl. Az affektiv tudatelmélet
azt jelenti, hogy mas emberek érzéseirl vélekediink (Poletti, Enrici, Bonuccelli és
Adenzato, 2011).

A tudatelméleti képesség fejlédésének eddigi tanulmanyozasa alapjan a csecsemdk
viselkedésében is megjelennek olyan mintazatok, amelyek a tudatelmélet eléfutarainak
tekinthet6k (pl. Biré, 2002; Csibra, Bird, Koos és Gergely, 2003; Csibra és Gergely,
2002, 2005; Gergely, Egyed és Kirdly, 2007; Kovdcs, Téglas és Endress, 2010). Mar a 3-
4 évesek is képesek megérteni a hamis vélekedést, vagyis azt, hogy egy személynek a
valdsagtdl eltérd gondolatai vannak a vilagrol. Késébb, 5—6 éves korban a gyermekek ér-
tik, hogy egy személynek lehetnek gondolatai egy masik személy gondolatairol, ezt ne-
vezzik beagyazott mentalisallapot-tulajdonitasnak. Az iskolaba 1épés idészakaban, 6—7
éves korban a metafora és az ironia megértése a kovetkezd 1épcséfok a tudatelmélet fej-
16désében, illetve ebben az életkorban mar képesek elkiiloniteni a viccet a hazugsagtol
(Briine és Briine-Cohrs, 2006; Biré, 2002).

Az affektiv és a kognitiv tudatelmélet egyarant szamos fejlédési allomason megy ke-
resztiil. A 18 hdnapos kortdl négyéves korig tartd (pretudatelméleti) idészak elején ala-
kul ki az éntudat és a mintha-jaték. Az éntudat kialakulasa kdvetkeztében a gyerekek ké-
pesek azt észlelni, hogy 6k masoktdl elkiiloniilé egyének és masokétol kiilonboz6 vagya-
ik lehetnek, illetve ezen idészakban az altruista viselkedés is megjelenik: szandékosan
segitenck vagy vigasztalnak masokat. Mindemellett a gyerekek 2—-5 éves kor kozott
megtanuljak azonositani az alapérzelmeket (Westby és Robinson, 2014).

A fejlédési adatok szerint a gyerekek 3—4 éves korban (Briine és Briine-Cohrs, 2006;
Biré, 2002), mig masok szerint 4-5 éves korban (Westby és Robinson, 2014) képesek
megérteni a hamis vélekedést, azt, hogy egy személynek a valdsagtol eltéré gondolatai
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vannak a vilagrol. Az elséfoku tudatelmélet 4-5 éves korban alakul ki, ennek soran mas
emberek gondolatainak vagy érzéseinek kikdvetkeztetése torténik. Az elséfoku tudatel-
méleti szinten 1évé 4-5 éves gyerekek mar nagy biztonsaggal megoldjak a hamisvéleke-
dés-teszteket, a varatlan athelyezés (pl. Sally-Anne teszt) vagy a varatlan tartalom (pl.
Smarties) tipustiakat. A hamisvélekedés-megértés az alapérzelmek, vagyis a nem szocia-
lis érzelmek megértésétdl a szocialis érzelmek megértése felé mozditja a gyermekek fej-
16dését; a tarsas érzelmek megértése mar megkivanja a masik személy gondolatainak,

A tipikus fejlodéssel foglalkoz6 kutatasok (ennek attekintését 1. pl. Briine és Briine-
Cohrs, 2006) eredményei szerint 5-6 éves korban, masok szerint (pl. Westby és
Robinson, 2014) csak hétéves korban a gyermekek értik, hogy egy személynek lehetnek
gondolatai egy masik személy gondolatairdl (bedgyazott mentalisallapot-tulajdonitas). A
masodfokt tudatelmélet 67 éves kor koriil fejlédik, ennek soran a gyerekek képesek ki-
kovetkeztetni egy személy gondolatait vagy érzéseit egy masik személy gondolatairdl
vagy érzéseirdl. A magasabb rendi kognitiv €s affektiv tudatelméleti funkcidk 8 és 12
éves kor kozott alakulnak ki. Ekkor a gyerekek képesek felismerni a hazugsagot, a szar-
kazmust, a figurativ nyelvtant, az ididmakat, illetve a tobbszordsen beagyazott mentalis
allapotokat (Westby és Robinson, 2014).

Osszefiiggések a szocialisprobléma-megoldas és a tudatelmélet kozott
— néhany korabbi kutatasi tapasztalat

Egyre tobb vizsgalat hivja fel a figyelmet a kiilonb6z6 viselkedésformak hatékonysaga, a
tarsas kapcsolatok mindsége és a tudatelmélet miikodése kozotti Osszefiiggésre (pl.
Lalonde és Chandler, 1995; Slaughter és Repacholi, 2003). A kutatasok alapjan a maga-
sabb szintii tudatelméleti miikodéssel rendelkez6 gyerekek sikeresebbek a tarsas kapcso-
latokban, ugyanakkor a magasabb szintli tudatelméleti miikodés nem garantalja egyér-
telmtien a tarsas hatékonysagot, hiszen vannak olyan gyermekek és felndttek egyarant,
akik a magasabb szintli tudatelméleti képességiiket antiszocialis célokra (pl. bullying)
hasznaljak (Slaughter és Repacholi, 2003). Az ellentmondasok leginkabb abbol erednek,
hogy a valds tarsas interakciok kezelése és a kutatasok soran, mesterséges koriilmények
kozott felvett tudatelméleti tesztek eredményei kozott sok esetben nincs, vagy nagyon
alacsony az 6sszhang. Példaul akkor, ha egy gyermek nem tud teljesiteni egy tudatelmé-
leti tesztet, az még nem feltétlenill jelenti azt, hogy egy adott tarsas helyzetben ne tudna
alkalmazkodni, illetve a masik személy perspektivajat atvenni, vagyait, érzelmeit megér-
teni. Vagyis példaul annak ellenére, hogy egy haroméves gyermek nem teljesiti a hamis-
vélekedés-tesztet, képes lehet sikeresen kezelni tarsas helyzeteit (Astington, 2003).

