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1 A kutatást és a közleményt a TÁMOP-4.2.2/B-10/1-2010-0024 számú projekt támogatta. A projekt az Európai Unió
támogatásával, az Európai Szociális Alap társfinanszírozásával valósult meg.

ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések: Az idegennyelv-tanulás kezdeti szakaszának vizsgálata érdekében di-
gitalizált rajzokból álló készletet alkalmaztunk, melyben 20 állat diadikus párokban végez 10
cselekvést. Az állatneveket és a cselekvéseket kombinálva nagyszámú jelenet hozható létre.
Módszer: Vizsgálatunkban finn és magyar egyetemisták vettek részt. A vizsgálat tréning sza-
kaszában a lexikai és nyelvtani tanulás egyszerre mehetett végbe: állatneveket, cselekvéseket,
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8 POLONYI Tünde – ABARI Kálmán – NAGY Anikó – SÁNTHA Judit – GNANDT Márk

BEVEZETÉS

A nyelvtanulók között fontos egyéni eltérések
vannak, és ezek befolyásolhatják a tanítás
eredményességét. Az idegennyelv-tanulást
vizsgáló kutatók több más tényező mellett
(pl. nyelvérzék, megfelelő oktatási módszer,
tanuló életkora) a tanuló aktív szerepét is
hangsúlyozzák. Segalowitz (1997) összefog-
laló tanulmányában a következő tényezőket
tárgyalta: egyéni különbségek (kor, nyelvte-
hetség, motiváció, tanulási stílus, meggyő-
ződések, érzelmi állapot és személyiségté-
nyezők), tanulási stratégiák, a nyelvtanulási
teljesítmény következményei és azok a tanu-
lási mechanizmusok, amelyek által az előbbi
három tényező kifejti hatását. Polonyi és
Mérő (2007) kérdőíves kutatásukban kör-
nyezeti, motivációs és kognitív tényezőket,
valamint személyes képességeket azonosí-
tottak mint a siker előmozdítóit az idegeny-
nyelv-tanulás folyamatában. Tanulmányunk

az idegennyelv-tanulás kognitív tényezőihez
kapcsolható. Célunk a szó- és szabálytanulás
(lexikális és grammatikai tanulás) vizsgálata
a nyelvtanulás első szakaszában fiatal fel-
nőttek esetében.

Az idegennyelv-tanulás egyik lényegi
komponense a szókincs elsajátítása, ami egész
életen keresztül tartó folyamat (Cornellissen
et al., 2004). A szókincs elsajátítási folya-
matának kutatása sokáig viszonylag elha-
nyagolt terület volt az idegen nyelvet kutatók
körében (de Groot és van Hell, 2005). Számos
tanulmány vizsgálta a szókincs összefüggését
az olvasással, írott vagy szóbeli szövegalko-
tással, illetve idegen nyelvi szövegértéssel
(Chujo és Utiyama, 2005; Morris és Cobb,
2003; Laufer és Nation, 1995; Laufer 1992,
1997; Nation, 1993). Ezek a vizsgálatok szo-
ros kapcsolatot mutattak az idegen nyelvi
szókincs és a sikeres idegen nyelvi olvasás
között. Az anyanyelvi szókincs és a szavak-
hoz való gyors, automatikus hozzáférés fo-

anyanyelvre jellemző, illetve nem jellemző morfoszintaktikai szabályokat (tárgyeset- és
nyelvtaninem-szabály) lehetett elsajátítani úgy, hogy a vizsgálati személyek nem kaptak exp-
licit információt a nyelvről, minden ismeretet a bemutatott képekből és az azokhoz tartozó mon-
datokból kellett kinyerniük. A vizsgálat három napot vett igénybe. A szókincs elsajátítását egy
kép-szó társítási feladattal vizsgáltuk, a szabályok észrevételét egy kép-mondat társítási fel-
adat, illetve egy rövid interjú ellenőrizte. A kutatás célja tehát a szó- és szabálytanulás időbeli
feltérképezése volt, továbbá vizsgáltuk az anyanyelv hatását az idegennyelv-tanulásra. Ered-
mények: A résztvevőknek sikerült elsajátítani a nyelv szavait, a nyelvtani szabályok tanulása
során viszont nehézségekbe ütköztek: a finn fiatalok közül többen felismerték a saját nyel-
vükben is hasonló formában megtalálható tárgyesetszabályt, a nyelvtaninem-szabály problé-
mákat okozott mindkét csoportban, ami arra utal, hogy egy anyanyelvi szabályt könnyebb ész-
revenni és elsajátítani egy idegen nyelvben, mint egy anyanyelvre nem jellemző szabályt. Az
interjúk eredményei szerint a szabályok megfogalmazása kevés résztvevőnél valósult meg.
Következtetések: Kutatásunk azt is mutatja, hogy korlátozott számú mondat-kép pár megfi-
gyelése elegendő a lexikai tanuláshoz és egyes szabályok korlátozott elsajátításához fiatal fel-
nőtteknél, viszont a szabályszerűségekre vonatkozó explicit metalingvisztikus tudás csak ké-
sőbb alakul ki.
Kulcsszavak: idegennyelv-tanulás, anyanyelv hatása, lexikai tanulás, grammatikai tanulás
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Szó- és szabálytanulás fiatal felnőtteknél 9

lyamata, valamint az anyanyelven való olva-
sás közötti kapcsolat régóta ismert (Perfetti és
Roth, 1981).

A szavak szintjén a mentális lexikonba
kerülő reprezentációk több elemből tevődnek
össze: a szót alkotó hangok, a szó jelentése és
morfológiája, valamint a szó írott formája, te-
hát az ortográfiája alkotják együttesen a men-
tális reprezentációt. Gaskell és Dumay (2003)
szerint egy új szó beillesztése a mentális le-
xikonba kiterjedt folyamat során alakul ki,
melyben a fonológiai információ elsajátítása
nagyon gyors, de a teljes integráció a már lé-
tező tartalommal lassabban alakul ki. Több
kísérleti eredmény viszont azt jelzi (Share,
1999, 2004), hogy viszonylag rövid idejű és
kevés expozíció is elegendő ahhoz, hogy ki-
alakuljon egy szó reprezentációja és a szavak
felidézése sikeres legyen. Hasonló eredményre
jutottak Polonyi és munkatársai (2009) is.
Kutatásukban az ortográfiai és lexikális tanu-
lás kezdeti szakaszát vizsgálták egy nagyon
egyszerű mesterséges nyelv segítségével.
Eredményeik szerint a statisztikai szerkezetek
hozzájárulnak a lexikális tanulás sikeressé-
géhez, azaz a megfigyelt szavak szerkezeté-
nek, illetve betűkombinációinak gyakorisága
és együttes előfordulása elősegíti a nyelv
szabályainak megtanulását. McLaughlin és
munkatársai (2004) a szóelsajátítást vizsgál-
ták a második nyelvvel kapcsolatban olyan
angol anyanyelvűeknél, akik franciát tanultak
idegen nyelvként, és megfigyelték, hogy az
N400 eseményfüggő potenciál komponens
nő a gyakorlás mértékével. Perfetti és mun-
katársai (2005) az N400 változásait vizsgál-
ták a szóelsajátítás folyamán, olyan módon,
hogy a vizsgálati személyek 60 ritka szót ta-
nultak meg, majd 45 percnyi tanulás után
EEG-vizsgálaton estek át. A kutatók N400-
növekedést figyeltek meg mind a jól ismert,
mind az újonnan elsajátított szavak esetén, de

a nem begyakorolt szavak esetén ez nem volt
regisztrálható. Háromnegyed órányi tanulás
tehát elég volt arra, hogy a szavak értelme be-
ágyazódjon a lexikális-szemantikus háló-
zatba, vagyis hogy megtanulják a szavakat.
Ezek az eredmények mutatják, hogy a tanu-
lás és a lexikális-szemantikus hálózatba való
bevésés megtörténhet viszonylag rövid idő
alatt.

Több vizsgálat mutatja, hogy míg a lexi-
kális-szemantikus információfeldolgozás
anyanyelvi és idegen nyelvi tanulók eseté-
ben nem különbözik (Hahne és Friederici,
2001; Weber-Fox és Neville, 1996; Moreno és
Kutas, 2005), a nyelvtani feldolgozás igen
(Weber-Fox és Neville, 1996). Anyanyelvünk
esetében, bár nehezen tudjuk elmagyarázni
egy idegennek nyelvünk szabályait, mégis,
nyelvtanilag helyes mondatokat használunk
mindennapjaink során. Ezt az elképesztő tel-
jesítményt a tanulásnak egy speciá lis formája,
az implicit tanulás segíti elő. Az implicit ta-
nulás társas, kognitív és motoros készségek
területén is hatékonyabb lehet, mint az expli-
cit tanulás (Lieberman, 2000; Ullman, 2004).

Az implicit tanulás különösebb explicit
instrukció és a nyelvtani szabályok segítsége
nélkül véletlenszerűen történik, úgy, hogy
később nehezünkre esik beszámolni a tanul-
takról. Legfőképpen akkor hatékony, amikor
a lényeges információk nem maguktól érte-
tődőek. A tanulás eredménye ilyen esetben
nagyobbrészt tudattalan és nehezen verbali-
zálható (Reber, 1989). Ezzel szemben az exp-
licit tanulás olyan információfeldolgozási fo-
lyamat, amely során az inputban tudatosan,
szándékosan keressük a szabályszerűsége-
ket, majd megtalálásuk esetén igyekszünk
kialakítani és megfogalmazni azokat a sza-
bályokat és fogalmakat, amelyekkel ezek
a szabályszerűségek megragadhatók (Huls-
tijn, 2005). Az explicit tanulás az exekutív

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):7–28. 
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10 POLONYI Tünde – ABARI Kálmán – NAGY Anikó – SÁNTHA Judit – GNANDT Márk

funkciókkal és a munkamemóriával is szoros
kapcsolatban áll (Barrett et al., 2004).

Az elmúlt évtizedekben rengeteg kutatás
jelent meg az implicit és explicit tanulásról
(pl. Dienes et al., 1991; Braine, 1987; Braine
et al., 1990; Hulstijn, 2005; Robinson, 2005).
A nyelvtanulással kapcsolatosan a kutatók
amellett érveltek, hogy az első nyelv – vagy
legalábbis az első nyelv nyelvtanának – el-
sajátítása leginkább implicit tanulással törté-
nik, míg egy második nyelv elsajátításához
már az implicit és az explicit módszer együt-
tese szükséges (Brown és Robertson, 2007;
DeKeyser, 2003; Ellis, 2004; Reber és Allen,
2000). A nyelvtanulók alapszókincsének el-
sajátítása általában a direkt, explicit módszer
segítségével történik, de implicit módon is ta-
nulunk szavakat, például olvasás révén.

Az idegennyelv-tanulás vizsgálatára lét-
rehozott egyik legnépszerűbb módszer a mes-
terséges nyelv (pl. Berry és Broadbent, 1988;
Reber, 1989; de Vries, 2009), amelyben ke-
vés számú szabály alapján, korlátozott számú
nemlétező szót tartalmazó lexikonnal hoz-
nak létre mondatokat. Az eljárás célja, hogy
bizonyos szerkezeteket, szabályokat más
szerkezetektől, szabályoktól elkülönítve le-
hessen vizsgálni. A mesterséges nyelv tanu-
lása hasonlít a nyelvelsajátításhoz, mivel itt
a vizsgálati személyek implicit módon sajá-
títanak el egy új nyelvtant, és ezután teszte-
lik a nyelvtanilag helyes, illetve helytelen
mondatok iránti érzékenységüket. A mester-
séges nyelvtan tanulása hasonló agyi terüle-
teket aktivál, mint a természetes nyelvi fel-
dolgozás (bal külső prefrontális cortex
a Broca-területen) (Petterson et al., 2004), így
mind az implicit tanulási folyamat, mind
a természetes nyelvtanulási folyamat vizs-
gálatára alkalmas módszer.

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

mesterséges nyelvvel kapcsolatos kutatáso-
kat. Arthur Reber véges állapotú nyelvtant
használt fel arra, hogy létrehozzon egy betű-
sorozatot, amelyet bemutatott kísérleti sze-
mélyeinek. Ez egy mesterséges nyelvtan volt,
nem lehetett megfeleltetni semmilyen ter-
mészetes nyelvi struktúrának. (A résztvevők
először találkoztak egy betűsorozattal, mely
beleillett egy komplex szabályrendszerbe.
Ezután újabb sorozatot láttak, melynek az
egyik fele megfelelt a korábban megismert
szabálynak, a másik fele viszont nem. A kí-
sérleti személyeknek el kellett dönteniük az
új sorozatból, hogy illeszkedik-e az adott be-
tűsor a megismert szabályrendszerbe vagy
sem.) Reber azt találta, hogy a személyek
60–70%-os pontossággal tudtak helyesen
dönteni a betűsorozattal kapcsolatban, ám
a nyelvtani szabályrendszerről nagyon nehe-
zen tudtak beszámolni. Egy további vizsgá-
latban a résztvevők utasítást kaptak, tudatosan
keressék a szabályrendszert a sorozatban. Eb-
ben a helyzetben nehezebben ment a tanulás,
mint amikor nem hívták fel a figyelmet a tu-
datos tanulásra. Ezért Reber úgy gondolta,
hogy a mesterséges nyelvtan tanulása és
transzfere implicit módon zajlik, azaz nem
tudatos ismeret alakul ki az elsajátítás során,
és éppen emiatt nehezen lehet beszámolni
a tanult szabályokról.

A transzferrel foglalkozó elméletek
egyike szerint a tanulók megtanulják a nyelv-
tani szekvenciákat, majd tesztelés során ezt
leképezik az új szókincsen (Altmann et al.,
1995; Dienes et al., 1999). E nézet szerint az
ismétlődő elemeknek nincs kiemelt szerepe,
hanem a nyelvtan logikai kikövetkeztetése
az, ami fontos. Egy másik nézet szerint az is-
métlődő struktúrák elengedhetetlenek a transz -
ferhez (Brooks és Vokey, 1991; Mathews és
Roussel, 1997). Gómez és Gerken (2000)
vizsgálatainak eredményei ez utóbbi nézetet
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Szó- és szabálytanulás fiatal felnőtteknél 11

erősítik meg. Vizsgálatukban olyan mester-
séges nyelvet használtak, amelynek szavai
betűkombinációkból álltak. Összesen har-
mincnyolc kombináció volt, meghatározott
nyelvtani szabály szerint, a szavak hosszú-
sága pedig háromtól nyolc betűig terjedt. Két
kísérleti helyzetben vizsgálták a nyelvtani
transzfert: az egyikben volt ismétlés, a má-
sikban nem. Abban a kísérleti helyzetben,
ahol ismétlődtek a sorozatok, a nyelvtan ha-
tása jobban érvényesült a transzfer során.

Vizsgálatok azt is bizonyítják, hogy Re-
ber elképzelésével ellentétben mégis rendel-
kezünk tudatos ismeretekkel a szabályokkal
kapcsolatban, és ezekről képesek vagyunk
beszámolni (Dienes, 2009). Nyitott kérdés
tehát, hogy a nyelvtani szerkezetről való tu-
dásunk tudatos-e vagy sem. A kísérletvezető
megkérdezheti a döntés után a kísérleti sze-
mélyeket, hogy a válaszuk véletlenszerű re-
agálás, illetve megérzés volt (nem tudatos),
vagy szabályok és az emlékezetük segítsé-
gével döntöttek a teszt során (tudatos). Ez
a módszer azt mutatja, hogy az emberek
mind a kettőt használják döntési helyzetben,
azaz az explicit és implicit tudás egyszerre
van jelen a nyelvtanulási folyamatban.