Crick és Dodge (1994) szerint a tudatelméletnek leginkabb a problémamegoldas kiér-
tékelési szakaszaban jelentds a szerepe, ami 6vodaskorban — az életkori kognitiv jellem-
z6k miatt — alacsonyabb szintii, mint barmely késobbi életszakaszban. Newton, Reddy és
Bull (2000) vizsgalataban a tudatelméleti teljesitmény és a hétkoznapi életben megfi-
gyelt — az édesanyak altal regisztralt — megtévesztések kozott nem talaltak szignifikans
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Osszefiiggést 3—4 éves koru gyermekek korében. Ennek ellentmondo6 eredmény, hogy ha-
roméves gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a pedagogus altal
megitélt tarsas viselkedése kozott Osszefiiggést azonositottak (Lalonde és Chandler,
1995). Ebben — feltehet6en — fontos szerepe van annak, ki az, aki értékeli a gyermek vi-
selkedését. Tobb elemzés azt mutatja, hogy a sziilékkel szemben a pedagdgusok mar eb-
ben az életkorban is objektivebben értékelik a gyerekeket, megallapitasaik, értékelésiik
megbizhatobb (Coie, 1990).

Nagyobb mintan, hasonlo életkorti gyerekekkel végzett vizsgalatok adatai szintén
megerdsitették a hamisvélekedés-teszten nytjtott teljesitmény ¢€s a tarsas viselkedés ko-
z0tti Osszefliggéseket (Watson, Nixon, Wilson és Capage, 1999). Walker (2005) kapcso-
latot tart fel 3-5 éves koru gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a
pedagdgusok altal megitélt tarsas viselkedésiik kozott. A pedagdgusok altal megitélt vi-
selkedést harom teriileten elemezte: negativ vagy pozitiv viselkedés jatékhelyzetben
(kooperativ jaték, verbalis vagy fizikai agresszio), mas gyermekek jatékahoz csatlakozas
stratégidi, illetve problémahelyzetben vald részvétel ¢s ezek megoldasi stratégiai. A ta-
nari értékelések alapjan harom csoportba sorolhatok a tarsas viselkedési mintak: proszo-
cialis, agressziv vagy bomlaszto, valamint visszahuzodé viselkedés (Walker, 2005).
Ezek a csoportok hasonlosagot mutatnak a problémamegoldas ismertetett fobb stilusai-
val (raciondlis, impulziv, elkeriild). Az eredmények arra utalnak, hogy a tudatelmélet
Osszefliggésben all az agressziv vagy bomlaszto viselkedéssel a fiuk esetében, mig a 1a-
nyoknal a proszocialis viselkedéssel mutat pozitiv kapcsolatot, ugyanakkor a fitk koré-
ben negativ osszefliggésben all a visszahuzodo viselkedéssel (Walker, 2005).

Az empirikus vizsgalat célja és hipotézisei

Napjainkban joval gyakrabban vizsgaljak a valamilyen fejlédési zavarral kiizdok koré-
ben a szocialisprobléma-megoldas és a tudatelmélet kozotti kapcsolatot. A tipikus fejlé-
désii gyermekek vizsgalataval ravilagithatunk e két teriilet 6sszefonddasara, megismer-
heték a mogottes kognitiv folyamatok, illetve az eredmények 6sszehasonlithatok a fejlé-
dési zavarral kiizdok jellemzoivel. A 2014 tavaszan elvégzett felmérés célja annak felta-
rasa volt, mi jellemzi 4, 5 és 6 évesek helyzet- és személyspecifikus (6vodai helyzetek-
ben torténd és kortarsakkal kapcsolatos) problémamegoldasat és tudatelméleti miikodé-
sét, illetve milyen kapcsolat all fenn a problémamegoldé gondolkodas és az els6- és a
masodfoku tudatelmélet kozott. A problémamegoldas jellemzdinek mérését — a nemzet-
kozi gyakorlatnak megfelelden (pl. Landy, 2009) — két hét malva megismételtiik, a prob-
lémamegoldas és a tudatelmélet jellemzoit az elsé mérés alapjan vizsgaltuk (a tudatelmé-
let mérésére nem keriilt sor a két hét milva megismételt mérés soran).

A hipotéziseket — mindegyik vizsgalt teriilettel kapcsolatban — korabbi sajat és kiil-
foldi vizsgalatok alapjan fogalmaztuk meg. A problémamegoldassal kapcsolatban azt
feltételeztiik, hogy (1) a 45 évesek jellemz6i hasonldak, ezektdl a hatévesek probléma-
megoldasa jelentdsen eltér, leginkabb a megoldasi madd teriiletén (az idésebbek tobbnyi-
re mas viselkedési stratégiaval oldjak meg a helyzeteket); (2) a teljes mintan a legtobb
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helyzetnél nem kiilonboznek a fiuk és a lanyok jellemz6i, illetve (3) a két mérés adatai
nagymértékben hasonlitanak az orientaci6 és az énhatékonysag, am kiilonboznek a meg-
oldasi mdd esetében (mert a viselkedési modok gyorsabban valtozhatnak ennyi id6 alatt,
jelentdsebb mértékben helyzefiiggdek, a viszonyulds €s az énhatékonysag id6ben tarto-
sabb konstruktum).

A tudatelmélettel kapcsolatban azt feltételeztiik, hogy (1) az életkori csoportok ko-
z6tt a tudatelméleti mitkddésben kiilonbségek mutathatok ki, az idésebb gyerekek mind
az els6-, mind a masodfoku hamisvélekedés-teszten magasabb teljesitményt érnek el, il-
letve (2) nemi kiilonbségek mutathatok ki a tudatelméleti teljesitményben, a lanyok jobb
eredményt érnek el a hamisvélekedés-teszteken.

A problémamegoldas és a tudatelmélet kozotti kapesolatrdl ugy gondoltuk, hogy (1)
a magasabb els6- és masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény pozitiv dssze-
fiiggést mutat a szocialisprobléma-megoldas pozitiv orienticidé dimenzidjaval. A megol-
dasi modok koziil a magasabb elsé- és masodfoka hamisvélekedés-teszten elért teljesit-
mény (2) pozitiv dsszefiiggésben all a szocidlisprobléma-megoldas megoldasi modjai
koziil a racionalitassal és a pozitiv érzelmek kifejezésével, (3) ugyanakkor negativ 6ssze-
fiiggés all fenn az elkeriilés, a negativérzelem-kifejezés és a segitségkérés dimenziokkal.

A kutatas modszerei

Minta

A vizsgalatban 145 gyermek vett részt (4547 honapos/4 éves: 50; 57-59 honapos/5
éves: 50; 69—72 honapos/6 éves: 45) egy Csongrad megyei varos harom 6vodajabol. A
nem szerinti megoszlas mindharom életkori almintan hasonlo (4 éves: 24 fig, 26 lany; 5
éves: 26 fin, 24 lany; 6 éves: 20 fif, 25 lany). Mindegyik gyermek Magyarorszagon szii-
letett, magyar anyanyelvii, egészséges fejlédésii, amir6l az dvodai személyi adatok alap-
jan gy6z6dtiink meg a felmérés elétt. Csak azon gyerekek adatait dolgoztuk fel, akik
mindegyik mérdeszkoz esetében teljes és értékelhetd valaszt adtak (ebbdl adodoan ha-
rom gyermek adatat kizartuk az elemzésbol).

Méréeszkozok és adatfelvételi eljaras

A vizsgalat soran két méréeszkozt hasznaltunk. A problémamegoldd gondolkodas
vizsgalatat egy altalunk kidolgozott eszkozzel (Helyzetspecifikus problémamegoldd
gondolkodas), az els6- és masodfoku tudatelmélet mérését a Sally-Anne, els6fokt verba-
lis hamisvélekedés-teszttel (Wimmer és Perner, 1983), illetve a Baron-Cohen (1989) al-
tal kidolgozott, Stefanik (2005) altal magyarul k6z61t masodfokti hamisvélekedés-teszttel
végeztiik. Az elsé eszkoz esetében az adatfelvételt a pedagdgusok végezték, akiket erre
felkészitettiink, a tovabbi eszkozokkel a tanulmany egyik szerzdje végezte az adatfelvé-
telt. A kutatasban alkalmazott eszk6zok tisztan viselkedéses eljarasok, melyek semmi-
lyen kéaros kovetkezménnyel nem jarnak. A sziil6k minden esetben irasos beleegyezésii-
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ket adtak arrol, hogy gyermekeik részt vehetnek a mérésben, a vizsgalat tartalmat és me-
netét megismerték, illetve biztositottuk dket gyermekeik anonimitasarol.

Helyzetspecifikus problémamegoldo gondolkodas

A mérbeszkozt egy korabbi kutatasunk eredményeit, a Chang és munkatarsai (2002)
altal kidolgozott elméleti modellt és az SPSI-R kérddiv (D Zurilla és mtsai, 2002) fakto-
rait figyelembe véve dolgoztuk ki. 2013 6szén ugyanezeket a gyerekeket kérdeztiik arrol,
milyen tarsas problémakkal kiizdenek: feladatuk az volt, hogy soroljanak fel harmat. A
vizsgalatot két hét milva megismételtiik. A problémak kevésbé kapcsolodtak sziileikhez
és pedagogusaikhoz, ennél joval nagyobb ardnyban kortarsaikhoz. Osszesen nyolc jele-
netet irtunk le, mindegyik egy-egy ovodai helyzetet tartalmaz: (1) kizarja a jatékbol egy
tarsa, (2) piszkalja egy tarsa, (3) elveszi egy tarsa a jatékat, (4) nem hagyja egy tarsa jat-
szani, (5) megiiti egy tarsa, (6) kiabal vele egy tarsa, (7) csufolja egy tarsa, (8) arulkodik
réla egy tarsa a pedagogusnak.

Mindegyik helyzetet egy rovid mondattal fogalmaztuk meg, példaul Megiit egy tar-
sad. Ezt elmondta a pedagogus a gyermeknek, kérte, hogy képzelje bele magat ebbe a
helyzetbe, majd harom kérdést tett fel. A kérdések kapcsolodnak a Chang és munkatar-
sai (2002) altal kidolgozott modell és az az alapjan 1étrehozott kérddéiv faktoraihoz. Egy
kérdés a problémaorientaciora (problémanak latja-e, meg akarna oldani vagy sem), egy
az énhatékonysagra, a sajat eredményességének megitélésére (szerinte meg tudna-e ol-
dani) és egy a megoldasi modra vonatkozik. Mindegyik kérdéshez megfogalmaztunk le-
hetséges valaszokat, ezekkel kellett azonositani a gyermek valaszait. Ha a gyermek vala-
sza a megadott valaszok egyikével sem volt azonosithato, akkor a gyermek valaszat szo6
szerint le kellett irnia az adatfelvevonek.

Minden helyzetnél az elsé kérdés arra iranyult, hogy a gyermek meg akarja-e oldani
a problémat vagy sem. Lehetséges valaszok: igen; nem; nem tudom (nem tudok donte-
ni). Amennyiben a nem akarom megoldani vagy nem tudok donteni valaszt adta a gyer-
mek, nem kellett folytatni a kérdéseket, kovetkezett egy masik szituacio. Ha a meg aka-
rom oldani valaszt adta, kovetkezett a masodik kérdés, ami arra iranyult, hogy szerinte
meg tudja-e oldani a problémat, ra tudja-e venni a masikat a probléma megoldasara. Le-
hetséges valaszok: igen; nem; nem tudom (nem tudok donteni). Amennyiben a nem tu-
dom vagy nem tudok donteni valaszt adta a gyermek, nem kellett folytatni a kérdéseket,
kovetkezett egy masik szituacio. A harmadik kérdés a megoldas modjat érintette, azt kel-
lett elmondania a gyermeknek, hogy mit csinalna a probléma megoldasaként. E kérdés-
nél a lehetséges valaszokat négy alcsoportba soroltuk: (1) gondolkodasra helyezi a hang-
sulyt, nem azonnali cselekvéssel reagalna, (2) érzelemkifejezésrél szamol be: csak pozi-
tiv vagy csak negativ vagy vegyes érzelmekrdl beszél, ezek dominalnak a megoldasban,
(3) elkeriilést emlit, (4) segitséget kér tarstol vagy pedagogustol.

Elsdfoku hamisvélekedés-teszt

Az els6foktl tudatelméleti mikodés mérésére hamisvélekedés-tesztet alkalmaztuk.
A Sally-Anne néven ismert, varatlan athelyezés tipusu feladatban (Wimmer és Perner,
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1983) a szerepld tavollétében athelyez a vizsgalatvezetd egy targyat egy 1j helyre.
A teszt soran a visszajovo szereplé mentalis allapotanak a megértése a feladat. Helyes
valaszt ad a vizsgalati személy akkor, ha felismeri, hogy a visszatérd szereplé azon a he-
lyen fogja keresni a targyat, ahol el6szor hagyta. Vagyis képes hamis vélekedést tulajdo-
nitani a visszatérd szereplonek, hiszen a szerepld vélekedése a vilagrol hamis, hiszen
ugy vélekedik, hogy a targy azon a helyen van, ahol hagyta annak ellenére, hogy a valo-
sagban az 1j helyen van a targy.