A szakirodalomban aránylag kevés olyan
vizsgálat van, amely a természetes nyelvek-
hez hasonló, de egyszerűsített, úgynevezett
mesterséges nyelvet használ (és az ezzel való
tréningezés után méri fel a vizsgálati szemé-
lyek teljesítményét). Saffran (2002) kutatá-
sában arra volt kíváncsi, hogy a nyelvtanulók
hogyan ismerik fel a nyelvi input struktúrá-
ját. Felnőtteknek és gyerekeknek mesterséges
nyelvet tanítottak, amely vagy tartalmazta,
vagy pedig megsértette a természetes nyelvre
jellemző prediktív kapcsolatokat a kifejezé-
sek között. A kiegészítő vizsgálatokban ösz-
szevetették ezt a nyelvi rendszert egy ha-
sonló, a nyelvtannak nem az adott nyelvi

környezetben bemutatott változatával (nem
nyelvi hangzású és formájú kifejezések).
A prediktív kapcsolatok esetén jobb volt a tel-
jesítmény szekvenciálisan bemutatott hang -
ingerek és egyidejűleg bemutatott vizuális
ingerek esetén, viszont szekvenciálisan be-
mutatott vizuális ingerek esetén nem találtak
ilyen összefüggést. A tanulási eredményeket
nem befolyásolta az, hogy az inger milyen
mértékben tartalmazott nyelvi elemeket. Fri-
ederici et al. (2002) egy brocanto nevű mes-
terséges nyelvet tanítottak vizsgálati szemé-
lyeiknek, és agyi aktivitásukat vizsgálták
eseményhez kötött potenciálok segítségével.
Eredményeik szerint a felnőtt nyelvtanulók
egy egyszerű nyelv esetében hasonló mon-
datfeldolgozási mintákat mutatnak, mint az
anyanyelvi beszélők: szemantikailag képesek
leképezni egy idegen nyelv grammatikai sza-
bályainak kis készletét, ha átesnek egy nyelv-
vel való teljes tréningezési folyamaton. A má-
sodik nyelv elsajátítása esetén a szigorúan
vett kritikus periódus hipotézis nem egyér-
telműen érvényes, figyelembe kell venni
a nyelvi jártasságot és a tanulás során ren-
delkezésre álló nyelv sajátosságait is (pl. szó-
tár nagysága).

Morgan-Short et al. (2012) szerint is a fel-
nőtt idegen nyelvet tanulóknál kialakulhatnak
az anyanyelvi beszélőkre jellemző nyelvvel
kapcsolatos agyi mechanizmusok, de ebben
nagy szerepe van a tanítás vagy tanulás mód-
szerének. Kísérletükben egy mesterséges
nyelvi paradigma segítségével azt vizsgál-
ták, hogy az explicit tréning (ami hasonlít
a tradicionális nyelvtanfókuszú tanításhoz),
illetve az implicit tréning (ami a nyelvtanulás
belemerítéses módszeréhez hasonló) külön-
bözőképpen hat-e a szintaktikai feldolgozás
elektrofiziológiai és viselkedéses mutatóira.
Az elektrofiziológiai (kiváltott potenciál) vizs-
gálatok azt mutatták, hogy csak az implicit
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tréning esetén jelent meg anyanyelvi beszé-
lőkre jellemző mintázat, akkor, ha a vizsgá-
lati személyek magas szintű jártasságra tettek
szert a mesterséges nyelv terén.

A mi kutatásunk eszköze egy, a fentiek-
hez hasonló, újonnan létrehozott mesterséges
nyelv, amely az implicit és explicit tanulás
együttesét vizsgálja (ld. Polonyi, 2012). Cé-
lunk az idegennyelv-tanulás kezdeti szaka-
szának, a szó- és szabálytanulásnak az időbeli
feltérképezése finn és magyar fiatal felnőttek
körében. Eddig kevés eredmény született eb-
ben a témában Magyarországon.

Johnson és Newport (1989), Weber-Fox és
Neville (1996), Newport (2002) vizsgálatai
alapján a nyelvtanulók nagyobb sikereket ér-
nek el a lexikon elsajátításában, mint a gram-
matika és fonológia elsajátításában. Ezek
alapján azt feltételezzük, hogy (a) a szavak el-
sajátítása eredményesebb lesz, mint a nyelvtan
tanulása. Tekintetbe véve, hogy a mesterséges
nyelvtanulási helyzet hasonlít a természetes
nyelvtanulási helyzethez, amelyben megnö-
vekszik az implicit tanulás szerepe, azt is
feltételezzük, hogy kísérletünkben a nyelvi
tesztelés során jobb eredményeket érnek el
a vizsgálati személyek, mint a szabályok ki-
kérdezése során.

További hipotézisünk az, hogy (b) egy
anyanyelvi szabályt könnyebb észrevenni és
elsajátítani egy idegen nyelvben, mint egy
anyanyelvre nem jellemző szabályt. Erre
azon vizsgálatok alapján lehet következtetni,
melyek szerint a késői idegennyelv-tanulás
során inkább az anyanyelvben is jelen levő
sajátosságokat tudjuk megtanulni (Hawkins
és Chan, 1997; Hawkins és Franceschina,
2004), illetve azok alapján, melyek kimutat-
ták, hogy az új, anyanyelvtől idegen szabá-
lyokat sokkal lassabban tanuljuk, mint az
első nyelvre is jellemzőeket (Schwartz és
Sprouse, 1996; White, 2003). A mesterséges

nyelvben használt anyanyelvre nem jellemző
szabály a nyelvtani nem („hímnem” – „nő-
nem”) szabály (kategorizációs rendszer,
amely a főneveket két vagy több csoportra
osztja aszerint, hogy milyen morfológiai mó-
dosulásokat követelnek a szintaktikailag kap-
csolódó szavakban [Aronoff, 1994]). Ez
a szabálytípus jelen van sok nyelvben (pl.
francia, német, olasz, spanyol). A vizsgála-
tunkban használt mesterséges nyelvre jel-
lemző formához hasonló a szerb nyelvben ta-
lálható, ahol is a főnév neme meghatározza
az ige végződését (múlt időben).

A vizsgálatunkban használt egyik sza-
bály a finn nyelvben bonyolultabb, mint
a magyarban, ezért azt feltételeztük, hogy
(c) finn anyanyelvű vizsgálati személyeink
jobb teljesítményt mutatnak ezzel a szabály-
lyal kapcsolatosan, a nem anyanyelvi sza-
bállyal kapcsolatosan viszont a két vizsgálati
csoport eredményei hasonlóak lesznek.

MÓDSZER

Résztvevők

A vizsgálatban 20 finn (10 nő, 10 férfi; átlag -
életkor: 24,4; szórás: 3,18; terjedelem: 20–
33), valamint 25 magyar egyetemi hallgató
(17 nő, 8 férfi, átlagéletkor: 19,32; szórás:
2,16; terjedelem: 18–24) vett részt. A vizs-
gálat előtt a résztvevőket informáltuk a vizsgá-
lat menetéről és beleegyező nyilatkozatot töl-
tettünk ki velük. Egyikük sem szenvedett
neurológiai betegségben, olvasási zavaruk
nem volt, és mindegyikük látása normális
vagy normálisra javított volt.

A vizsgálat során számterjedelmi tesztet
(előrefelé és visszafele számterjedelmet) is al-
kalmaztunk, ezek eredményei voltak a kísérleti
csoportokba való bekerülés kritériumai.
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A számterjedelmi feladatok a rövid távú me-
mória legfőbb vizsgálómódszerei (Racsmány
és mtsai, 2005), így az ezeken a teszteken el-
ért jó eredmény garancia lehet arra, hogy
vizsgálati személyeink nyelvtanulása kísérleti
helyzetünkben legalább átlagos lesz. A finn
vizsgálati személyek számterjedelmi teszt-
jének eredményei: előre számterjedelem: 
(M = 6,9; SD = 1,12); visszafele számterjede-
lem: (M = 5,15; SD = 1,04). A magyar csoport
vizsgálati személyeinél a számterjedelmi teszt
eredményei: előre számterjedelem (M = 6,04;
SD = 1,1); a visszafelé számterjedelem (M = 
= 5,16; SD = 1,28). Ezek az értékek hasonlóak az
átlagos értékekhez ebben a korcsoportban (ld.
Racsmány és mtsai, 2005), továbbá a két vizs-
gálati csoport eredményei nagyon hasonlóak,
így azt mondhatjuk, hogy munkamemória-
kapacitásuk nem tér el lényeges mértékben.

A finn iskolások többsége 3. osztályban,
9 évesen kezdi el az első idegen nyelv elsa-
játítását, ez általában az angol. Egy-két évvel
később következhet a második idegen nyelv,
majd 7. osztályban kezdenek el svédül ta-
nulni (a második hivatalos nyelv Finnor-
szágban), ez mindenki számára kötelező
(Zsigmond, 2011). A nyelvtanulást segíti pél-
dául az is, hogy Finnországban nem szink-
ronizálják a filmeket, így a gyerekek ilyen
formában is hallanak idegen nyelvű beszédet.

A finn vizsgálati személyek összesen 
2–6 nyelvet ismertek (M = 3,7; SD = 0,99).
A magyar résztvevők mindegyike tanult leg-
alább egy idegen nyelvet már az általános is-
kolában, ill. középiskolában. Minimum két
(elsősorban angol és német), maximum há-
rom idegen nyelvet ismertek (a harmadik ál-
talában a francia, olasz, orosz, spanyol vagy
ukrán) (M = 2,2; SD = 0,37).

A vizsgálati személyek kitöltöttek egy
kérdőívet, amelyben skálázniuk kellett saját
nyelvi készségeiket (olvasás, írás, megértés,

beszéd; maximum 6 pont egy-egy nyelven)
az adott idegen nyelven. (A nyelvismeret vál-
tozó definíciója: a 4 készség pontszámait
összeadjuk nyelvenként, majd az egyes nyel-
vekre kapott összpontszámokat is összead-
juk.) Az így kiszámolt nyelvismeret mértéke
a finn vizsgálati személyeknél (M = 40; 
SD = 10,9) magasabb, mint a magyar fiata-
loknál (M =32; SD = 8,8) (kétmintás t-próba,
t = 2,9647; df = 43; p = 0,004).

Eszközök

A vizsgálat egy kisebb, mesterséges nyelv se-
gítségével történt. A mesterséges nyelvet Tur-
kuban, az Åbo Akadémián dolgoztuk ki Matti
Laine professzorral és Anastasia Leikas MA-
hallgatóval (az eljárásról részletesebben ld.
Polonyi, 2012). Nyelvünk egy digitalizált
rajzokból álló készletet használ, melyben 20
állat diadikus párokban hajt végre 10 külön-
böző, rajzon is megjeleníthető cselekvést.
Tehát a vetített diákon képek formájában ál-
latok szerepeltek, amint cselekvéseket hajtanak
végre. Az állatok neveit és a cselekvéseket
szabadon kombinálhatjuk, ami nagyszámú,
különböző típusú jelenet létrehozását teszi
lehetővé (például: „A kutya megöleli az
oroszlánt.”). A képek alatt mesterséges nyel-
ven szerepelt a képek leírása; például, ha
a képen a ló húzza a pingvint, akkor alatta ez
szerepelt: „Rireho reli lemaper”. Így a részt-
vevők egyszerre tanulták ennek az új nyelv-
nek a szavait és a nyelvtanát, hasonlóképpen,
mint egy idegennyelv-tanulási helyzetben.
Az 1. ábra két példát mutat be.

A nyelv 20 főnévből és 10 igéből áll.
Minden szót random módon generáltunk
a WORDGENERATOR program segítségé-
vel (http://www.kolumbus.fi/trekking/word-
generator.html – Héjja Ferenc, 2007). A ge-
nerált szavak egyike se hasonlított a finn,
svéd vagy magyar szavakra.
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A főnevek 20 emberszerű, megrajzolt állat
nevei voltak, mint béka vagy elefánt, az igék
pedig olyan tárgyas igék, amelyek alkalma-
sak a képeken látható állatok interakciójának
leírására (pl. üldöz valakit, megcsókol vala-
kit stb.). Minden főnév szerkezete CVCVCV
(C – mássalhangzó, V – magánhangzó), min-
den ige szerkezete pedig CVCV volt. A teszt-
mondatok igéit és tárgyait egy nyelvtani
rendszer határozta meg, amely két szabályon
alapult: egy tárgyesetszabályon és egy nyelv-
taninem-szabályon. A tárgyesetszabály (ami
jelen van mind a finn, mind a magyar nyelv-
ben) a következő volt: ha a szó „-o”-ra vagy
„-u”-ra végződik, a mondatban tárgyként 
„-m” végződést kap (pl. dosudu – dosudum).
Ha a főnév „-e”-re vagy „-i”-re végződik,
a tárgyrag „-r” lesz (pl. tuvipi – tuvipir).
A nyelvtaninem-szabály (nem jellemző sem
a finn, sem a magyar nyelvre) így hangzott:
ha az alany „-u”-ra vagy „-i”-re végződik
(„nőnemű”), akkor az ige „-a” végződést kap
(pl. poha). Ha az alany „-o”-ra vagy „-e”-re
végződik („hímnemű”), akkor az ige „-y”
végződést kap (pl. pohy) – ezt a végződést
a magyar vizsgálati személyeknél -i-re vál-
toztattuk, mivel számukra az „y” zavaróbb
lett volna. A férfi- és női szerepeket önké-
nyesen adtuk a főneveknek, így tehát a főne-
vek fele (10) hímnemű, a másik fele (10) pe-
dig nőnemű lett. Összesítve, 5-5 főnév került

minden kategóriába (nőnemű -r tárgyas, hím-
nemű -r tárgyas, nőnemű -m tárgyas és hím-
nemű -m tárgyas).

A tréning részhez 80 mondatot szerkesz-
tettünk meg: 50 SVO mondatot (alany-ige-
tárgy), 10 SOV mondatot (alany-tárgy-ige),
és 20 SV mondatot (alany-ige). A mestersé-
ges nyelv, amelyet létrehoztunk, egy poten-
ciálisan szabad szórendű nyelv volt (akár-
csak a résztvevők anyanyelve, a finn, illetve
a magyar). Az SV típusú mondatokat annak
érdekében tettük be, hogy segítsék az alany
és az ige felismerhetőségét. Minden főnév
négyszer szerepelt alanyi pozícióban és há-
romszor tárgyként, valamint minden ige
nyolcszor szerepelt két formában (pl. poha,
pohy – a finneknél, vagy poha, pohi – a ma-
gyaroknál), négyszer hímnemű, négyszer pe-
dig nőnemű végződést kaptak.

A tesztfeladatok (kép-szó társítás feladat
és kép-mondat társítás feladat) a szó-, illetve
szabálytanulást vizsgálták az általunk kiala-
kított mesterséges nyelvvel kapcsolatban.
A kép-szó társítási feladatban 60 képet hasz-
náltunk: 40 kép ábrázolta a főneveket (álla -
tokat), ezek közül 20 képen a szó helyesen
nevezte meg a képen látható állatokat, míg
másik 20 kép esetében a főnevek nevei nem
passzoltak a képekhez, 10 kép ábrázolta az
igéket helyes megnevezéssel, 10 képnél
a megnevezés helytelen volt. A kép-mondat

1. ábra. 1. kép: „A medve megüti a teknőst.” 2. kép: „A ló elhúzza az oroszlánt.”
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társítási feladatban összesen 80-80 mondat
szerepelt, helyes és helytelen kép-mondat
társítás egyenlő arányban. A helyes társítású
mondatok felét a tréning részből vettük át,
a másik fele új, addig nem látott mondat volt.
A mondatok felében a főnév nőnemű volt,
a másik felében pedig hímnemű. Minden ige
négyszer szerepelt a mondatokban, minden
főnév négyszer alanyi, négyszer pedig tárgyi
pozícióban. A hibás, helytelen mondatok va-
lamelyik nyelvtani szabálynak nem feleltek
meg (40 mondatban a tárgyjelszabály, 40-
ben pedig a nyelvtaninem-szabály volt hely-
telen). Minden helytelen mondat új volt,
a résztvevők nem látták helyes megfelelőiket
a tréning rész alatt. A tesztfeladatokat kiegé-
szítette egy rövid interjú, amelyben arra vol-
tunk kíváncsiak, felismerték-e, illetve meg
tudták-e fogalmazni az új nyelv szabályait.

Eljárás

Az összes feladat, beleértve a tréninget és
magát a tesztelést is, számítógépen zajlott:
a finn résztvevők esetében a SuperLab prog-
ram segítségével (SuperLab Experimental
Laboratory Software, version 2.0.4, Cedrus
Corporation), a magyar résztvevők esetében
az Inquisit program segítségével (Inquisit,
version 3.0.6.0, Millisecond Software).
Mindkét program rögzíti a válaszok helyes-
ségét és a kísérleti személyek reakcióidejét
milliszekundumban. A programtól eltekintve
a két kísérlet mindenben megegyezett.
A vizsgálati személyek tesztelése egyénileg
történt, egy csendes szobában.

A továbbiakban szakaszokra lebontva is-
mertetjük a kísérlet menetét.