Masodfoku hamisvélekedés-teszt

A masodfokt hamis vélekedés-tulajdonitasi feladatok koziil jelen vizsgalatban a
Baron-Cohen (1989) altal kidolgozott verzidt alkalmaztuk. Stefanik (2005) autizmussal
€16 személyekkel végzett vizsgalataban hasznalta a mérdeszkozt. A tesztben egy torténet
szerepel két gyermekrdl, amelyet a vizsgalati személy szamara felolvasunk. A torténet
egy varosban jatszodik, négy szerepldje Fagylaltarus, Jancsi, Mari és Jancsi anyukaja. A
torténet felolvasasa soran 6 megértést segité kontrollkérdést tesziink fel, majd a torténet
befejeztével egy tesztkérdést alkalmaztunk a masodfoku hamisvélekedés-megértés el-
lendrzése céljabdl (,,Mit gondol Mari, hova ment Jancsi fagyit venni?”). A tesztkérdést
kovetden egy indoklasra vonatkozo kérdés (,,Miért gondolja ezt Mari?”’), egy realitasra
vonatkozo kontrollkérdés (,,Hova ment igazabol Jancsi fagyit venni?”), illetve egy emlé-
kezeti kontrollkérdés (,,Hol volt a fagylaltarus a torténet legelején?”) szerepelt (Stefanik,
2005). A tesztkérdésre vonatkozo valaszt helyesnek vagy helytelennek mindsitettiik, il-
letve amennyiben az emlékezeti kontrollkérdésre helyteleniil valaszolt a gyermek, ugy az
0 valaszait kiszlirtiik az elemzésbol.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas

A helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas jellemz6it az 1. tiblazat tartal-
mazza: helyzetenként az orientacio, az énhatékonysag és a megoldasi mod szerinti élet-
kori elkiiloniiléseket a kereszttabla-elemzés alapjan. A mérést két hét milva megismétel-
tilk, a tablazat ennek adatait is mutatja. Harom helyzetnél (kizaras, piszkalas, megiités)
az id6ésebbekre jellemzébb, hogy meg akarjak oldani a problémat, a tobbinél nincs e te-
kintetben jelentds életkori kiilonbség. Mindharom életkorban a meg akarom oldani jelen-
tésti valaszt fogalmaztak meg talnyomoé tobbségben; joval kisebb aranyban a nem aka-
rom és a nem tudom jelentéstit.

Ugyancsak nagymértékii azonossagot mutat a két mérésben a megoldasi médok elosz-
lasa (gondolkodik, negativ érzelmek és cselekvések, pozitiv érzelmek és cselekvések, ve-
gyes érzelmek és cselekvések, elkeriilés, tars segitségiil hivasa, pedagdgus segitségiil hi-
vasa). A két idésebb korosztalyra mindegyik helyzetnél nagyobb aranyban jellemz6 a ne-
gativ érzelmek és cselekvések emlitése, valamint az elkeriilés, mint a négyévesekre, akik
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foként a pedagogus segitségét kérik. Az elkeriilés igen kis aranyban fordul el6 fizikai
vagy verbalis bantalmazas (kiabalnak vele tarsai, megiitik 6t) esetén, ez inkabb a csufo-
lasnal és a jaték kozbeni zavarasnal jellemzo megoldas. Mind a nyolc helyzetnél nagyon
alacsony annak a valasznak az aranya, hogy végiggondolja, mit is tehet ebben a helyzet-
ben, ami ugyancsak alatamasztja a korabbi kutatasok eredményeit (pl. Landy, 2009).

1. tablazat. A személy- és helyzetspecifikus probléemamegoldas életkori kiilonbségei

I mérés Ismételt mérés (ket hét milva)
Tarsas helyzet Szignifikansan Szignifikansan
Mért teriilet elkiiloniilé 2P elkiiloniilé (o)
életkori csoportok életkori csoportok
Kizarjak a jatékbol
Orientacio {4,5} — {6} 8,02 (0,01) {4,5} - {6} ‘ 12,23 (0,01)
Enhatékonysag {4,5} - {6} 21,99 (0,00) ns.
Megoldasi mod {4} - {5,6} 13,89 (0,00) n.s.
Piszkaljak
Orientacio {4} - {5, 6} 5,09 (0,05) {4} —{5,6} ’ 7,11 (0,05)
Enhatékonysag {4,5} — {6} 7,02 (0,03) ns.
Megoldasi mod {4,5} — {6} 16,36 (0,00) {4} — {5, 6} ‘ 21,01 (0,00)
Elveszik a jatékat
Orientcio n.s. n.s.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi méd {4} - {5,6} l 6,25 (0,04) {4} — {5, 6} ’ 5,47 (0,04)
Jaték kozben zavarjak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag {4} — (5,6} 6,60 (0,03) ns.
Megoldasi mod {4} — {5, 6} 15,78 (0,00) {4} — {5, 6} ‘ 9,22 (0,02)
Megiitik
Orientacio {4,5} — {6} ’ 6,92 (0,03) {4,5} — {6} ’ 9,12 (0,02)
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod {4} - {5, 6} ‘ 14,14 (0,00) {4} - {5, 6} ‘ 12,15 (0,01)
Kiabalnak vele
Orientacio n.s. n.s.
Enhatékonysag {4,5} — {6} 14,59 (0,00) {4,5} - {6} 11,33 (0,00)
Megoldasi méd {4,5} — {6} 6,23 (0,04) {4,5} — {6} 8,99 (0,04)
Csufoljak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod {4} - {5, 6} ‘ 6,36 (0,04) {4} — {5, 6} ‘ 8,34 (0,04)
Arulkodnak réla a pedagogusnak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod n.s. ns.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans; {} szignifikansan elkiiloniild csoport, csoportok
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A két mérés kozotti kapesolat, a megoszlasok hasonlosdganak vizsgalata jol szemlél-
teti a harom egység kozotti kiilonbségeket. A korrelacios értékek (¢) az orientacional a
legmagasabbak (0,67 vagy e feletti, a pedagogusnak valo arulkodasnal a legnagyobb,
0,77 — minden esetben p=0,01), alacsonyabbak a megoldasi modnal (0,45-0,53, p=0,02
és 0,03) és legalacsonyabbak az énhatékonysagnal (0,25-0,37, minden esetben p=0,05).

Az életkori mintak kis elemszama miatt a nem szerinti kiilonbségeket csak a teljes
mintan vizsgaltuk. Mindkét mérésnél harom helyzetnél szignifikans a fitk és a lanyok
valasztasanak eltérése (I. mérésnél kizarjak a jatékbol: y?=22,12; megiit: ¥?=15,11, kia-
bal: y?=20,45; II. mérésnél kizarjak a jatékbol: ¥>=20,11; megiit: y?>=14,65, kiabal:
¥?=23,11 — minden esetben p<0,05). A lanyok a kizarasnal nagyobb ardnyban vélaszta-
nak az elkeriilést és a pedagogus segitségiil hivasat, mint a fiuk, akikre a negativ érzel-
mek kifejezése jellemzdébb, akarcsak a megiitésrdl és a kiabalasrol szo6l6 szitudciokban,
ezekben a lanyok inkabb a pedagogus vagy egy kortars segitségét kérnék.

A tudatelmélet életkor és nem szerinti kiilonbségei
Az els6foku és a masodfoku hamisvélekedés-tesztekkel végzett vizsgalat eredménye-
it a 2. tablazat foglalja Gssze. A kereszttabla-elemzések eredményeit életkori bontasban

ismertetjlk.

2. tablazat. Az els6- és a masodfoku hamisvélekedés-teszt eredményei életkori bontdasban

Tudatelmélet Valasz 4 éves 5 éves 6 éves ()
L helyes 18 33 35
Els6fokt helytelen 31 25 13 12,927 (0,002)
helyes 2 16 24
Masodfoka 17,253 (0,001)
helytelen 27 28 20

Az eredmények igazoltak a hipotézist, miszerint életkori elkiiloniilések figyelheték
meg. Az életkori kiilonbség markansabban jelenik meg az els6foki hamisvélekedés-
teszten elért teljesitményben. Teljesitményjavulas feltételezhetd az életkor elérehaladta-
val: mig a négyévesek nagy tobbsége nem tudta megoldani az els6fok(i hamisvélekedés-
tesztet, addig az 5-6 éves gyerekek mar joval nagyobb ardnyban képesek voltak helye-
sen valaszolni a varatlan athelyezés tipusu kérdésre.

A masodfokt hamisvélekedés-megértés, azaz a beagyazott mentalis allapotok megér-
tése (Mari gondolatai Jani gondolatairdl) 6-7 éves gyerekek korében mar elvarhato. A
masodfokt hamisvélekedés-teszt esetében kizartuk azokat a gyerekeket a mintabdl, akik
az emlékezeti kérdésre helyteleniil valaszoltak (vagyis arra, hogy hol volt a fagylaltarus
a torténet legelején). A masodfokti hamisvélekedés-tesztre adott helyes valasz életkori
kiilonbségei szignifikansak: a négyévesek nem oldottak meg sikeresen a tudatelméleti
feladatot, azonban az 6tévesek koriilbelill egyharmada, a hatévesek tobb mint fele képes
volt erre. Ugyanakkor a hatévesek teljesitményének eloszlasa a helyes-helytelen vala-

309



Gal Zita és Kasik Laszlo

szok tekintetében még a véletlen szintjén mozog, igy nem allithatjuk biztosan, hogy a
mintdba tartoz6 hatévesek képesek a masodfokl hamisvélekedés-megértésre.

Szamos vizsgalat alapjan a ldnyok nagyobb szazalékban képesek helyesen megoldani
a tudatelméleti — leginkabb a komplex és az affektiv — feladatokat (1. pl. Baron-Cohen,
1989). Kutatasunk eredményei alapjan a fiuk és a lanyok ko6zott nincs szamottevo kii-
16nbség sem az els6foku, sem a masodfoku hamisvélekedés-teszt mentén a kognitiv tu-
datelméleti miikodésben.

A tudatelmélet és a szocidlisprobléma-megoldas kapcsolata

A tudatelmélet és a szocialisprobléma-megoldas kozotti kapcsolat elemzését az elsé
mérés alkalmaval felvett adatokkal végeztiik. A szocialisprobléma-megoldd gondolko-
dast mér6 eszkozben kiilonboz6 6vodai, tarsas szituaciokba agyazott személykdzi prob-
1émak szerepeltek, melyek megoldasi folyamatat az SPSI-R méréeszkozt megalapozo
elméleti modell (D "Zurilla és mtsai, 2002) szerint csoportositottuk: (1) problémaorienta-
cio, (2) énhatékonysag, (3) megoldasi modok. A megoldasi mddok esetében a kdvetkezd
csoportositasokat alkalmaztuk: a) racionalitas (a gondolkodasra helyezi a hangstlyt, nem
azonnali cselekvéssel reagalna), b) érzelemkifejezésrdl szamol be (csak pozitiv vagy
csak negativ vagy vegyes érzelmekrdl beszél), c) elkeriilést emlit (nem megy bele a
helyzetbe vagy azt abbahagyja), valamint d) segitséget kér tarstol vagy pedagogustol.

A tudatelméleti miikddés €s a szocialisprobléma-megoldas kozotti kapcsolatot nem a
szituaciok mentén elemeztiik, hiszen nem arra voltunk kivancsiak, hogy az egyes helyze-
tek megoldésa és az altalanos tudatelméleti funkcionalds kozott milyen kapcsolat van,
hanem arra, hogy vajon a tudatelmélet és a problémamegoldéssal kapcsolatos orientacio,
illetve a megoldasi modok kozott milyen Osszefliggés all fenn. Ennek megfeleléen 6sz-
szevont valtozokat hoztunk létre, azaz a (1) problémaorientacio és a (3) megoldasi mo-
dok dimenziét a nyolc szituacioban dsszevontuk. fgy létrehoztuk az orientacié dimenzi6-
jéban (a) a pozitiv orientacio, (b) a negativ orientacio, valamint a megoldasi modok di-
menzional (c) a pozitiv érzelmek kifejezése, (d) a negativ érzelmek kifejezése, (e) a raci-
onalitas, (f) a segitségkérés tarstol és (g) a segitségkérés pedagogustol valtozokat. Ezeket
a 3. tablazat tartalmazza.