I. szakasz (1. nap)
Az első szakaszban a vizsgálati személyek
a gyakorlófeladattal kezdtek, ebben meg kel-
lett nevezniük a bemutatott állatokat és cse-

lekvéseket az anyanyelvükön (finnül vagy
magyarul). Szükség esetén a kísérletvezető
kijavította a vizsgálati személyeket, annak
érdekében, hogy az állatok és a cselekvések
mind helyesen legyenek azonosítva. A gya-
korlófeladatot a tréning követte háromszor
egymás után.

A tréning egy olyan sorozatból állt,
amelyben a kísérleti személyek megismer-
hették az új, mesterséges nyelvet. A tréning
során a képek 7 mp-ig voltak láthatóak a kép -
ernyőn a megfelelő mondattal, amely a képet
írta le. Az ingert mindig megelőzte egy fixá-
ciós pont, amit egy 1,5 mp-es szünet követett.
A tréning során a résztvevőknek az volt a fel-
adata, hogy figyeljék meg az új nyelvet a be-
mutatott képek és az alattuk szereplő mon-
datok segítségével. A résztvevőknek nem
kellett válaszolniuk az ingerekre, csupán any-
nyi volt a feladatuk, hogy hangosan olvassák
fel a képek alatt lévő mondatokat. Nem kap-
tak explicit információt a nyelvről, a lexikai
elemekről, a nyelvtani szabályokról vagy
a szórendről, minden ismeretüket a bemuta-
tott képekből és az azokhoz tartozó monda-
tokból kellett kinyerniük. Egy ilyen rész kb.
15 percet vett igénybe. Ezenkívül kitöltötték
az informált beleegyező nyilatkozatot és
a nyelvi kérdőívet. Ugyancsak ebben a sza-
kaszban vettük fel a kísérleti személyekkel
a munkamemória-teszteket is.

II. szakasz (2. nap)
A második szakaszban először a tesztfelada-
tokat (kép-szó társítás, kép-mondat társítás,
interjú) végezték el. A kép-szó társítási fel-
adat lényege, hogy a vizsgálati személy he-
lyesen asszociálja a képen látható állatot, il-
letve cselekvést annak idegen nyelvű
megfelelőjével. Ennek instrukciója a követ-
kező volt: „Nyomja meg a »J« billentyűt, ha
a kép alatti szó helyesen nevezi meg a képen
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látható állatot vagy cselekvést, és nyomja meg
az »R« billentyűt, ha a kép alatti szó helyte-
lenül nevezi meg a képen látható állatot vagy
cselekvést.” Az ingerek között 2 mp szünet
volt. A kép-mondat társítási feladatban egy
olyan kép jelent meg a képernyőn, melyen
két állat szerepelt, valamilyen cselekvést vé-
gezve. A kép alatt egy mondat szerepelt, he-
lyes vagy nyelvtanilag helytelen formában.
A kísérleti személyek feladata az volt, hogy
válaszoljanak a megfelelő gomb lenyomá-
sával, hogy a mondat helyes-e és összeillik-
e a képpel vagy sem. Mindkét feladatban az
ingereket megelőzte egy fixációs pont (1 mp-
ig volt látható), amit egy 2 mp-es szünet kö-
vetett. Minden feladatban a válaszokra szánt
idő felső határa 10 mp volt. Kísérleti elren-
deződésünk az első nap az implicit tanulás
kritériumainak felelt meg, a második nap vi-
szont már az implicit és explicit tanulás is-
mérvei együttesen teljesültek (a résztvevők
már tudatosan keresték a nyelv szabálysze-
rűségeit az előző napi interjú hatására).

A feladatok után a kísérletvezető meg-
kérdezte a résztvevőktől, hogy milyen sza-
bályokat, összefüggéseket fedeztek fel eb-
ben az új nyelvben, ez volt a rövid interjú
(„Mit gondol, hogyan van felépítve ez az új
nyelv? Melyek lehetnek a szabályai?”). A vá-
laszok rögzítésére diktafont használtunk.

A tesztfeladatokon elért teljesítmények
az ábrákon az 1. tesztnap eredményeiként
szerepelnek. A tesztfeladatokat egy tréning
követte.

III. szakasz (3. nap)
A harmadik szakaszban csak a tesztfeladato-
kat kellett elvégezni, de itt a kép-mondat tár-
sítás feladattal kezdtek a vizsgálati szemé-
lyek, ezt követte a kép-szó társítás, majd az
interjú. Az itt elért teljesítmények az ábrákon
a 2. tesztnap eredményeiként szerepelnek.

A VIZSGÁLAT EREDMÉNYEI

A statisztikai vizsgálatokat a két tesztelési nap
során nyert helyes válaszok százalékos arányá -
ból végeztük. Az adatok elemzéséhez két
szempontos varianciaanalízist alkalmaztunk.

A passzív szókincs bővülése a kép-szó
társítási feladatban

A helyes válaszok statisztikai elemzése során
két tényező hatását vizsgáltuk: a csoport (finn
fiatal, magyar fiatal) és a tesztnapok (1. teszt-
nap, 2. tesztnap) faktorokat. A tesztnap vál-
tozót csoporton belüli faktorként vettük fi-
gyelembe. A kép-szó társítási feladatban
mindkét faktor hatása szignifikánsnak bizo-
nyult [csoport: F(1, 43) = 6,43, p = 0,00;
tesztnapok: F(1, 43) = 87,22; p < 0,001]. Az
interakció is szignifikáns [F(1, 43) = 7,00; 
p = 0,011] (2. ábra), az ordinális interakció
miatt megvizsgáltuk a második tesztnapon el-
ért eredményeket a finn és magyar fiatalok
esetében. A finn fiatalok átlagos teljesítmé-
nye a második tesztnapon 93,62%, míg a ma-
gyaroké 90,39% volt, az eredmények nem
térnek el szignifikánsan (kétmintás t-próba: 
t = 1,23; df = 43; p = 0,225). Az első teszt-
napon a finn fiatalok (85,31%) és a magyar
fiatalok (75,17%) teljesítménye szignifikáns
különbséget mutatott (kétmintás t-próba: 
t = 3,14; df = 43; p = 0,003).

Szabálytanulás

Két szempontos varianciaanalízist hajtottunk
végre a helyes válaszok arányára a kép-mon-
dat társítás feladat esetében is. A csoport fak-
tor főhatása szignifikánsnak bizonyult [F(1,
43) = 33,28; p < 0,001], viszont a tesztnapok
faktor nem [F(1, 43) = 2,33; p = 0,135] és az
interakció sem volt szignifikáns [F(1, 43) =
0,848; p = 0,362], vagyis ennyi gyakorlás
nem eredményezett nagyobb teljesítményt
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a vizsgálati személyeknél a 2. tesztnapon (3.
ábra). A magyar fiatalok 49 és 50%-os telje-
sítménye nem jelent tanulást, de a finn részt-
vevők 66, illetve 71%-os teljesítményei már
tanulást jeleznek.

2. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos ered mé-
nye a két tesztnapon, a kép-szó társítási feladatban
(helyes válaszok aránya). A pontok az átlagot,
a hibasávok a standard hibát jelenítik meg 

3. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos ered-
ménye a két tesztnapon, a kép-mondat társítási fel-
adatban (a helyes és helytelen mondatok összes-
ségét figyelembe véve)

4. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos ered-
ménye a nyelvtanilag helytelen mondatok esetén
a 2. tesztnapon

A 4. ábra a finn és magyar fiatalok átlagos
eredményeit mutatja a nyelvtanilag helytelen
mondatok esetén a kép-mondat társítás fel-
adaton, a 2. tesztnapon. Látható, hogy na-
gyobb problémát okozott a nyelvtaninem-
szabály (ami nincs jelen sem a finn, sem
a magyar nyelvben), mint a tárgyesetszabály
[F(1, 43) = 26,89; p < 0,001]. A tárgyeset-
szabály esetében a finn fiatalok szignifikánsan
jobban teljesítettek a magyar fiatalokkal szem-
ben (kétmintás t-próba: t = 2,378; df = 43;
p = 0,021), akik viszont az 50%-os teljesít-
ményt sem érték el. Megvizsgáltuk mindkét
csoportnál a korrelációt az ismert nyelvek
száma és a tárgyesetszabállyal kapcsolatos
teljesítmény között (finn: r = 0,23; p = 0,338;
magyar: r = –0,19; p = 0,364), valamint
a nyelvismeret mértéke és a tárgyesetsza-
bállyal kapcsolatos teljesítmény között (finn:
r = 0,16; p = 0,488; magyar: r = –0,3; p = 
= 0,869), de nem találtunk szignifikáns ered-
ményeket. Ebből arra következtettünk, hogy
a finn és magyar fiatalok eredményeinek kü-
lönbözősége azon mondatok esetében, ame-
lyekben a tárgyesetszabály volt megszegve,

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):7–28. 

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 17



18 POLONYI Tünde – ABARI Kálmán – NAGY Anikó – SÁNTHA Judit – GNANDT Márk

nincs kapcsolatban a finnek magasabb szintű
idegennyelv-tudásával (lásd a kérdőív ered-
ményeit).

Az interjúk során a vizsgálati személye-
ket arra kértük, hogy fogalmazzák meg az új
nyelv szabályait. Mind az első, mind a má-
sodik tesztfelvétel során többüknek okozott
nehézséget a nyelvtaninem-szabály megha-
tározása (1. táblázat). Ennek két oka is lehet:
a nyelvtaninem-szabály nem jellemző egyik
nyelvre sem, és nem nélkülözhetetlen a nyelv
logikájának leírásához. Mivel kicsi az elem-
szám, ezért a táblázat eredményeiből mesz-
szemenő következtetéseket nem tudunk le-
vonni.

A finn és magyar fiatalok között a sza-
bálytanulásban (amit a kép-mondat társítás
során elért helyes válaszok arányával mér-
tünk) megmutatkozó különbséget a szókincs,
a számterjedelem és a nyelvtudás változók
kontrollálásával is megvizsgáltuk. Mindhá-
rom esetben szignifikáns hatása volt a csoport
(finn és magyar fiatalok) változónak, miköz-
ben a szókincs, számterjedelem és nyelvtudás
változók hatását egyenként kiküszöböltük:
szókincs esetén F(1, 42) = 22,83; p < 0,001;
számterjedelem esetén F(1, 42) = 24,57; 
p < 0,001 és nyelvtudás esetén F(1, 42) = 
= 57,71; p < 0,001.

Nyelvtan implicit tanulása 
és explicit kikérdezése

Tekintetbe véve, hogy a mesterséges nyelv-
tanulási helyzet hasonlít a természetes nyelv-
tanulási helyzethez, amelyben megnövekszik

az implicit tanulás szerepe, azt is feltételez-
tük, hogy kísérletünkben a nyelvi tesztelés
során jobb eredményeket érnek el a vizsgálati
személyek, mint a szabályok kikérdezése so-
rán.

Két szempontos varianciaelemzést vé-
geztünk, amelyben az első tényező a csoport
(finn fiatal, magyar fiatal), a második té-
nyező a szabály megfogalmazása (nem fo-
galmaz meg szabályt, megfogalmaz szabályt)
volt (5. ábra). Az első elemzésben a nyelv-
taninem-szabály explicit ismeretét és a kép-
mondat társítási feladatban elért eredmény
kapcsolatát vizsgáltuk. A nyelvtaninem-sza-
bály megfogalmazása, mint tényező, szigni-
fikáns főhatást mutatott [F(1, 41) = 10,10; 
p = 0,003]. Hasonló eredményt kaptunk a tárgy-
eset szabály esetén is [F(1, 41) = 14,26; 
p < 0,001], tehát a kép-mondat társítási fel-
adatban való jó teljesítmény párosult a sza-
bályok explicit ismeretével. Eredményeink
azonban csak tendenciának foghatók fel, mi-
vel kicsi az elemszám az egyes csoportokban
(ld. 1. táblázat).

ÖSSZEFOGLALÁS

Kutatásunk a lexikai és grammatikai tanulást
vizsgálta fiatal felnőttek esetében. A megta-
nulandó mesterséges nyelv egy kisebb szó-
készletből és két nyelvtani szabályból állt
össze. Az elemzések az idegennyelv-tanulás
három aspektusára fókuszáltak: a passzív
szókincs bővülése, a szabálytanulás mondat-

 Finn fiatalok Magyar fiatalok 
 1. tesztnap 2. tesztnap 1. tesztnap 2. tesztnap 
Tárgyesetszabály 8 12 3 7 
Nyelvtaninemszabály 3 7 0 3 

1. táblázat. Az egyes szabályokat sikeresen meghatározó vizsgálati személyek száma 
az első és a második tesztfelvétel során
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szinten, valamint a nyelvtan implicit tanulása
és explicit kikérdezése közötti kapcsolat.

Vizsgálatunkban a szavak elsajátítása
mind a finn, mind a magyar csoport esetében
sikeresnek mondható, közel 100%-os volt
a vizsgálat végére. Ennek alapján levonhatjuk
a következtetést, hogy elegendő egy egy-
szerű nyelv rövid ideig tartó, passzív megfi-
gyelése ahhoz, hogy kialakuljon egy kisebb
szókészlet. Ez jó hír, tekintetbe véve, hogy
felnőtteknél egy aránylag kisebb, de gondo-
san megválasztott szókészlet ismerete ele-
gendő egy új nyelv megértéséhez (ld. Ha-
zenberg és Hulstijn összefoglalóját, 1996),
továbbá, hogy egy idegen nyelv esetében az
alapszókincs fontosabb, mint a hibátlan
nyelvtantudás (de Groot és van Hell, 2005)
(az útikönyvek is például egy jól megválasz-
tott szólistát tartalmaznak az adott ország
nyelvén).

Iskolai éveinkben az új szavak incidentá-
lis tanulása olvasás révén az egyik legfőbb
mechanizmus, amely segítségével szókész-
letünket elsajátítjuk mind anyanyelven, mind
idegen nyelven (Anderson és Nagy, 1993;

Hsu et al. 1995; Echols et al., 1996). Felnőt-
teknél ez eddig kevéssé kutatott terület volt.
Korábbi vizsgálatunk (Polonyi et al., 2009)
azt mutatta, hogy felnőttek, ha csak két rep-
rezentánsát is látják egy nyelvnek, már álta-
lánosítani tudnak a szavak tulajdonságait il-
letően, és kialakul a szavak ortografikus
reprezentációja. A jelen vizsgálat eredmé-
nyei is rámutatnak, hogy a hatékony szóta-
nulási mechanizmusok felnőttkorban is hoz-
záférhetők. Figyelembe kell vennünk viszont
azt is, hogy a természetes nyelvekben a sza-
vak többségének több jelentése van, és ezek
át is alakulhatnak az idők során (Pavlenko,
2005). Így könnyen elképzelhető, hogy egy
idegen nyelv teljes szókincsét megtanulni
szinte lehetetlen feladat. Az is igaz, hogy
például angol nyelven a leggyakoribb 3000
szócsalád (nagyjából 5000 lexikai elem) is-
merete lefedi a szövegek 95%-át (Nation,
1993). Mindennek egyértelmű jelentése van
az idegennyelv-tanulók számára: a direkt
nyelvtanulással megszerzendő szókincs ke-
zelhető méretű, a további szókincs elsajátít-
ható implicit, közvetett módszerekkel (lásd

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):7–28. 

5. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos eredménye a kép-mondat társítási feladatban 
a szabályok explicit megfogalmazásának tükrében
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anyanyelvi beszélők, korai kétnyelvűek stra-
tégiái), valamint idegen nyelven való olva-
sással.

A nyelvtan tanulása nagyobb nehézsége-
ket okozott vizsgálati személyeinknek, mint
a szavak elsajátítása. Egy új nyelv szabálya-
inak felfedezését, kikövetkeztetését az in-
duktív nyelvtanulási képesség teszi lehetővé
(Ottó és Nikolov, 2003), ez a nyelvérzék ré-
sze (Caroll, 1981). A nyelvérzék olyan te-
hetség, amelyet az intelligenciától független,
viszonylag állandó készségek alkotnak (Se-
galowitz, 1997; Sparks és Ganschow, 2001),
mértéke az idegen nyelv elsajátításának se-
bességére enged következtetni. Kormos és
Sáfár (2006) vizsgálatukban kimutatták, hogy
két tannyelvű gimnáziumba járó diákok
nyelvi felmérő vizsgán elért eredményét leg-
nagyobb mértékben az induktív tanulási ké-
pességmérő teszt és a nyelvtani érzékenysé-
get mérő teszt jelezte előre. Ezek alapján
kijelenthető, hogy egy idegen nyelvi anyag
alapján történő szabálykivonási képesség
fontos szerepet tölt be az idegen nyelv osz-
tálytermi tanulása esetén. Kísérletünk elren-
dezése ötvözte az implicit és explicit tanulást,
eltért a nyelv klasszikus, formális keretek
között történő tanulási helyzetétől. Vélemé-
nyünk szerint tehát eredményeink nem azt
mutatják, hogy vizsgálati személyeink sza-
bálykivonási képessége deficites, hanem azt
jelezhetik, hogy ha a szókincs egy bizonyos
nyelven nem ér el egy kritikus méretet, akkor
nehezen indul el a nyelvtani fejlődés.