3. tablazat. Az orientacio és a megoldasi mod alapjan létrehozott valtozok

Orientdcio Megoldasi mod

Pozitiv orientaci6 (,,Meg akarom oldani”) Racionalitas

Impulzivitas
— pozitiv érzelmek kifejezése
— negativ érzelmek kifejezése

Valtozok , cn
Negativ orientaci6 — vegyes érzelmek kifejezése
(,Nem akarom megoldani”) Elkeriilés
Kiils6 segitség kérése
— tarstol
— pedagdgustol
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A korrelacidelemzés eredménye szerint az elséfoku hamisvélekedés-teszten elért tel-
jesitmény nem mutat szignifikdns Osszefliggést Sem az orientacidval, sem a megoldasi
moddal. Az els6fokt hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény alapjan a mintat két cso-
portra (helyes és a helytelen valaszt adok) osztottuk. A kétmintds t-proba eredménye
alapjan szignifikansak a kiilonbségek: azok a gyerekek, akik helyesen oldottdk meg az
els6fokt tudatelméleti tesztet, szignifikansan magasabb értéket értek a pozitiv orientacid
(t=-2,34 p=0,02), a pozitiv érzelmek kifejezése (t=-2,32; p=0,02), mig alacsonyabb érté-
ket a negativ érzelmek kifejezése (t=2,87; p=0,01) dimenzidkban egy-egy tarsas problé-
ma esetében.

A masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitménnyel kapcsolatos elemzések
soran kizartuk azokat a gyerekeket az elemzésbél, akik az emlékezeti kontrollkérdésre
helyteleniil valaszoltak, igy 6sszesen 116 gyermek adatait elemeztiik. Az adatok alapjan
a masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény és a megoldasi moédok kozott
mutathat6 ki szignifikans osszefiiggés. A masodfoku tudatelméleti teljesitmény €s a po-
zitiv érzelmek kifejezése kozotti kapcsolat pozitiv (r=0,25, p<0,01), mig a tarstol térténd
segitségkéréssel az dsszefliggés negativ (r=-0,25, p<0,01), akarcsak a pedagogustdl tor-
ténd segitségkérés esetében (r=-0,25, p<0,01). A mintat ugyancsak a helyes és a helyte-
len valaszt adok csoportjaira bontottuk, kdzottiik a kétmintas t-proba eredménye alapjan
szignifikans a kiilonbség ugyanezen valtozoknal. A masodfoki hamisvélekedés-tesztet
helyesen megoldd gyermekek szignifikdnsan magasabb értéket értek el a pozitiv érzelem
kifejezése dimenzion (t=-2,612, p=0,01), vagyis nagyobb mértékben szamoltak be egy-
egy tarsas probléma felmeriilésekor pozitiv érzelmekrol. Azonban a tarstol és a pedago-
gustol torténd segitségkérés értéke magasabb a masodfoku tudatelméleti tesztet helytele-
niil megoldé 6vodasok korében (tars: t=2,23, p=0,03; pedagogus: t=2,58, p=0,01).

Fontosnak tartottuk annak vizsgalatat is, hogy abban az esetben, ha a tarsas probléma
felmeriilése esetén a gyermek pozitiv orientacidval rendelkezik (meg akarja oldani a
problémat), vajon a tudatelméleti sikeresség fiiggvényében hogyan alakul a probléma
megoldasanak modja. Mindezek alapjan a pozitiv orientacio értékét vettiik alapul, a
nyolc szituacioban maximalisan 8 pontot érhettek el a gyerekek. Igy azokkal végeztiik el
az elemzést, akik legalabb 5 pontot értek el a pozitiv orientdcid dimenzidjaban, vagyis
akik legalabb 5 helyzetben (a véletlennél nagyobb aranyban) valaszoltak, hogy meg
akarjak oldani a problémat. Kétmintas t-probat alkalmaztunk, két csoportot alkotva asze-
rint, hogy a gyermekek helyesen vagy helyteleniil oldottdk-e meg a hamisvélekedés-
teszteket. Az els6foku hamisvélekedés-teszt esetében az eredmények azt mutatjak, hogy
azok a gyerekek, akik sikeresen oldottdk meg a tudatelméleti feladatot, a megoldasi mo-
dok koziil szignifikansan magasabb értéket értek el a pozitiv érzelem kifejezése dimen-
zion (t=-1,94, p=0,04), illetve szignifikdnsan alacsonyabb értéket a negativ érzelem kife-
jezése (t=3,18, p=0,01) dimenzién. A korrelacidelemzés adatai hasonld képet mutatnak:
a masodfoku tudatelméleti teljesitmény és a pozitiv érzelmek kifejezése (r=0,18,
p<0,05), valamint a negativ érzelmek kifejezése (r=-0,23, p<0,05) kozotti kapcsolat
szignifikans.

A masodfokt hamisvélekedés-teszt értékelése soran szintén csak azok a gyermekek
keriiltek az elemzésbe, akik helyesen oldottak meg az emlékezeti kontrollfeladatot. A
masodfoku hamisvélekedés-teszten sikeresen teljesiték szignifikansan nagyobb mérték-
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ben mutattak pozitiv érzelmet a probléma megoldasa soran (t=-2,32, p=0,02), illetve rit-
kabban kértek segitséget tarstol (t=2,29, p=0,02) vagy pedagogustol (t=2,75, p=0,01).
Hasonl6 eredményeket kaptunk az osszefliggés-vizsgalat soran: a masodfoku tudatelmé-
leti teljesitmény és a pozitiv érzelmek kifejezése (r=0,23, p<0,05), a segitségkérés tarstol
(r=-0,26, p<0,05) és a segitségkérés pedagdgustol (r=-0,28, p<0,05) kozotti kapcsolat
szignifikans.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kiilfoldi vizsgalatok eredményei alapjan a tudatelméleti mikodés mar az dvodai évek
alatt is fokozatosan egyre fontosabb szerepet tolt be a tarsas viselkedés eredményességé-
ben és hatékonysagaban. Hazankban e teriilettel alig, ezen beliil a szocialisprobléma-
megoldas és a tudatelméleti miikodés kapcsolataval egyaltalan nem foglalkoznak. Kuta-
tasunk célja a személy- és helyzetspecifikus problémamegoldas, valamint ennek a tudat-
elméleti miikodéssel valo kapcsolatanak vizsgalata volt 4, 5 és 6 évesek korében.

A helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas harom teriiletének (orientacio,
énhatékonysag, megoldasi mdd) vizsgalata alapjan — a hipotézistdl eltéréen — a legtobb
helyzetnél a négyévesek kiilonbdznek idésebb tarsaiktol foként a megoldas modja men-
tén. Az énhatékonysag és leginkabb az orientacid joval kevesebb helyzetnél kiilonbozik:
a gyerekek szeretnék megoldani ezeket a problémakat és hisznek abban, hogy meg tud-
jak azokat oldani. A hipotézissel ugyancsak ellentétben, az elsé és az ismételt mérés so-
ran is a legtobb helyzetnél a négyévesek kiiloniilnek el szignifikansan az idésebbektdl
mindhéarom teriileten, illetve a vizsgalt helyzetek szinte mindegyikénél hasonlo a két mé-
rés eredménye, vagyis a helyzetekhez hasonloan viszonyultak, illetve azokat két hét el-
teltével hasonldan oldandk meg. Ez mas vizsgalati eredménynek (pl. Landy, 2009) el-
lentmond, ugyanakkor Ggy véljiikk, ennek az az oka, hogy a nyolc szituaciot a korabbi
mérések soran kapott leggyakrabban eléforduld problémahelyzetekbdl valasztottuk ki. A
késdbbiekben érdemes lesz olyan szituaciokat is nézni ismételt méréssel, amelyek a nem
leggyakrabban el6forduld helyzetek csoportjaba tartoznak. A nem szerinti kiilonbségeket
csak a teljes mintan vizsgaltuk, és igen kevés, harom helyzetnél térnek el a fiak és a 14-
nyok jellemzoi. A lanyok a kizarasnal nagyobb aranyban valasztanak az elkeriilést és a
pedagogus segitségiil hivasat, ami 6sszhangban all Saarni (1999) vizsgalatainak ered-
ményeivel. A fitkra kizarasnal a negativ érzelmek kifejezése jellemzdébb, akarcsak a
meglitésrél és a kiabalasrol szol6 szituaciokban. E két utdbbi helyzetben a lanyok inkabb
a pedagdgus vagy egy kortars segitségét kérnék.

Az eredmények értelmezésekor azt mindenképpen figyelembe kell venni, hogy e jel-
lemz6k kizardlag erre a nyolc helyzetre vonatkoznak. Szamos mas olyan szituacid kiva-
laszthato, ami mentén érdemes e teriiletek jellemzdit feltarni, illetve részletesebb elem-
zést lehetévé tevé mérdeszkozzel dolgozni. A hatévesek korében komplexebb helyzetek
értékeltetését is érdemes elvégezni, ennek sziikségességére utalnak példaul a vizsgalat-
ban részt vevo gyerekek megjegyzései is. Az adatfelvevoktol kértiik, minden megjegy-
zést jegyezzenek fel. A hatévesek korében fordult eld (19 gyereknél), hogy az orientaci-
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0s résznél hozzatették: ,,de attol fiigg, ki az”. Ez a problémak értelmezésének és megol-
dasuk ovodaskor végére jellemz6 személyfiiggségét mutatja (Ranschburg, 2002), illet-
ve Osszefligg a koriilottiik 1évok néhany szempont szerinti kategorizalasaval, ami megha-
tarozza, mit és kivel kapcsolatban tekintenek személykozi problémanak (Gottman,
1997). Erdemes a tovabbi kutatasok soran azt is nyomon kovetni, hogy a két mérés ko-
zOtt tortént-e barmilyen olyan esemény, amelynek figyelembevétele fontos egy-egy
gyermek valaszainak, a valaszok ko6zotti kapcsolatok értelmezésekor. Ugyancsak fontos,
hogy ezeket a helyzeteket milyen gyakran ¢élik at a gyerekek és ez milyen Osszefliggés-
ben all valaszaikkal, aminek egyik vizsgalati modja a szobeli kikérdezés melletti megfi-
gyelés lehet. A késobbi vizsgalatok soran érdemes lesz kiilsé adatfelvevot alkalmazni,
tehat nem a pedagdgusokat megkérni erre, mivel feltételezhetd, hogy bizonyos megolda-
si modok, példaul az agresszidval torténd megoldas esetén a sajat 6vodapedagogus jelen-
léte befolyasolhatja a gyermek valaszat, ezaltal a vizsgalati eredményeket.

Az elséfoku tudatelméleti teszten elért teljesitmény kevésbé differencial a szocialis-
probléma-megoldassal val6 kapcsolat tekintetében, mégis a pozitiv orientacié (meg aka-
rom oldani) és a pozitiv érzelmek kifejezése mutat magasabb értéket a teszten jol teljesi-
té gyermekek korében, mig a helytelen valaszt ado gyermekek tobb helyzetnél reagaltak
negativ érzelmek kifejezésével. Ez azt jelenti, hogy egy tarsas probléma megoldasa so-
ran negativ impulzivitas jellemz6 azokra a gyerekekre, akik alacsonyabb tudatelméleti
teljesitménnyel rendelkeznek, mig a jobb tudatelméleti miikddéssel jellemezhetd gyer-
mekek inkabb meg akarjak oldani a tarsas problémakat és a megoldas soran tobb pozitiv
érzelemrdl szamolnak be. Az els6foku tudatelméleti miikodés és a szocialisprobléma-
megoldas Osszefiiggéseiben mutatkozo nem jelentds kapcsolat mogott feltehetden az all,
hogy az els6foku hamisvélekedés-teszt kevésbé differencial a gyermekek kozott, az 6t-
és a hatéves gyerekek szinte azonos aranyban voltak képesek helyesen megoldani ezt a
feladatot.

A bonyolultabb, beagyazott mentalisallapot-tulajdonitast igénylé masodfok hamis-
vélekedés-teszten elért teljesitmény és a szocialisprobléma-megoldas kozott kozepes
erdsségli a kapcsolat, elsdsorban a megoldasi modok tekintetében. Ezen Osszefiiggés
alapjan minél jobb a tudatelméleti teljesitmény, anndl gyakoribb a pozitiv érzelmek kife-
jezése. Minél alacsonyabb szintii a tudatelméleti teljesitmény, annal valésziniibb, hogy a
gyermek kiilsé segitséget igényel a probléma megoldasaban egy kortarsatol vagy a pe-
dagogustol, vagyis a tarsas problémat (pl. piszkal téged az egyik tarsad) kiilsé segitség
igénybevételével oldana meg. Ezek a hatasok egy szigorbb kritérium alkalmazasaval is
vizsgaljuk.