Ullman (2001, 2005) továbbmegy ennél
és azt feltételezi, hogy az idegennyelv-tanu-
lás kezdeti fázisában a nyelvtan elsajátítása
lexikai feldolgozási mechanizmusokra és
a deklaratív memóriára épül. A deklaratív
memóriarendszer a tények és események ta-
nulásáért, reprezentációjáért és használatá-
ért felelős. A mentális lexikon a deklaratív

memóriarendszerre támaszkodik, míg a men-
tális nyelvtant a procedurális memória szol-
gálja ki (Ullman, 2001, 2004). A procedurá-
lis emlékezetrendszer készségek, szokások
és más műveletek (pl. nyelvtanulás, biciklizés,
sétálás) tanulásában vesz részt. Az elsajátított
tudás és a tanulási folyamat is implicit, vagyis
nem érhető el tudatosan. Elektrofiziológiai,
léziós és képfeldolgozó vizsgálatok is kimu-
tatták, hogy a szemantikus és szintaktikai
feldolgozás funkcionális anatómiája külön-
böző (Osterhout, 1997; Caplan, 1999;
Dapretto és Bookheimer, 1999; Friederici et
al., 2000; Newman et al., 2001). Ezenfelül
a szakirodalomból ismertek olyan betegek,
akiknek nyelvtannal kapcsolatos deficitjei
voltak, de a szókincsük ép maradt, és olya-
nok, akik a fordított mintázatot mutatták
(Caplan 1992; van der Lely et al., 1998; van
der Lely és Christian, 2000).Vizsgálatunkban
a lexikai és nyelvtani tanulás között talált
különbség mutathatja azt, hogy a nyelvtani,
illetve a lexikai feldolgozás két külön tanulási
rendszerhez köthető (Paradis, 1994; Lebrun,
2002 összefoglalói), bár nem tudhatjuk, hogy
vizsgálatunkban a lexikai, illetve grammati-
kai tanulás bonyolultsága összehasonlítható-e
vagy sem.

A finn fiatalok már a vizsgálat elején na-
gyobb pontossággal társították a képeket
a helyes mondatokkal, mint a magyar részt-
vevők, és ez az előnyük a vizsgálat végéig
megmaradt. Amikor külön elemeztük a vizs-
gálati személyek anyanyelvére jellemző és
nem jellemző szabályokkal kapcsolatos tel-
jesítményt, a következő eredményeket kap-
tuk: A finn fiatalok jobban teljesítettek a ma-
gyaroknál mind a magyar, mind a finn
nyelvben jelen levő tárgyesetszabályt meg-
szegő mondatok esetében (jellemző szabály),
viszont egyik vizsgálati csoportunk sem tudta
felismerni a nyelvtaninem-szabályt meg-
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szegő mondatokat (anyanyelvre nem jel-
lemző szabály). Ezt az eredményünket az is
magyarázhatná, hogy finn vizsgálati szemé-
lyeink eleve jobbak voltak a magyar fiata-
loknál az ismert idegen nyelvek számát és is-
meretüknek mértékét tekintve, és ez hatást
gyakorolhat egy további, megtanulandó nyel-
ven elért teljesítmény mértékére. Vizsgálatok
bizonyítják például, hogy két nyelv ismerete
elősegíti egy harmadik nyelv elsajátítását
(Cenoz, 1998; Cenoz és Lindsay, 1996;
Valencia és Cenoz, 1992). Az ismert nyelvek
száma, illetve a nyelvismeret mértéke és
a tárgyesetszabállyal kapcsolatos teljesít-
mény között azonban nem volt kimutatható
a kapcsolat, tehát ezt a hipotézisünket elve-
tettük. Tekintetbe véve viszont, hogy a finn
nyelvben a tárgyesetszabály bonyolultabban
szerveződik, mint a magyarban, és jobban
hasonlít az általunk használt szabályhoz, to-
vábbá mindkét vizsgálati csoportunk rosszul
teljesített az anyanyelveikre nem jellemző
szabályt megszegő mondatok esetében, azt
a következtetést vonhatjuk le, hogy anya-
nyelvünk behatárolhatja nyelvtantanulási ké-
pességünket az idegennyelv-tanulás elején,
a kezdeti fázisban: egy nyelvtani szabály,
amely jellemző anyanyelvünkre, hatéko-
nyabban tanulható, mint egy olyan, amely
nincs jelen az első nyelvünkben.

Amikor felnőttek kezdenek idegen nyel-
vet tanulni, anyanyelvük révén már rendel-
keznek egy kialakult nyelvtani rendszerrel.
A nyelvtanulók általában átviszik második
nyelvükre első nyelvük jellemzőit. Pozitív
transzferről beszélünk akkor, amikor a két
nyelv hasonlít egymáshoz. Az idegennyelv-
tanulás elején erősebb anyanyelvi hatások fi-
gyelhetők meg (MacWhinney, 2005), ahogy
viszont több lesz a tanulási tapasztalatunk,
a nyelvtudás magasabb szintjein, az idegen
nyelvi fejlődésre egyre kisebb hatással lesz az

anyanyelvi elsajátítás szintje (Csapó és Ni-
kolov, 2009).

Eredményeink érdekessége, hogy a részt-
vevők nagyon gyakran ítélték helyesnek
a helytelen mondatokat, ha a lexikai elemek
megfelelőek voltak benne. Erre az egyik ma-
gyarázat az lehetne, hogy ilyen rövid idő
alatt nem tudott kapcsolódni egymáshoz a le-
xikai és grammatikai információ. Problémát
jelenthetett az is, hogy a vizsgálati szemé-
lyeknek a kép-mondat társítási feladatban
két dolgot kellett megállapítaniuk: gramma-
tikus-e a mondat és illik-e a képhez. Továbbá
az is magyarázhatja ezt a jelenséget, hogy
vizsgálati személyeink nem észlelték a nyelv
grammatikai szerveződését (igaz, nem utasí-
tottuk őket arra, hogy figyeljék a végződése-
ket, illetve talán a ragok sem voltak percep-
tuális szempontból eléggé kiugróak). 

Schmidt (1990, 2001) vezette be az ide-
gennyelv-tanulás területén az észlelés („no-
ticing”) fogalmát, amely a tudatosságnak egy
nagyon alacsony szintje az input formájával
kapcsolatosan; ennek hiánya okozhatja az
idegen nyelv egyes aspektusainak sikertelen
elsajátítását. Ide kapcsolható eredményeink-
nek az a tendenciája is, mely szerint együtt
jár a nyelvtani szabályok megfogalmazási
képessége és a szabályok felismerése a tesz-
teken (aki jobb eredményt ért el a kép-mon-
dat társítás során, meg is tudta fogalmazni
a szabályokat).

Az idegennyelv-tanulást vizsgáló empiri-
kus kutatások nagy része a végső tudásra (pl.
Birdsong, 1992; Han és Odlin, 2006; Lardiere,
2007), az elsajátítható és nem elsajátítható as-
pektusokra (pl., Hawkins és Franceschina,
2004), illetve a második nyelvre vonatkozta-
tott kritikus periódusra (pl. Birdsong, 1999;
Birdsong és Molis, 2001; Hyltenstam és
Abrahamsson, 2003; Johnson és Newport,
1989; Singleton és Lengyel, 1995) fókuszált.
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Kevés vizsgálat írt az elsajátítás szaka-
szairól és sebességéről, és még kevesebb az
idegennyelv-tanulás kezdeti szakaszáról. Ta-
nulmányunk arra kereste a választ, hogy
idegennyelv-tanulás esetén melyek azok
a szabályszerűségek, amelyeket kognitív
rendszerünk azonnal képes megragadni és
melyek azok, amelyekhez csak stratégiai,
erőforrás-igényes és tudatos folyamatok se-
gítségével férünk hozzá. Eredményeink azt
mutatják, hogy az idegennyelv-tanulás kezdeti

szakasza felnőttek esetében nem egyöntetűen
lassú és bonyolult, a nyelv egyes aspektusait
figyelemreméltó sebességgel sajátítjuk el.
A jelen vizsgálat a nyelvtanulás rendszerének
hatékonyságát igazolja fiatal felnőtteknél:
korlátozott számú mondat-kép párok megfi-
gyelése elegendő a lexikai tanuláshoz és
egyes szabályok korlátozott elsajátításához,
viszont a szabályszerűségekre vonatkozó
explicit metalingvisztikus tudás csak később
alakul ki.

SUMMARY

LEXICAL AND GRAMMATICAL LEARNING IN YOUNG ADULTS

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

Háttér és célkitűzések: Vizsgálatunkat a tudatelmélet fejlődésével foglalkozó kutatások kontex-
tusában helyeztük el, különös tekintettel az explicit tudatelmélet mérésére alkalmas átfogó
skála fejlesztéseire. Kutatásunk elsődleges célja két új, téves vélekedésen alapuló érzelemma-
gyarázó feladat kidolgozása és tesztelése volt, amelyek vizsgálhatóvá teszik a viselkedés, a vé-
lekedés és az érzelem kapcsolatának megértését óvodás- és kisiskoláskorban. Módszer: A vizs-
gálatot 4–8 éves gyerekekkel végeztük el három életkori csoportban. Minden gyermeket négyféle
feladattípusban vizsgáltunk: a hagyományos téves vélekedés tulajdonítását és téves vélekedésen
alapuló érzelmek bejóslását igénylő mentalizációs feladatokban, illetve az általunk kidolgozott
két új – a téves vélekedéssel kongruens, azaz várt, illetve a téves vélekedéssel inkongruens, azaz
nem várt érzelem magyarázatát megkívánó – feladattípusban. Eredmények: A gyerekek telje-
sítménye mind a klasszikus, mind az új érzelemmagyarázó feladatokban megerősítette az elvárt
fejlődési trendet: a gyerekek az életkorral javuló teljesítményt mutattak. Továbbá a négyféle fel-
adattípus a prediktált nehézségi sorrendbe rendeződött. Míg a várt érzelem magyarázata a téves
vélekedés feladatnál korábban tárt fel mentalisztikus interpretációt, mint a viselkedés bejóslá-
sát megkövetelő téves vélekedés feladat, addig a nem várt érzelem magyarázata a téves véleke-
désen alapuló érzelem bejóslásánál is nehezebbnek bizonyult. Következtetések: Az eredmények
szerint a vélekedés, viselkedés és érzelem közötti kapcsolat megértésének mérésére az érzelem

1 A tanulmányban bemutatott kutatást támogatta az OTKA PD-78186. Szeretnénk köszönetet mondani a szolnoki
Zengő és Rózsa úti, illetve a budapesti Kerekerdő óvoda munkatársainak a kutatásunkhoz nyújtott segítségükért,
továbbá a gyerekeknek és családjaiknak a vizsgálatban való részvételükért. Köszönjük Pöltz Ágnesnek a kézirattal
kapcsolatos értékes kommentárjait.
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BEVEZETÉS

Az emberek megértéséhez és a velük való
társas interakcióban alapvető, hogy a visel-
kedést mentális állapotok terminusaiban ér-
telmezzük, azaz mentalizáljuk. Ilyenkor a vi-
selkedés magyarázatához, értelmezéséhez,
bejóslásához, befolyásolásához, manipulálá-
sához vágyakat, vélekedéseket és egyéb men-
tális állapotokat tulajdonítunk. Mivel a társas
működésünkben a mentalizációs – vagy más
néven naiv tudatelméleti – képességünknek
központi szerepe van, annak ontogenezise is
kulcskérdés.

Kutatásunk a mentalizációt 4 és 8 éves
kor között vizsgálja. Az Elméleti háttérben
azonban csecsemőkortól iskoláskorig tekint-
jük át röviden a fejlődést, hogy minél teljesebb
képet adjunk a fejlődés lehetséges mérföld-
köveiről és az alapkutatások során alkalmazott
mérésekről. Ezt elsősorban az indokolja,
hogy ezt követően a fenti alapkutatásokból ki-
induló vizsgálatokat tárgyalunk, amelyek
olyan tudatelméleti skálát igyekeznek kidol-
gozni, amely segítségével egyszerűen, mégis
átfogó módon válik mérhetővé a mentalizáció
gyermekkorban. Ennek kapcsán hívjuk fel
a figyelmet arra, hogy a vélekedések, érzelmek
és viselkedés kapcsolatának megértését ille-
tően milyen hiányosságokat látunk a méré-
sekben, illetve hogyan alakíthatunk ki újszerű
és eltérő nehézségű, az érzelmek magyaráza-
tát igénylő feladatokat, hogy segítségükkel

pontosabban térképezhessük fel a gyermekek
mentalisztikus érvelésének fejlődését. 

A téves vélekedés megértése 
– egy korszakteremtő feladat

A 80-as évektől zajlanak intenzíven azok a ku-
tatások, melyek célkeresztjében a mentalizáció
ontogenetikus fejlődése, valamint a fejlődésé-
ért felelős háttérmechanizmusokkal kapcsola-
tos elméleti kérdések állnak (magyarul átte-
kintés: pl. Bíró, 2002; Kiss, 2005). A kutatások
korai időszakában kiderült, hogy valamikor
3 és 5 éves kor között fontos változás történik:
míg korábban nehézséget okoz, 4–5 éves kor-
ban a gyerekek már megoldják a verbális ké-
pességeket is igénylő klasszikus téves véle-
kedés feladatokat. Ezekben rendszerint egy
tárgy áthelyezése vagy egy másikra cserélése
történik a főszereplő tudta nélkül, és a gyere-
keknek a főszereplő téves vélekedésen ala-
puló viselkedését kell bejósolni (Wimmer és
Perner, 1983; Baron-Cohen, Leslie és Frith,
1985; Perner, Leekham és Wimmer, 1987).
Ahogyan azt egy 2001-ben készült metaana-
lízis is mutatja, a mentalizációkutatások fó-
kuszában sokáig a téves vélekedés tulajdoní-
tása állt (Wellman, Cross és Watson, 2001).
Azonban nyilvánvaló, hogy a mentalizáció,
a mentalisztikus érvelés az explicit, téves vé-
lekedésen alapuló viselkedés predikcióját
igénylő feladatok megoldása előtti és utáni
időszakban is fejlődik, amit vizsgálni kell.

bejóslását és magyarázatát megkövetelő feladatok egyaránt alkalmasak. A két új érzelemma-
gyarázó feladat és a klasszikus mentalizációs feladatok együtt lehetővé teszik, hogy részletesebb
képet kapjunk a mentalisztikus érvelést illetően egy viszonylag széles életkori övezetben.
Kulcsszavak: tudatelmélet, téves vélekedés tulajdonítása, érzelmek magyarázata, óvodás- és
kisiskoláskor
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A korai képességek

Már akkor kiderült, hogy a tesztek kis mó-
dosításával 4–5 éves kor előtt igazolható
a mentalizáció, amikor még elsősorban az
explicit téves vélekedés tesztek határozták
meg a kutatásokat. Bartsch és Wellman (1989)
azt vizsgálta, hogyan magyarázzák a gyere-
kek, amikor valaki rossz helyen keres egy tár-
gyat, mert azt tudtán kívül áthelyezték. Bár
a háromévesek többsége nem volt képes ma-
gát a viselkedést helyesen bejósolni, az ese-
tek 65%-ában vágyakkal, vélekedésekkel
magyarázták a viselkedést. Vagyis az utóla-
gos magyarázatok koherens mentalisztikus
értelmezést tükröztek. A 2–3 éves korban le-
írt korai vágy pszichológia jól boldogul a vá-
gyak irányította viselkedés megértésével, to-
vábbá a vágyak teljesülése vagy nem
teljesülése következtében várható érzelmek
megértésével, ám a vélekedés és viselkedés,
illetve a vélekedés és érzelmek kapcsolatának
megértésével nem (Wellman és Woolley,
1990).

Clements és Perner (1994) az explicit
verbális beszámoló számára nem elérhető,
implicit tudatelmélet lehetőségét vetette fel,
amikor azt találta, hogy az áthelyezési para-
digmában a szokásos kérdésre helytelen ver-
bális választ adó 3 évesek a válasz elhang-
zása előtt megfelelő helyre néznek. 

Számos olyan elmélet és kutatás született,
amely a téves vélekedések megértése helyett
más képességben kereste a mentalizáció fej-
lődésének korai megnyilvánulásait. Leslie
(1987) szerint amikor a 18–24 hónaposok
szimbolikus játékban vesznek részt, megértik,
hogy az elme képes az „úgy teszek, mintha”
mentális viszonyt fenntartó, „tettető” üzem-
módban dolgozni a játék kedvéért. Ilyenkor
ugyanaz – az általa veleszületettnek és mo-
dulárisnak tekintett – tudatelméleti mecha-

nizmus lép működésbe, mint ami a téves vé-
lekedés tulajdonításához is szükséges.

A szándékok és célok megértése szintén
több elmélet fókuszába került. Az utánzást je-
lentős mértékben befolyásolja, hogy a 14–18
hónaposok a modell viselkedését szándékos
vagy véletlen cselekvésként értelmezik, ami-
ből a korai szándékolvasási képesség jelen-
létére következtethetünk (Meltzoff, 1995;
Carpenter, Akhtar és Tomasello, 1998). Ma-
gyar kutatók írták le a teleológiai hozzáállást,
amely már az első év második felében mű-
ködőképes lehet. Bár mentális állapotok 
– pl. téves vélekedések, vágyak, tettetés – tu-
lajdonítását nem teszi lehetővé, hipotetikus
célállapotok feltételezését, egy célelvű visel-
kedésértelmezés működtetését igen (Gergely,
Csibra, Nádasdy és Bíró, 1995; Gergely és
Csibra, 2003; Csibra, 2008; magyarul: Gergely
és Csibra, 2005). Tomasello (pl. magyarul
2002) a 9 hónapos korban megjelenő közös
figyelmi viselkedést emelte ki a tudatelméleti
működés első jeleként. A közös figyelmi
helyzetekben részt vevő babák képesek má-
sok figyelmét és céljait megérteni, ami fel-
fogható egy korai figyelem-cél pszichológi-
aként (Baron-Cohen, 1993).

A legutóbbi években a kutatások ismét
a téves vélekedés megértésével kezdtek fog-
lalkozni, de immár csecsemőkorban: 15, 13
és 7 hónapos korban mutatták ki a téves vé-
lekedés megértésének korai megnyilvánulá-
sait (pl. Onishi és Baillargeon, 2005; Surian,
Caldi és Sperber, 2007; Kovács, Téglás és
Endress, 2010). 

A mentalizáció fejlődése a téves
vélekedés megértése után

Sok kutatás foglalkozott azzal is, hogy miként
fejlődik a mentalizáció a téves vélekedés meg-
értését követően. A korai tudatelméleti kom-
petencia mellett állást foglaló Leslie szerint
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sem ér véget a mentalisztikus érvelés fejlődése
a téves vélekedés megértésével (pl. Leslie,
Friedman és German, 2004). Feltételezi,
hogy az érvelés során ki kell választanunk az
ágens vélekedésének tartalmát és a vágyak-
nak, céloknak megfelelő viselkedést. Ebben
a folyamatban a tudatelméleti mechanizmus
mellett – amely a lehetséges jelölteket (pl.
igaz vélekedés a valóságról, mit akar az
ágens) szolgáltatja az érveléshez – részt vesz
egy hosszan fejlődő, nem moduláris szelek-
ciós mechanizmus is, amely a jelöltek közül
való választást vezérli, méghozzá bizonyos
jelöltek gátlásán keresztül. Eredményei bi-
zonyítják, hogy a mentalizációs feladatok
azon túl, hogy megkövetelik a mentális álla-
potok tulajdonítását, eltérő nehézségűek le-
hetnek a szelekciós követelmény, a gátló fo-
lyamatok szempontjából. Leslie szerint a téves
vélekedés feladat sikeres megoldásában ép-
pen az okozhatja az egyik nehézséget, hogy
egy plauzibilis vélekedéstartalom – egy a va-
lósággal egyező, igaz vélekedés – gátlását
követeli meg. Ez magyarázza, hogy a klasz-
szikus téves vélekedés feladatok megoldásá-
val már könnyen boldoguló korosztálynak is
akadhat nehézsége, ha olyan téves vélekedé-
sen alapuló viselkedést kell megértenie, amely
gátlás szempontjából nehezebb (pl. amiatt,
hogy az ágens vágya nem egy tárgy megta-
lálása, hanem éppen annak elkerülése [Leslie
és Polizzi, 1998]). Bartsch és Wellman (1989)
eredménye – mely szerint a sikertelen kere-
sés téves vélekedéssel való magyarázata fia-
talabb korban lehetséges, mint téves véleke-
dés alapján megjósolni a viselkedést –
értelmezhető úgy, hogy a viselkedés utólagos
magyarázata a szelekciós mechanizmus szá-
mára könnyebb gátlási feladatot jelent a 3
évesek számára, mivel az egyik versengő je-
lölt kiesik a lehetséges attribúciók közül.
Mindez azt jelenti, hogy akár hasonló tartal-

mak esetén (pl. téves vélekedés, viselkedés)
is eltérő nehézségű explicit mentalizációs
feladatok elé állíthatók a gyerekek. 

A másodrendű téves vélekedés feladatok
a téves vélekedésen túlmutató „dupla” véle-
kedés feladatotok, amelyben azt kell megér-
teni, mit gondol egy szereplő arról, hogy egy
másik ember mit gondol. Bizonyos változa-
taival csak a 6–7 évesek (Perner és Wimmer,
1985), egyszerűsített verzióival már az ennél
fiatalabbak jó része is megbirkózott (pl. Sul-
livan, Zaitchik és Tager-Flusberg, 1994).

A viselkedés, vélekedés és érzelem vi-
szonyának vizsgálata szintén nagy jelentő-
séggel bíró terület az explicit tudatelmélet
fejlődésének vizsgálatában. Ez a terület
a mentalizáció fejlődésének megragadására
azért is tűnik alkalmasnak, mert az eredmé-
nyek szerint a viselkedés, vágy és érzelem vi-
szonyának explicit megértéséhez képest jóval
később következik be. Akár a 7–8 éveseket is
próbára teheti az a feladat, amely téves véle-
kedésen alapuló érzelmek bejóslását igényli.
Harris, Johnson, Hutton, Andrews és Cooke
(1989) készítette az első ilyen vizsgálatot.
Arról kérdezték a gyerekeket, hogy mit fog
érezni az a szereplő, aki egy viccnek kö-
szönhetően tévesen vélekedik az aktuális va-
lóságról – mielőtt és miután felfedezi, hogy
megtréfálták. Míg a 3–4 éveseknek meggyűlt
a bajuk a helyes válasszal, a 6–7 évesek egyre
inkább képesek voltak a vélekedés alapján ér-
zelmet tulajdonítani. 

Szemben Harris és munkatársainak (1989)
kutatásával, Hadwin és Perner (1991) már úgy
vizsgálta a meglepődés és az öröm prediktá-
lását, hogy közben ellenőrizte a téves véleke-
dés megértését is. Bradmetz és Schneider
(1999) hasonló metodológiával dolgozott
4–8 évesekkel. Többek között a Piroska és
a farkas történetet alkalmazták, melyen ke-
resztül jól illusztrálható a feladattípus.
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Egyrészt megkérdezték a gyerekektől, Piroska
mit gondol, ki fekszik az ágyában (téves vé-
lekedés), másrészt arra is rákérdeztek, mit
érez Piroska, amint bekopogni készül a házba
(érzelempredikció). 6 éves kortól a gyere-
kek kezdenek mindkét kérdéstípusra helye-
sen válaszolni, ám Bradmetz és Schneider
vizsgálatában még a 7–8 éveseknek is több
mint a fele rosszul jósolta be az érzelmeket,
miközben már képesek voltak téves véleke-
dés tulajdonítására. Később több érzelem 
– a félelem, öröm és düh – predikciójára is ki-
terjesztették a vizsgálatot (Bradmetz és
Schneider, 2004). Deák (2006) is megerősí-
tette, hogy a téves vélekedésen alapuló érze-
lempredikció képessége késik a téves véle-
kedés megértéséhez képest.

Az érzelmek és vélekedések megértését
teszteli a faux pas teszt, amelyben a 7–9 éve-
sek már kezdik érteni, hogy olykor elköve-
tünk társas baklövéseket, amikor nem szán-
dékosan, de olyat mondunk, ami másnak
rosszul eshet (pl. Baron-Cohen, O‘Riordan,
Stone, Jones és Plaisted, 1999). 

Happé (1994) olyan történeteket dolgo-
zott ki, amelyekben a beszélő nem szó szerint
értendő közléseit kell megérteni és megma-
gyarázni, azaz a beszélő valódi kommuniká-
ciós szándékát kell felismerni. Filippova és
Astington (2008) vizsgálata szerint még tipi-
kus fejlődésű 9 éveseknek is csak 25%-a érti
a történet szereplőjének pontos motivációját
(pl. ugratás, gúny), még akkor is, ha azt tudja,
hogy nem szó szerint kell érteni, amit mond. 

A mentalizáció átfogó vizsgálata 
egyetlen skálával

A tudatelmélet fejlődési skála
Az eddig tárgyalt gazdag alapkutatások alap-
ján mára egyre részletesebben látjuk, mik le-
hetnek a tudatelmélet fejlődésének lehetséges
mérföldkövei. Wellman és Liu (2004) ve-

tette fel a kérdést, hogy vajon a felhalmozott
tudás alapján kialakítható-e egy egyszerű,
csak az explicit tudatelméletet mérő eszköz,
amely képes megragadni az életkori és
egyéni különbségeket. 

A szerzők szerint egy olyan skála, amely
nem egyetlen, hanem a tudatelmélet egy-
szerre több aspektusát, fogalmát is teszteli,
erőteljesen facilitálni tudja a tudatelmélet és
egyéb faktorok közötti viszony megértését
célzó kutatásokat – legyen szó a különböző
kognitív képességek (pl. végrehajtó funk-
ciók, nyelv), környezeti tényezők (pl. szülői
mentalizáció) szerepéről a tudatelmélet fej-
lődésében, a tudatelméleti képességek más
fejlődési területekre (társas interakciók és
kapcsolatok alakulására) gyakorolt hatásá-
ról, vagy a korai és később megjelenő társas
kognitív képességek közötti fejlődési kap-
csolat feltárásáról. Valójában egy széles élet-
kori övezetben mérő tudatelméleti skála az
alkalmazott és klinikai területeken zajló ku-
tatások szempontjából is hasznos lehet. Kellő
mennyiségű kutatási tapasztalat birtokában
pedig létrejöhet egy olyan mentalizációt vizs-
gáló eljárás, amely a gyakorlatban is jól al-
kalmazható. Hiszen – noha nyilvánvaló
a gyerekekkel foglalkozó szakemberek szá-
mára a társas kogníció és viselkedés, illetve
fejlesztésének jelentősége – megfelelő mé-
rőeszköz nélkül nehéz megalapozni bármi-
lyen fejlesztést ezen a téren.

Wellman és Liu (2004) abból indultak ki,
hogy a tipikus fejlődésű gyerekek elmével
kapcsolatos különböző belátásainak, megér-
tésének fejlődési eseményei jól prediktálható
sorrendet alkotnak. Erre építve olyan mérő-
eszközt kívántak létrehozni, amelyben a tu-
datelmélet különböző aspektusainak megér-
tését mérő feladatok a nehézségük alapján
Guttman-skálát alkotnak. Vagyis ha a skála
egyik feladatát megoldják a gyerekek, akkor
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a skálán könnyebbnek feltételezett felada -
to(ka)t is mind helyesen válaszolják meg.
A korábbi kutatások metaanalízise alapján
kialakítottak 7 feladatot, amelyekben az el-
járás, értékelés és nyelvi követelmény szem-
pontjából a lehető legnagyobb hasonlóságra
törekedtek. A nehézségi sorrendet illetően
pedig határozott elvárásaik voltak. Feltéte-
lezték, hogy elsőként azt értik meg a gyere-
kek, hogy az emberek különböző dolgokra
vágyhatnak (1. Eltérő vágyak feladat). Ezt
követi annak megértése, hogy eltérő módon
vélekedhetünk ugyanarról (2. Eltérő véleke-
dések). Ilyenkor a gyerekek már könnyedén
következtetnek a vélekedés alapján a visel-
kedésre, ha nem tudják, hogy a vélekedések
igazak-e vagy sem. Ennél komplikáltabb
a nem tudás megértése (3. Tudáshoz való
hozzáférés), amihez elég azt megérteni, hogy
ha valaki pl. nem nézett bele még egy fi-
ókba, nem tudhatja, mi van benne. Még ne-
hezebb másoknak téves vélekedést tulajdo-
nítani (4. és 5. Téves vélekedés tulajdonítása),
mert ehhez már a vélekedés tartalmát is ki
kell következtetni. A feladatsorozat az érzel-
mek megértésének mérését is megcélozta.
Az egyik feladat a téves vélekedésen alapuló
érzelmek megértését tesztelte (6. Érzelem-
predikció). Így kívántak arra választ kapni,
hogy a téves vélekedések megértése meg-
előzi-e időben az érzelempredikciót. A másik
érzelemre vonatkozó feladatban a látszólagos
és valódi érzelem közötti különbség megér-
tését vizsgálták, ahol a történet szerepelője
szándékosan szerette volna elrejteni érzel-
meit mások elől (7. Látszólagos és valódi
érzelmek). A vizsgálatban 3–6,5 éves gyere-
kek vettek részt. Az elemzések erős életkor
főhatást mutattak, viszont a hét feladat közül
csak öt alkotott a Guttman-skálának megfe-
lelő sorozatot. Így végül kimaradt az egyik
téves vélekedés és az érzelempredikciós fel-

adat. Ebből az következik, hogy az érzelem-
predikciós feladat kihagyásával a kutatás el-
sődleges céljai – az egyre nehezebb felada-
tokból álló és minél átfogóbb tudatelméleti
teszt létrehozása – érdekében a szerzők le-
mondtak arról, hogy a kialakított tudatelmé-
let fejlődési skála (TFS) tesztelni tudja a vé-
lekedések és érzelmek közötti reláció
megértését. 

A TFS kiválasztott öt feladatában a gyere-
kek teljesítménye erősen korrelált az életkorral.
Az öt feladat Guttman-skálába való illeszke-
dése mellett a feladatok páros összehasonlítá-
sai is erősítették a feladatok között feltétele-
zett nehézségi különbséget. Míg az előbbi azt
mutatja, hogy nagyon kevés olyan gyermek
van, akinek a különböző feladatokban nyúj-
tott teljesítménymintázata ellentmondana
a feltételezett nehézségi sorrendnek, addig
a feladatok egymással való összehasonlítása
megmutatja, hogy szignifikáns a különbség
az egyes feladatok között. Az öt feladatból
álló TFS-t már több nyelven is tesztelték, al-
kalmazhatóságát pedig a keresztmetszeti
eredményekkel egybevágó longitudinális
vizsgálatok is megerősítették (Wellman, Fang
és Peterson, 2011). Mivel kínai gyerekek ese-
tén a 2. és 3. feladat sorrendje keresztmetszeti
és longitudinális mérések során is megfor-
dult, a TFS segítségével foglalkozni lehet
azzal a kérdéssel is, hogy az eltérő kulturális
tapasztalat létrehozhat eltéréseket a megértés
fejlődési sorrendjében. 

A TFS első atipikus fejlődésre való alkal-
mazása során összehasonlító vizsgálatot vé-
geztek tipikus fejlődésű, siket, illetve autiz-
mussal élő gyerekekkel (Peterson, Wellman
és Liu, 2005). Megismételték a korábbi évek
kutatásainak trendjeit tipikus fejlődésű gyere-
kekkel éppúgy, mint azokkal a siket gyerekek-
kel, akiknek a családjában volt szintén siket
családtag, illetve akik a jelnyelvet anyanyelvi
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szinten művelték. Azon siket gyerekek, akik
halló családban éltek és a jelnyelvet nem
anyanyelvként kezdték elsajátítani, a fenti
két csoporthoz hasonló fejlődési sorrendet
mutattak, de fejlődésükben késés mutatko-
zott. Az autizmussal élő csoportban a késés
mellett más eltérést is találtak a fejlődési sor-
rendben. Wellman és mtsai (2011) a siket
gyerekek fejlődési késését longitudinális ku-
tatásban is megerősítette a TFS segítségével. 