Mindezek alapjan mérsékelt kapcsolat mutathaté ki a szocialisprobléma-megoldas
egyes elemei és a tudatelméleti miikodés sikeressége kozott. Vagyis minél sikeresebben
oldja meg a gyermek a tudatelméleti feladatokat, annal inkabb meg szeretné oldani a tar-
sas problémat, azaz magasabb pozitiv orientacioval jellemezhetd. Bar ez az dsszefiiggeés
az elemzéseink alapjan gyenge, azonban késébbi vizsgalatok soran, nagyobb mintan, il-
letve érzékenyebb, a tarsas helyzeteket valosaghiibben bemutato tudatelméleti tesztekkel
— minden bizonnyal — kimutathat6. A problémahelyzetekre adott megoldasi modok koziil

313



Gal Zita és Kasik Laszlo

kiilonésen az impulzivitas (pozitiv vagy negativ érzelem kifejezése), illetve a kiilsd se-
gitség igénybevétele mutat jelentds Osszefiiggést a tudatelméleti mikodéssel.

Az altalunk tervezett fejlesztoprogram szempontjabol is nagyon jelentds eredmény-
nek tekintjiikk, hogy az alacsonyabb szinvonalii beagyazott mentalisallapot-tulajdonitas-
sal rendelkez6 gyerekek gyakrabban valaszoljak azt, hogy egy tarsas probléma felmerii-
1ésekor a tarsaiktdl vagy a pedagogustol kérnének segitséget. Vagyis az alacsonyabb tu-
datelméleti teljesitménnyel jellemezhet6 gyerekek, ha meg is akarjak oldani a helyzetet,
abban az esetben nem a sajat er6forrasaikra timaszkodnak, hanem a tarsuk vagy a peda-
gbgus segitségét kérnék a helyzet rendezéséhez. A problémamegoldas és a tudatelmélet
egyiittes fejlesztése soran érdemes arra is figyelmet forditani, hogy a tudatelméleti mii-
kodést fejlesztd eljarasokat minél szervesebben beépitsiik a problémamegoldas fejleszté-
si folyamatédba, hiszen a most feltart eredmények arra utalnak, hogy amennyiben maga-
sabb szinvonalu a tudatelméleti miikddés, akkor kevésbé valoszinti, hogy kiilsé eréforra-
sok segitségével oldanak meg a problémat.

Az eredmények értelmezésekor nagyon fontos figyelembe venni, hogy évodaskorban
még szamos hattértényez6 befolyasolja a tudatelmélet alakulasat, példaul a nyelvi fejlett-
ség, a kognitiv funkciok és a csaladi hattér (pl. Jenkins és Astington, 1996; Cutting és
Dunn, 1999; Pears és Moses, 2003; Ruffman, Slade, Devitt és Crowe, 2006), melyek
elemezésére e vizsgalatban nem volt lehetéségiink. Késdbbi kutatdsainkba a munkame-
moria-funkciok és a nyelvi fejlettség mérését is tervezziik beépiteni. A bemutatott vizs-
galat keretei kozott a tudatelmélet affektiv komponensének mérésére nem volt lehetdség,
azonban mindenképpen fontos beépiteni a jovoben végzett felmérésekbe, hiszen sziiksé-
ges tobbet tudni arrol, hogy a kognitiv komponens mellett az affektiv tudatelméleti kom-
ponens milyen mértékben fiigg Ossze a szocialisprobléma-megoldassal, kiilondsen a
megoldasi modok kapcsan az impulzivitassal €s a racionalitassal. Az egyes probléma-
helyzetekben adott orientacios stilus vagy a problémamegoldasi modok és a tudatelméle-
ti teljesitmény kozotti kapcsolatot nem elemeztiik, am fontos kérdés, hogy a kiilonb6zo
helyzetekre adott valaszokban hogyan jelenik meg a tudatelméleti mitkodés hatésa. Ugy
véljiik, a nyolc szituacio kevésbé differencialt volna a tudatelméleti miikodés szempont-
jébol, igy érdemes a kés6bbiekben ujabb szituaciokkal bdviteni a méréeszkdzt annak ér-
dekében, hogy az minél érzékenyebben legyen képes mérni a helyzetspecifikussagot.

A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szami Nemzeti Kivaldsag Program —
Hazai hallgatdi, illetve kutatdi személyi tamogatast biztositd rendszer kidolgozasa és mitkodtetése
orszagos program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid tdmogata-
saval, az Europai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg. A kutatas ideje alatt Kasik
Lészl6 Magyary Zoltan Posztdoktori Osztdndijban részesiilt.
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ABSTRACT

RELATIONSHIP BETWEEN PERSON- AND SITUATION-BASED SOCIAL PROBLEM SOLVING AND
THEORY OF MIND AMONG 4- TO 6-YEAR-OLDS

ZitaGal and Laszl6 Kasik

Our study focuses on the relationship between theory of mind (ToM, measured with first-
order and second-order false belief tests) and social problem solving (SPS, measured with a
self-developed test) among kindergarten children (4-6 years of age, N=145). The SPS test
contains eight situations focusing on interpersonal problems. The situations are evaluated
along the following dimensions: positive and negative orientation, self-efficacy, rationality,
impulsivity and avoidance. According to our results, there are age-related differences in ToM
measured with first- and second-order false belief tasks. With regard to SPS, negative self-
efficacy was more frequently mentioned among the older children (“I can’t solve the
problem”) than among the younger age groups. We found that positive emotions were more
often noted among 5- and 6-year-olds, and 4-year-olds asked for help to solve a problem
more often than the older age groups. We found relationships between ToM and SPS: there is
a positive relationship between positive emotion expression and ToM, while a negative
relationship was found between ToM and asking for help from peers and adults. The children
who successfully performed a first-order ToM task were characterized by higher positive
emotion expression and lower negative emotion expression. We also found that the children
who successfully performed a second-order ToM task were characterized by higher positive
emotion expression, but they did not ask for help from a peer or teacher in problem solving.
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