Peterson, Wellman és Slaughter (2012)
a TFS-t a nem szó szerinti közlések vizsgála-
tára alkalmas feladattal, a szarkazmus megér-
tésének tesztelésével bővítette.2 A feladattí-
pus mentalizáció mérésében való hasznosságát
már igazolták idősebb gyerekeknél és autiz-
musban is (White, Hill, Happé és Frith,
2009). Az új feladat jól illeszkedett a menta-
lizációs Guttman-skálába, azaz nehezebb fel-
adatnak bizonyult, mint a korábbi sorozat
legnehezebb feladata, még a 9 évesek szá-
mára is kihívást jelentett. Az életkor és
a nyelvi képességek kontrollja mellett jelen-
tős késés mutatkozott mind a jelnyelvet nem
anyanyelvi szinten beszélő gyerekek cso-
portjában, mind autizmusban. Az utóbbiak
esetén ezenfelül ismét eltérést tapasztaltak
a megértés sorrendjében is (Peterson és
mtsai, 2012). 

A TFS-t illetően nagyon biztatóak a ta-
pasztalatok, beigazolódni látszanak Wellman
és Liu előzetes elvárásai a kutatások facilitá-
cióját illetően. A kutatások rendre megerősí-
tették mind a tipikus, mind az atipikus fejlő-
déssel kapcsolatos korábbi kutatások
általános fejlődési trendjeit. Ez azt mutatja,
hogy bár egy egyszerű mérőeszközről van

szó, az alapkutatások eredményeit jól ösz-
szegzi, így a mentalizáció fejlődésének át-
fogó tesztelésére képes. Már olyan kutatá-
sokban is alkalmazták, amelyek a korai társas
fejlődés és a későbbi mentalizációs képesség
közötti kapcsolatot vizsgálták (pl. Wellman,
Phillips, Dunphy-Lelii és LaLonde, 2004;
Yamaguchi, Kuhlmeire, Wynn és vanMarle,
2009). Talán ez az áttekintés is megmutatja,
hogy a TFS hazai adaptálása is sok haszon-
nal kecsegtetne. 

Mit nem tud a tudatelmélet fejlődési skála? 
A TFS érdemei és az általa nyújtott lehető-
ségek elismerése mellett nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kívül, hogy a fejlesztése során al-
kalmazott skalogram módszer erőteljesen
meghatározta a tartalmát. Mivel a többi fel-
adat kontextusában és az adott életkori öve-
zetben az érzelem, viselkedés, vélekedés
megértését tesztelő feladat nem illeszkedett
a Guttman-skálába, mondhatni, a módszer
áldozatául esett. Egyrészről, a TFS céljait fi-
gyelembe véve elfogadható az érzelempre-
dikciós feladat kizárását alátámasztó érve-
lés. Másrészről a TFS egy olyan területet
veszített el, amely képesség az óvodás- és
kisiskoláskori mentalizáció szempontjából
kulcsfontosságú. Ez azért is sajnálatos, mert
az érzelmek sajátos kategóriát alkotnak
a mentális állapotokon belül. Mivel az érze-
lemkifejezések egy külső személy számára is
érzékelhetők, emiatt az érzelmeket „nyílt
mentális állapotoknak” tekinthetjük. Az ér-
zelemkifejezés a viselkedés korrelátumaként
egy jelzés lehet arról, hogy milyen belső
mentális állapot uralkodik a másikban, vagyis

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):29–54. 

2 A nem szó szerinti közlések megértésével, új feladattípusok (pl. hamis irónia, azaz téves vélekedés és irónia együttes
megértése) tesztelésével egy hazai kutatócsoport is foglalkozik. Kutatásaik egy része éppen a tudatelméleti
képességek változatosságát kívánja megragadni autizmusban (pl. Győri, 2009).  
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fontos, a mentalisztikus értelmezést alapve-
tően befolyásoló „adat”.3 A saját vagy mások
mentális állapotairól szóló beszélgetéseknek,
a mentalizálható és mentalizálandó viselke-
déseknek egyik lehetséges és jelentős felüle-
tét kínálja. Akár éppen hűen tükrözik a belső
állapotot, akár leplezik azt, az érzelemkife-
jezések vagy hiányuk mindenképpen jó ala-
pot teremthetnek ahhoz, hogy a felnőttek
megosszák egymással vagy a gyerekekkel
mentalisztikus értelmezéseiket. Ennek pedig
azért lehet jelentősége, mert több kutatás tá-
masztja alá a szülői mentalizáció szerepét
a tudatelmélet fejlődésében (pl. Dunn, Brown,
Slomkowski, Tesla és Youngblade, 1991; 
deRosnay, Pons, Harris és Morrell, 2004; 
deRosnay és Hughes, 2006).  

Egy céljait és módszertanát tekintve a TFS
kutatással sok hasonlóságot mutató vizsgálat
is rávilágít arra, hogy óvodás- és kisiskolás-
korban a vágyak, vélekedések, viselkedés és
érzelmek megértése komoly fejlődést mutat
(Pons, Harris és deRosnay, 2004). Ők szintén
korábbi kutatások szintéziséből indultak ki,
amikor az érzelemmegértés 9 komponensét
fogalmazták feladattá, melyeket 3–11 éves
korban, öt korcsoportba rendezve teszteltek.
A kutatás legfőbb célja az volt, hogy össze-
tartozó mintában szisztematikusan vizsgálják
a 9 komponenst tesztelő feladat egymáshoz
viszonyított nehézségét és a különböző kom-
ponensek fejlődési trendjeit. Az elemzések
alapján három fejlődési periódust írtak le.
Egy-egy perióduson belül a komponensek

korrelatív viszonyban álltak. A három perió-
dus azonban hierarchikus módon szervező-
dött, vagyis a korábbi szakaszban megjelenő
komponensek megértése előfeltétele volt
a később megjelenő komponensek megérté-
sének. Az első periódusban, 5 éves kor kör-
nyékén értették meg a gyerekek az érzelmek
kulcsfontosságú külső aspektusait (pl. alap-
érzelmek felismerése és megnevezése arcki-
fejezések alapján, szituatív okok és bizonyos
tárgyak érzelmeket aktiváló hatásának felis-
merése). 7 éves kor környékén már a többség
megértette az érzelmek mentalisztikus ter-
mészetét. 9 éves kortól pedig egyre inkább
értették, hogy lehetnek vegyes és morális ér-
zelmeink, illetve hogy az érzelmeink szabá-
lyozásához a viselkedéses mellett pszicholó-
giai stratégiát is lehet alkalmazni.

A TFS és a mentalizáció szempontjából
a 2. periódusra érdemes fókuszálni. Az egyik
feladat lényegében a TFS egyik feladatához
hasonlóan az érzelmek elrejthetőségének
megértését teszteli, egy másik pedig az eltérő
vágyak feladattal rokon. Utóbbiban az 5 éve-
sek 55%-a megértette, hogy mivel eltérő dol-
gokra vágyunk, ugyanaz a dolog eltérő ér-
zelmeket okozhat különböző emberekben.
A 3. feladatban – amely lényegében meg-
egyezik a TFS-ből kizárt érzelempredikciós
feladattal – az 5 évesek 40%-a, a 7 évesek
85%-a válaszolt helyesen. Összességében az
eredmények szerint az érzelmek helyes vágy-
alapú értelmezése korábban jelentkezett, mint
a vélekedésalapú, vagyis 5 és 7 éves kor kö-

3 Éppen ebből adódóan bizonyos elméletek a tudatelmélet fejlődését és működését megalapozó szerepet szánnak az
érzelmeknek. Hobson (1993) szerint a mentális életről való tudásunk a korai affektív interperszonális
kapcsolatainkban gyökerezik: azt értjük meg legelsőként a tudatelmélet fejlődése során, hogy a személy nem egy
testetlen elme. Feltételezése szerint azzal a kapacitással születünk, hogy valakivel képesek legyünk affektív
kapcso latot teremteni. A kölcsönös affektív kapcsolatot pedig a másik testi megjelenésének és kifejezéseinek
percepciója és az arra való reagálás teszi lehetővé. Ebben az elméleti keretben tehát az érzelem mint nyílt mentális
állapot megértésétől halad a fejlődés a rejtett, inexpresszív mentális állapotok megértése felé. 
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zött, a TFS szempontjából is releváns élet-
korban komoly fejlődést mutatnak a gyerekek
az érzelem mentalisztikus értelmezésében.
Ám ez a vizsgálat – ahogy a TFS skálából vé-
gül kimaradó feladat eljárása – sem gyűjtött
adatot arról, hogy az érzelempredikciós fel-
adat kudarca mögött milyen arányban állhat
egyben a téves vélekedés megértésének prob-
lémája is, mivel a vélekedések és érzelmek
viszonyának megértésére csak a klasszikus
érzelempredikciós feladatot alkalmazta. Te-
hát a vélekedés-viselkedés-érzelmek közötti
viszony megértésének alaposabb feltérképe-
zésére ez a feladatsor sem vállalkozhat. 

Mindez arra hívja fel a figyelmet, hogy
a rendelkezésre álló átfogó mérőeszközök
nem alkalmasak arra, hogy a vélekedésen
alapuló érzelmek megértésének különböző
életkorban való megnyilvánulásait vizsgál-
ják. Mielőtt az átfogó mérőeszközök céljait
szem előtt tartva végképp lemondanánk erről,
érdemes a gyerekek magyarázatai felé for-
dulni, és több figyelmet fordítani olyan ku-
tatásokra, amelyek a gyerekek mentalisztikus
magyarázataival, illetve ezen belül is az ér-
zelmek magyarázataival foglalkoznak. Ezek
segítségével módot találhatunk arra, hogy
a képesség mérésére eltérő nehézségű fel-
adatokat alkossunk.

Az érzelmek magyarázata

Leslie-ék korábban említett eredményei meg-
erősítik, hogy a gátlás szempontjából eltérő
nehézségűek lehetnek a mentalizációs fel-
adatok (pl. Leslie és Polizzi, 1998; Leslie és
mtsai, 2004). Márpedig ha a szelekciós me-
chanizmus terheinek csökkentése vagy nö-
velése befolyásolja a feladatban nyújtott tel-
jesítményt, akkor ugyanannak a tudatelméleti
fogalomnak a vizsgálata – mint pl. téves vé-
lekedésen alapuló érzelem – eltérő feladatban
operacionalizálva eltérő eredményeket hoz-

hat. Bartsch és Wellman (1989) kutatása is tá-
mogatja ezt a feltételezést. Hiszen a gyerekek
már akkor is mentalisztikusan, a téves véle-
kedéssel magyarázzák a viselkedést, amikor
a viselkedéspredikciós feladat eredménye
alapján ezt nem feltételeznénk. Így felvet-
hető a vélekedés és érzelem viszonylatában
is, hogy az érzelem magyarázatán keresztül
egy explicit feladatban is korábban felfedez-
hető a mentalisztikus értelmezés jelenléte,
mint azt az érzelempredikciós eredmények
sugallják. 

Az érzelmek spontán magyarázatainak
vizsgálatai is arra utalnak, hogy az életkor elő-
rehaladtával azok egyre mentalisztikusab-
bak. Wellman és Bannerjee (1991) kutatásá-
ban a gyerekeknek különböző érzelmeket
kellett megmagyarázni. Míg a 3-4 évesek fő-
ként szituációs tényezőkkel, külső okokkal
magyarázták a történetekbe szőtt érzelme-
ket, a náluk idősebbeknél már megjelentek
a vágyak, vélekedések. Rieffe, Meerum
Terwogt és Cowan (2005) kutatásában 4, 6 és
10 éveseknek ismerős szituációkra adott kü-
lönböző érzelmi reakciókat kellett megma-
gyarázni (pl. egy kislány egy sötét szobában
furcsa hangot hall). Elsőként a gyerekek ar-
ról számolhattak be, hogy milyen érzelmet
tulajdonítanak a szereplőnek, illetve a törté-
netben tipikusan megjelenő érzelmet kellett
magyarázni (pl. Miért fél a kislány a sötét-
ben?). A történetekben alapérzelmek jelen-
hettek meg adekvát válaszként. A prediktált
érzelem magyarázatát követően azzal szem-
besítették a gyerekeket, hogy a főszereplő
valamilyen ettől eltérő, nem várt érzelmet él
át (pl. a kislány a sötétben nem fél, hanem
mérges), és erre vártak tőlük magyarázatot.
Nem várt érzelmi reakcióként örömöt, dühöt
és félelmet kellett magyarázni az adott törté-
net kapcsán. A mentalisztikus válaszok gya-
korisága nőtt az életkorral: míg a négyévesek

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):29–54. 
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még hajlamosak voltak szituatív magyaráza-
tokat adni, a 6 és 10 évesek válaszaiban már
gyakran megjelentek a vágyak és a vélekedé-
sek. Azonban bár a mentalisztikus értelmezés
összességében egyértelműen növekedett,
a vágyalapú és a vélekedésalapú magyaráza-
tok eltérő mintázatot mutattak a különböző
érzelmekre vonatkozóan. Az eredmények
egyrészt megmutatják, hogy a gyerekek ké-
pesek magyarázni az érzelmeket, másrészt
egybevágnak azzal, ami több korábbi kutatás
alapján várható volt, miszerint kezdetben az
érzelmek többsége kapcsán túlsúlyban van-
nak a vágyalapú magyarázatok (pl. Bartsch és
Wellman, 1995). A félelem magyarázatai
kissé kilógnak a sorból, mert már 4–6 éves
kor között inkább vélekedés alapján magya-
rázzák. Ugyanakkor ez a kutatás nem foglal-
kozik az érzelmek téves vélekedéssel való
magyarázatával. 

A kutatás célja és predikciói

A fentiek alapján felmerül annak az igénye és
lehetősége, hogy létrehozzunk egy olyan új
feladattípust, amelyben Rieffe és mtsai (2005)
feladataihoz hasonlóan várt vagy nem várt ér-
zelmet kell magyarázni, ám mindezt olyan
történet kapcsán, ahol a főszereplőnek téves
vélekedést kell tulajdonítani. Valójában ami-
kor egy tévesen vélekedő főszereplő érzelmét
kell magyarázni, a gyerekek egy ahhoz ha-
sonló feladat elé kerülnek, amilyet Bartsch és
Wellman (1989) is alkalmazott, hiszen nem
prediktálni kell, hanem téves vélekedéssel
magyarázni, jelen esetben egy érzelemkife-
jezést. Vélelmezhetjük, hogy – csakúgy, mint
Bartsch és Wellman (1989) kutatásában –
így könnyebb a feladat, mint ha téves véle-
kedés alapján prediktálni kellene ugyanezt az
érzelmet. Vagyis az érzelem magyarázata va-
lójában a téves vélekedés predikciójánál is
könnyebb feladatot jelenthet a gyerekek szá-

mára, ami alkalmassá teheti arra, hogy ko-
rábban jelezze a gyerekek mentalisztikus ér-
telmezését, mint a korábbi kutatásokban al-
kalmazott feladatok. A feladat akkor hasonlít
igazán a viselkedést magyarázó változathoz,
ha olyan érzelmet kell megmagyarázni,
amely egy téves vélekedés alapján megold-
ható érzelempredikció helyzetben adekvát
válaszként jelenik meg, vagyis a téves véle-
kedés alapján várt érzelmet kell magyarázni
(pl. Miért örül Piroska?). Így hozható létre
a „várt érzelem magyarázata” feladat. A várt
érzelem ezáltal ahhoz hasonló segítség lenne
a mentalizáció számára, mint amikor a sze-
replő azon a helyen keresi tévesen az elrejtett
tárgyat, ahol korábban hagyta. Vagyis elvá-
rásaink szerint a várt érzelem kifejezése
a gyerekek számára könnyebben elérhetővé
tehet egy adekvát mentalisztikus értelmezést. 

Ugyanebből a feltételezésből kiindulva
nehezebbé is tehető a mentalizációs feladat
egy klasszikus érzelempredikciós feladatnál,
ha olyan érzelemre kell koherens magyará-
zatot adni, amilyen érzelmi reakciót a fősze-
replő téves vélekedésével kalkulálva nem
prediktálnánk. Ilyen nem várt érzelmi reakció
lehet (pl. Piroska fél), amely egyúttal köny-
nyen összeegyeztethető a valóságról alkotott
igaz vélekedéssel (pl. mégis tudja, hogy az
ágyban a farkas fekszik). Feltevésünk szerint
a „nem várt érzelem magyarázata” feladattal
próbára tehetők azok a gyerekek is, akik már
az érzelempredikció feladattal is boldogulnak
(pl. képesek Piroskának pozitív érzelmet tu-
lajdonítani). A feladat várhatóan azért lehet
nehezebb az érzelempredikciónál, mert akár
téves, akár igaz vélekedést tulajdonítunk,
mindenképpen további érvelést igényel a fő-
szereplő váratlan érzelme. Igaz vélekedés
esetén koherens magyarázattal kell szolgálni
arra, hogyan szerzett tudomást a szereplő
a valóságról (pl. Piroska fél, mert meghallotta
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a farkas morgását a házban). Téves vélekedés
esetén pedig olyan tartalommal kell megér-
velni a nem várt érzelmet, amely nincs ösz-
szefüggésben a történet legfontosabb moz-
zanatával (pl. Piroska nem amiatt fél, hogy
a farkas fekszik a nagyi ágyában, hanem…).
Összességében azt feltételezzük, hogy
amennyiben nem csak érzelempredikciót, ha-
nem érzelemmagyarázatot várunk a gyere-
kektől, illetve különböző – várt, nem várt –
érzelmet kell megérteni a viselkedéssel és
vélekedéssel összefüggésben, olyan új,
a mentalizáció mérésére alkalmas feladattí-
pusokat alkothatunk, amelyek a korábbiakkal
együtt egy meghatározott nehézségi sorren-
det alkotnak. 

A kutatásunk elsődleges célja tehát két-
féle új, téves vélekedésen alapuló érzelem-
magyarázó feladattal bővíteni az óvodás- és
kisiskoláskorban alkalmazható mentalizációs
feladatok körét. Az új feladat segítségével
szeretnénk az eddigieknél finomabb különb-
séget tenni abban, hogy miként szerveződik
oki kapcsolatba a viselkedés, a vélekedés és
az érzelem az óvodás- és kisiskoláskori men-
talizációban. Céljaink érdekében a két új fel-
adattípus mellett a téves vélekedés és a téves
vélekedésen alapuló érzelempredikció fel-
adatokban nyújtott teljesítményt is tesztel-
jük három korcsoportban. Így alkalmunk nyí-
lik az egyes feladattípusokon belül jelentkező
életkori trendek és a különböző feladattípu-
sok közötti nehézség tesztelésére is. 

A feladatokban három történetet alkal-
mazunk, amelyekben olyan tárgy- vagy sze-
mélycsere történik, ahol az új tárgy/személy
a főszereplő számára félelmetes, ám mivel
a főszereplőnek nincs tudomása a cseréről
(téves vélekedése van), nem indokolt, hogy
félelmet éljen át, tehát pozitív elvárásai le-
hetnének a helyzetet illetően, azaz örülhetne.
A félelem/öröm kizárólagos alkalmazását in-

dokolja, hogy első ízben tesztelve a téves
vélekedésen alapuló érzelemmagyarázó fel-
adatokat, szeretnénk elkerülni az értelmezést
esetlegesen nehezítő körülményeket (pl. ha
a különböző érzelmek eltérő nehézségűek
lennének vagy ha eltérő típusú mentalizációt
hívnának elő). A lehetséges érzelmek közül
a félelem alkalmazását támogatja, hogy a fé-
lelem spontán magyarázataiban már a 4–6
évesek is inkább a vélekedésre fókuszálnak
(Rieffe és mtsai, 2005). Így a mentalizáció
feladatok során mindvégig várhatóan a véle-
kedésalapú mentalizáció kerül inkább moz-
gósításra, tehát szándékainknak megfelelően
a viselkedés-vélekedés-érzelem mentalizá-
ciós oki hálózatát tudjuk tesztelni óvodás-
és kisiskoláskorban.

Predikciók
Elvárásaink egyik része a teljesítmény és élet-
kor kapcsolatára irányul. Feltételezésünk sze-
rint az életkorral javuló teljesítményt mutat-
hatunk ki mind a négy mentalizációs
feladattípusban és az összesített teljesít-
ményben egyaránt. 

Elvárásaink másik része a feladatok kö-
zötti nehézségbeli különbségekre vonatko-
zik. Feltételezésünk szerint: 
– megismételve a korábban leírt viszonyt,
nehezebbnek bizonyul az érzelempredikció
feladat, mint a téves vélekedés; 
– a várt érzelem magyarázata a téves véle-
kedés feladatnál is könnyebb; 
– a nem várt érzelem magyarázata nehe-
zebb, mint az érzelempredikció. 
– Az összes lehetséges páros összehasonlí-
tás helyett az összteljesítmény mögött hú-
zódó profilt vizsgáljuk. Annak ellenőrzésére,
hogy a négy feladattípus a prediktált nehéz-
ségi sorrendbe – 1. várt érzelem magyarázata,
2. téves vélekedés megértése, 3. érzelempre-
dikció, 4. nem várt érzelem magyarázata –
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rendeződik-e, a gyerekek négy feladatban
megmutatkozó helyes és helytelen válasza-
inak mintázatát vizsgáljuk meg. Feltételezzük,
hogy a gyerekek nagy részének teljesítmény-
mintázata alapján a feladatok Guttman-skálát
alkotnak. 

A VIZSGÁLAT

Résztvevők

A kutatásban 59 óvodás és kisiskolás (29
lány, 30 fiú) vett részt három életkori cso-
portba sorolva. A minta egyéb leíró adatai az
1. táblázatban találhatók. További 4 gyer-
mek adatait kizártuk a mintából, mert nem
tudták megválaszolni a feladat megértését
tesztelő kontrollkérdéseket. 

Eljárás (l. 2. táblázat)

A gyerekek egyesével vettek részt a vizsgá-
latban, melyről az utólagos pontozás érdeké-
ben videofelvétel készült. A kedvenc meséről
szóló ráhangoló beszélgetést követően min-
den gyermek három rövid történetet hallga-
tott meg a vizsgálatvezetőtől (Vv) az alábbi
instrukciót követően: „Most három rövid me-
sét mondok el neked képek alapján. Minden
mese után felteszek néhány kérdést, és neked
következtetned kell majd a mesék végére.
Úgyhogy, kérlek, figyelmesen hallgasd őket!”
Mindhárom történet kapcsán a főszerepelő
téves vélekedését kellett megérteni, illetve
hogy milyen érzelmet élhet át vélekedésének

függvényében. A történetekhez Bradmetz és
Schneider (1999) Piroska és a farkas (P & f),
Deák (2006) Kati és a pók (K & p), Pons, Har-
ris és de Rosnay (2004) A nyuszi és a róka
(ny & r) feladatait használtuk fel. Mindhárom
történetre jellemző, hogy a főhős tudta nélkül
más tárgy/személy került az eredeti helyére.
(Az alkalmazott történetek és feladatok pon-
tos leírása a Mellékletben, az Ingeranyag fe-
jezet alább.) Minden történethez rajzos il-
lusztráció készült. Annak érdekében, hogy
a résztvevők minél inkább kövessék és meg-
értsék a történetet, a Vv mindig arra kérte
a gyerekeket, hogy maguk is mondják el
a mesét. Szükség esetén a Vv segített. Ezt kö-
vetően került sor a tesztkérdésekre. 

Ahogyan a téves vélekedés feladatok leg -
első változatában is (pl. Baron-Cohen, Leslie
és Frith, 1985), mindhárom történettel kap-
csolatban feltettünk egy valóság-kontroll-
kérdést azt ellenőrizendő, hogy a résztvevő
tisztában van-e az aktuális állapottal (pl. Ki
fekszik a nagymama ágyában most?), illetve
egy memória-kontrollkérdést, hogy emlék-
szik-e a változás előtti állapotra (pl. Ki feküdt
az ágyban korábban?).

Ezt követte a téves vélekedés feladat,
amelyben a főszereplő aktuális valóságról
alkotott téves elképzelését kellett megérteni
(pl. Mit gondol Piroska, ki fekszik az ágy-
ban?).

A kontroll- és a téves vélekedésre irá-
nyuló kérdéseket követően a három történet
kapcsán mindenki három különböző felada-
tot kapott az adott történet keretein belül.

1. táblázat. A résztvevők életkora 4 év 4,6 hó és 8 év 7 hó között, három korcsoportba sorolva 

Korcsoport N Életkori övezet (év) Átlagéletkor (szórás) (év) 
1.  21 (9 fiú) 4,39–5,53 5,06 (0,31) 
2.   18 (8 fiú) 5,85–6,93 6,61 (0,28) 
3.  20 (13 fiú) 7,12–8,14 7,71 (0,29) 
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Azaz a három történet mindig három külön-
böző feltételben jelent meg. Az első történet
mindig az érzelempredikció feltételben sze-
repelt (Bradmetz és Schneider, 1999), mivel
a korábbi kutatásokban a feladatok sorrend-
jének nem volt hatása. Ebben a feltételben azt
kellett kikövetkeztetni és indokolni, hogy
miként érez a főszereplő, aki a valóságot té-
vesen reprezentálja (pl. Mit érez Piroska?).
A második és harmadik történet szövege –
a téves vélekedés teszt után – mindig el-
árulta, hogy a főszereplő milyen érzelmet él
át, és ezt az érzelmet kellett megmagyarázni.
Míg a várt érzelem magyarázata feltételben
a történetben megjelenő érzelem jól illesz-
kedett a téves vélekedéshez (pl. Miért örül
Piroska?), addig a nem várt érzelem magya-
rázata feltételben megfogalmazódó történet-
ben a valóság helyes reprezentálásával kom-
patibilis érzelmet kellett indokolni (pl. Miért
fél Piroska?). Miközben az eredetileg el-
hangzott történet alapján téves vélekedésre
lehetett következtetni, amely esetén nem
lenne indokolt a félelem. A két új érzelem-
magyarázó feladat sorrendjét kiegyensú-
lyoztuk a résztvevők között, vagyis az esetek
felében 2. és 3. feladatként várt, majd nem
várt érzelmet kellett magyarázni, az esetek
másik felében fordítva.  

Összességében tehát mindenkinek 6 kont-
roll- és 3 téves vélekedés kérdésre kellett vá-
laszolni, illetve a három történettel kapcso-
latban egy érzelempredikció, egy várt és egy
nem várt érzelem magyarázata feladatot kel-

lett megoldani. A háromféle történet sorrend-
jét egy-egy korcsoporton belül randomizáltuk,
így a három történet kiegyensúlyozva jelent
meg az érzelempredikció, várt érzelem, il-
letve nem várt érzelem magyarázata felada-
tok formájában. 

Ingeranyag

Minden történet illusztrációjához öt kép ké-
szült: egy kép az alapszituációról, egy
a tárgy/szereplő cseréjéről, illetve három kép
a további feladatokhoz illeszkedve: a téves
vélekedés és az érzelempredikció feladat so-
rán a főhős hátulról látszódott a képen; míg
az elvárt érzelem feladatban a főszereplő ar-
cán öröm, addig a nem várt érzelem feladat-
ban félelem tükröződött. Utóbbi kettő esetén
a Vv megnevezte az érzelmeket, a feladat
nem kívánta meg az érzelmek azonosítását
a kép alapján. A Vv minden feltételben az öt
lehetséges kép közül a feladatnak megfelelő
három képet mutatta.

Pontozás

Minden tesztkérdésre adott helyes válasz ese-
tén 1-1 pontot szerezhettek a résztvevők. 

A kontrollkérdéseket (0–6 pont) kritérium-
ként alkalmaztuk. 4 gyermeket kizártunk a min-
tából, mert kevesebb mint 6 pontot szerzett.

A három téves vélekedés feladatban ösz-
szesen 0–3 pontot gyűjthettek a gyerekek. 

Az érzelempredikció feltételben 1 pontért
az érzelem adekvát indoklását vártuk el,
vagy is olyan érvelést, amelyben megjelenik,

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):29–54. 

2. táblázat. A procedúrában megjelenő feladatok elrendezése 

1. történet tesztelése 2. történet tesztelése 3. történet tesztelése 
kontrollkérdések: valóság és memória 

téves vélekedés feladat 
érzelempredikció  várt vagy nem várt érzelem 

magyarázata  
várt vagy nem várt érzelem 
magyarázata  
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hogy a főszereplőnek téves vélekedése van
a valóságról (pl. Örül, mert nem tudja, hogy
már a farkas fekszik a nagymama ágyában).

A várt érzelem magyarázata feltételben
szintén 1 pontot adtunk, amennyiben az in-
doklás utalt arra, hogy a főszereplő gyanút-
lanul viselkedik (pl. Örül, mert azt hiszi,
hogy cukor van a dobozban).

A nem várt érzelem magyarázata feltétel-
ben 1 pontot adtunk, amennyiben a résztvevő
a téves vélekedés fenntartása mellett reális
magyarázatot adott, vagy egy reális és kohe-
rens indoklással a téves vélekedést igazra vál-
toztatta (pl. A nyuszi kiszimatolta vagy meg-
hallotta a rókát, Piroska belesett az ablakon,
Kati pókhálót látott). A résztvevő 0 pontot
kapott, ha nem tudott válaszolni, vagy nem
adott reális indoklást (pl. Valahogy tudja). 

Az összes kérdésre adott választ két füg-
getlen kódoló értékelte. A pontozás során
99,18%-os egyezést találtunk, κ = 0,976; 
p < 0,0001. 

EREDMÉNYEK ÉS ÉRTELMEZÉS

Eredmények – a mentalizációs feladatok
és az életkor viszonya

A mentalizációs feladatokban nyújtott
összteljesítmény és az életkor viszonya

A három téves vélekedés, az érzelempredik-
ció, a várt és nem várt érzelem feladatokban
a gyerekek összesen 0–6 pontot érhettek el.
Az így összesített mentalizációs pontszám
és az életkor között szignifikáns korrelációt
találtunk, ϱ = .57, p < 0,01. Annak érdekében,
hogy a téves vélekedés teljesítménye ne le-

gyen felülreprezentálva a pontszámban,
a három különböző feladat mellett csak az
első téves vélekedés feladatban, vagyis az
érzelempredikciós feltételben kapott ered-
ményt számítottuk be a mentalizáció-4 pont-
számba (0–4 pont). Nonparametrikus Kruskal–
Wallis-próbával összehasonlítást végezve
a korcsoport szignifikáns hatását találtuk, 
1. korcsoport Mdn = 1; 2. korcsoport Mdn = 3;
3. korcsoport Mdn = 4; Χ2(2) = 20,401; 
p < 0,0001. Mann–Whitney-próbával, Bon-
ferroni-korrekciót alkalmazva4 párosával is
összehasonlítottuk a korcsoportokat. Szigni-
fikáns különbséget találtunk az 1. és 2. kor-
csoport, U = 103; Z = –2,483; p = 0,013;
r = –0,397, illetve az 1. és 3. korcsoport között,
U = 43,5; Z = –4,468; p < 0,0001; r = –0,698.
A 2. és 3. korcsoport között nem volt szigni-
fikáns különbség, U = 118,5; Z = –1,919; 
p > 0,0167. 

Noha a 2. és 3. korcsoport között nem ta-
láltunk különbséget, a négyféle mentalizá-
ciós feladatban összesített eredményeink sze-
rint a gyerekek teljesítménye az életkorral
javuló tendenciát mutat. 

A téves vélekedés feladatok 
és az életkor viszonya

A három alkalmazott téves vélekedés fel-
adatban csaknem tökéletesen megegyezik
a helyes és helytelen válaszolók aránya: Pi-
roska és a farkas: 40:19, Kati és a pók: 40:19,
A nyuszi és a róka: 39:20. A résztvevők há-
rom feladatból származó adatait Friedman-
próbával elemezve nem találtunk szignifi-
káns különbséget, Χ2(2) = 0,286. Mindhárom
korcsoportban összesítettük a három feladat
eredményét (0–3 pont). Az összesített téves

4 Minden esetben jelezzük, amikor Bonferroni-korrekciót alkalmazunk, és az összehasonlítások száma alapján
kalkulálható p érték alapján közöljük és értékeljük az eredményeket. 
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vélekedés mutatót Kruskal–Wallis-próbával
vetettük össze a három korcsoportban, mely
szignifikáns hatást mutatott, Χ2(2) = 19,943;
p < 0,001. A korcsoportok Mann–Whitney-
próbával való páros összehasonlítása során
Bonferroni-korrekcióval az 1. és 3. korcsoport,
U = 65; Z = –4.359; p < 0,0001; r = 0,68;
illetve az 1. és 2. között, U = 112; Z = –2,362;
r = 0,37 találtunk szignifikáns eltérést. A 2. és
3. korcsoport között nem volt szignifikáns
különbség, U = 127; Z = –2,273; mindkét 
p > 0,0167.

Ha megvizsgáljuk a mentalizáció-4 pont-
számban is érvényesített első téves vélekedés
feladatot, az 1. korcsoportban 21/8 (38%),
a 2. korcsoportban 18/13 (72%), a 3. korcso-
portban 20/19 (95%) gyermek válaszolt he-
lyesen. A három korcsoport khi2 próbával
összehasonlítva szignifikáns eltérést muta-
tott, Χ2(2) = 15,426; p < 0,0001. A korcso-
portok páros összehasonlítása során, Bon-
ferroni-korrekcióval szignifikáns különbséget
csak az 1. és 3. korcsoport között kaptunk,
Χ2(1) = 14,75; p = 0,0001; OR = 30,87. Nem
volt szignifikáns eltérés az 1. és 2., Χ2(1) = 
= 4,54; p > 0,0167, illetve a 2. és 3. korcso-
port között, Χ2(1) = 0,83; p > 0,0167. 

A független mintás t-próba szerint a fel-
adatot tökéletesen megoldó gyerekek élet-
kora (n = 40; M = 6,807 év; SE = 0,164) szig-
nifikánsan magasabb, mint akik hibáztak
(n = 19; M = 5,61 év; SE = 0,218), t(57) =
= –4,242; p < 0,0001; r = 0,49. 

Bár ismét nem volt kimutatható különb-
ség minden korcsoport között, a téves véle-
kedés feladattal kapcsolatos eredményeink
összességében azt mutatják, hogy az élet-
korral javul a téves vélekedés megértése.

Érzelempredikció feladat
Az érzelempredikció feladatban a résztve-
vők csak 0 vagy 1 pontot szerezhettek a vá-

laszuk helyességétől függően. A független
mintás t-próba szerint a feladatot sikeresen
megoldók életkora (n = 32; M = 6,94 év;
SE = 0,175) szignifikánsan magasabb volt,
mint a helytelen választ (n = 27; M = 5,8 év;
SE = 0,197) produkálóké, t(57) = –4,299; 
p < 0,0001; r = 0,49. 

Az 1. korcsoportban 21/5 (24%), a 2. kor-
csoportban 18/10 (55%), a 3. korcsoportban
20/17 (85%) résztvevő adott helyes választ.
A három korcsoportban a helyes és helytelen
választ adók arányát összehasonlítva a khi2

próba szignifikánsnak mutatkozott, Χ2(2) = 
= 15,472; p < 0,0001. A korcsoportok páros
összehasonlítása során, Bonferroni-korrek-
ciót alkalmazva az 1. és 3. korcsoport között
szignifikáns különbséget találtunk, Χ2(1) = 
= 15,425; p < 0,0001; OR = 18,13. Nem volt
szignifikáns különbség az 1. és 2. korcsoport,
Χ2(1) = 4,127; p > 0,0167; illetve a 2. és 3.
korcsoport között Χ2(1) = 3,993; p > 0,0167. 

Ismét csak az 1. és 3. korcsoport összeha-
sonlítása eredményezett eltérést, a téves véle-
kedésen alapuló érzelempredikció feladatban is
javul a teljesítmény a mért életkori övezetben. 

Várt érzelem magyarázata feladat
A várt érzelem magyarázata feladatban is

0 vagy 1 pontot lehetett szerezni. A független
mintás t-próba szerint a feladatot sikeresen
megoldók életkora (n = 46; M = 6,69 év; SE
= 0,16) szignifikánsan magasabb volt, mint
a helytelen választ produkálóké (n = 13; M =
= 5,48 év; SE = 0,21), t(57) = 3,677; p = 0,001;
r = 0,438. 

Az 1. korcsoportban 21/12 (57%), a 2.
korcsoportban 18/14 (78%), a 3. korcsoportban
20/20 (100%) résztvevő adott helyes választ.
A három korcsoport teljesítményét Fisher
exact próbával hasonlítottuk össze, amely
szignifikánsnak bizonyult, Χ2(2) = 11,818; 
p = 0,002.
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A korcsoportok páros összehasonlítása
során, Bonferroni-korrekcióval az 1. és 3.
korcsoport között találtunk szignifikáns kü-
lönbséget, p = 0,001. Nem volt szignifikáns
különbség az 1. és 2., illetve a 2. és 3 kor-
csoport között, mindkét p > 0,0167.

Az általunk bevezetett várt érzelem ma-
gyarázata feladatban – a többihez hasonlóan –
csak az 1. és 3. csoport között mutatott elté-
rést. Összességében azonban – csakúgy, mint
a klasszikus mentalizációs feladatokban – ez
az életkorral javuló teljesítményt jelent. 

Nem várt érzelem magyarázata
A nem várt érzelem magyarázata feladatban
szintén 0 vagy 1 pont járt a válasz helyessé-
gétől függően. A független mintás t-próba
szerint a feladatot sikeresen megoldók szigni-
fikánsan idősebbek voltak (n = 22; M = 7,02
év; SE = 0,186), mint a helytelen választ pro-
dukáló gyerekek (n = 37; M = 6,06 év; SE = 
= 0,189), t(57) = –3,378; p = 0,001; r = 0,408. 

Az 1. korcsoportban 21/2 (10%), a 2. kor-
csoportban 18/8 (44%), a 3. korcsoportban
20/12 (60%) résztvevő adott helyes választ.
Khi2 próbával összehasonlítottuk a helyes és
helytelen válaszok arányát a három korcso-
portban, amely szignifikáns eltérést mutatott,
Χ2(2) = 11,729; p = 0,003. A korcsoportok pá-
ros összehasonlítása során, Bonferroni-kor-
rekcióval a khi2 próba az 1. és 3. korcsoport
között szignifikáns különbséget jelzett, 
Χ2(1) = 11,607; p = 0,001; OR5 = 14,25. Az
1. és 2., illetve a 2. és 3. korcsoport között
nem volt szignifikáns különbség, mindkét 
p > 0,0167. 

A nem várt érzelem magyarázata mint új
típusú mentalizációs feladat az összes többi-
hez hasonló mintázatot mutatott, vagyis meg-
jelent az életkorral javuló teljesítmény. 

Melyik nehezebb? 
– a mentalizációs feladatok

összehasonlítása

A korábbi kutatásokban már alkalmazott
téves vélekedés és érzelempredikció

feladatok
A korábbi kutatásokban megjelenő téves vé-
lekedés és téves érzelem tulajdonításának ké-
pességét úgy vetettük össze, hogy minden
résztvevő esetén az érzelempredikció feladat,
illetve hozzá tartozó téves vélekedés kérdés
eredményét vettük figyelembe. Összesítve
a gyerekek eredményét a két feladatban meg-
állapítottuk, hogy 19 gyermek egyik felada-
tot sem, 32 résztvevő mindkét feladatot meg-
oldotta. 8 olyan résztvevő volt, akiknek eltért
a teljesítménye a két feltételben. Közülük
mindannyian a téves vélekedés feladatot tud-
ták megoldani, miközben az érzelempredik-
cióval nem boldogultak. A binomiális elosz-
lást alkalmazó McNemar-próba szignifikáns
eredményt mutatott, p = 0,008. (A további-
akban már csak a McNemar-próba használa-
tát jelezzük. Minden esetben a binomiális el-
oszlást alkalmazva értendők az eredmények.) 

Bár sok esetben azonos a gyerekek telje-
sítménye az egymáshoz illeszthető téves vé-
lekedés és az érzelempredikció feladatban,
amikor ezek eltérnek egymástól, az eredmé-
nyek mintázata egyértelmű: a téves vélekedés
tulajdonítása bizonyul könnyebbnek. 

5 A hatáserősség mutatójaként abban az esetben jelezzük az esélyhányados (OR) értékét, ha egyik cellában sem
szerepel 0 érték.
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Az általunk bevezetett feladattípusok
egymás közötti és korábbi mentalizációs
feladatokkal való összehasonlítása: várt
érzelem magyarázata és téves vélekedés

tulajdonítása
A várt érzelem magyarázatának és a téves vé-
lekedés megértésének összehasonlítása so-
rán minden résztvevőnél azt a téves véleke-
dés eredményt vettük figyelembe, amelyet
a várt érzelem magyarázata történetre vonat-
kozóan adott. Így mindig egy adott történet
keretein belül mutatott két képességet vizs-
gáltunk. 13 gyermek egyik feladatot sem tudta
megoldani, 38 gyermek pedig mindkettőt. 
8 résztvevőnek tért el a teljesítménye a két
feladatban. Közülük mindannyian a várt ér-
zelem feladatot oldották meg helyesen.
A McNemar-próba szignifikánsnak mutat-
kozott, p = 0,008. 

Az eredmények szerint amikor a résztve-
vők teljesítménye eltérő a két feladatban,
minden gyerek a várt érzelem magyarázatát
teljesítette sikeresen, ami megerősíti azt a fel-
tételezésünket, hogy könnyebb a várt érzelem
magyarázata, mint a téves vélekedés tulaj-
donítása. 

Nem várt érzelem magyarázata 
és érzelempredikció

A nem várt érzelem magyarázata és az érze-
lempredikció feladatokban adott helyes és
helytelen válaszok mintázatát vizsgálva meg-
állapítottuk, hogy 23 gyermek egyik felada-
tot sem tudta megoldani, 18 mindkettővel
boldogult. 14 gyermek csak az érzelempre-
dikció feladatban szerzett pontot, illetve 
4 résztvevő pedig csak a nem várt érzelem
magyarázata feladatban. A McNemar-próba
szignifikáns eltérést mutatott, p = 0,031; 
OR = 7,393.  

Az eloszlás vizsgálata alapján megálla-
pítható, hogy eltérő eredmény esetén többen
vannak azok, akik az érzelempredikciót old-
ják meg helyesen. Ez arra utal, hogy a nem
várt érzelem magyarázata – predikciónknak
megfelelően – nehezebb a gyerekek számára,
mint előre jelezni a téves vélekedésen alapuló
téves érzelmet. 

A várt nehézségi sorrendet alátámasztó
további eredmények

A tervezett páros összehasonlítások mellett az
összteljesítmény mögött húzódó profilt is
megvizsgáltuk. Feltételeztük, hogy a részt-
vevők mentalizációi (0–4) mögött az elvárt
nehézségi sorrendnek megfelelő teljesít-
ménymintázat jelenik meg: a gyerekek 1 pont
esetén a várt érzelem magyarázata (1,0,0,0),
2 pont esetén a várt érzelem magyarázata és
téves vélekedés (1,1,0,0,), 3 pont esetén várt
érzelem magyarázata, téves vélekedés és ér-
zelempredikció feladatokban (1,1,1,0) adnak
helyes választ. A nehézségi sorrendbe szintén
illeszkedik a 0 és a maximális 4 pontos tel-
jesítmény. Minden más válaszmintázat el-
lentmond a prediktált nehézségi sorrendnek
(pl. 0,1,0,0, vagy 1,0,0,1). 11 0 pontos és 10
4 pontos eredmény született, továbbá 38
résztvevő teljesítménye esett 1–3 pont közé,
akiknek a teljesítménymintázata megfelelt
az elvárt profilnak. 5 gyermek volt, akik nem
illeszkedtek az elvárt mintázathoz (3 pont: 3,
2 pont: 1, 1 pont: 1 fő). Összességében tehát
a gyerekek 91,55%-a az elvárt mintázat sze-
rint adott helyes válaszokat a négyféle fel-
adatban. A Guttman-féle reprodukálhatósági
együttható értéke CR = 0,957, amely 0,9 ér-
ték felett elfogadható.
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ÖSSZEFOGLALÁS

Kutatásaink olyan két új mentalizációs fel-
adattípus kidolgozására és tesztelésére irá-
nyultak, amelyek a viselkedés, vélekedés és
érzelem kapcsolatának megértését vizsgál-
ják. Feltételeztük, hogy az új – várt és nem
várt érzelem magyarázatát megkövetelő –
feladatok segítségével a mentalizációs telje-
sítmény finomabb mérése valósítható meg.
A tesztelést három korcsoportban és további
két korábban alkalmazott mentalizációs fel-
adattípussal – téves vélekedés és érzelem-
predikció feladattal – együtt végeztük. 

A mentalizációs feladatokban
megmutatkozó teljesítmény 

és az életkor kapcsolata

A mentalizációs teljesítmény és az életkor
viszonyát megvizsgáltuk több összesített tel-
jesítménymutató mentén, illetve minden
egyes feladattípuson belül is. Az elvárt trend-
nek megfelelően életkorral javuló teljesít-
ményt kaptunk mindhárom mutatóban, amely
összesítette a mentalizációs teljesítményt
(összesített mentalizáció, mentalizáció-4,
összesített téves vélekedés mutatók). A men-
talizációs feladatokat külön-külön kezelve,
szintén életkorral javult a teljesítmény a klasz-
szikus téves vélekedés és az érzelempredik-
ció, illetve az új várt és a nem várt érzelem
magyarázata feladatokban egyaránt. Össze-
hasonlítva a helyesen és helytelenül vála-
szolók életkorát, minden feladattípusban azt
tapasztalhattuk, hogy a helyesen válaszolók
idősebbek.

Összességében tehát nem csak a korábbi
kutatásokból ismert téves vélekedés és érze-
lempredikció feladatok működtek a várt
trendnek megfelelően (pl. Wellman és mtsai,
2001; Bradmetz és Schneider, 1999), hanem
az új érzelemmagyarázó feladatok is bevál-

tak: minden feladat javuló teljesítményt jel-
zett az életkor függvényében, illetve a ko-
rábban alkalmazott és az általunk kidolgozott
feladatok együttes alkalmazásával képzett
mutatók is az elvárt életkori trendnek meg-
felelően alakultak.   

A négy mentalizációs feladat
összehasonlítása

A feladatok nehézségi sorrendjét elsőként
három tervezett páros összehasonlítással tesz-
teltük. Elvárásainkat elsősorban Bartsch és
Wellman (1989), Bradmetz és Schneider
(1999, 2004) vizsgálatára, illetve Leslie és
mtsai (2004) érvelésére építve alkalmaztuk
a klasszikus feladatokra, illetve terjesztettük
ki az érzelmek magyarázatára. Elvárásaink-
nak megfelelően, a várt érzelem magyará-
zata könnyebb volt, mint a téves vélekedés
feladat. Ez azt jelenti, hogy egy nyílt visel-
kedéses érzelem, amely kompatibilis a téves
vélekedéssel, valóban könnyebben magya-
rázható utólag a téves vélekedés tulajdonítá-
sával, mint amikor az érzelem nélkül kell
bejósolni a másik téves vélekedését. A téves
vélekedés feladat könnyebbnek bizonyult az
érzelempredikciós feladatnál. Tehát a pre-
dikciónknak megfelelően, nehezebb volt meg-
érteni, hogy a téves vélekedés meghatározza
az érzelmet is, mint ha csak a vélekedés tar-
talmára kellene következtetni. Végül az ér-
zelempredikció könnyebb feladat volt, mint
a nem várt érzelem magyarázata. Érdemes ki-
emelni, hogy a nem várt érzelem magyará-
zataként olyan válaszokat is elfogadtunk,
amelyek a téves vélekedést egy koherens és
mentalisztikus magyarázattal igaz véleke-
désre változtatták. Hiszen ilyen esetekben
a gyerekek úgy alakították át a történetet,
hogy magyarázatot adtak arra, miért van
mégis tudomása a szereplőnek a valóságról
(pl. a nyuszinak nagyon jó a hallása, és meg-
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hallotta a róka csámcsogását). Mindössze két
gyerek adott olyan magyarázatot, amelyben
a főszereplőnek téves vélekedése volt, és
a magyarázata összeegyeztethető volt a tör-
ténetben megjelenő érzelemmel (pl. Piroska
arcán azért látszik a félelem, mert a nagy sö-
tét erdőn keresztül vezetett az útja a nagy-
mamához, ahol sok farkas is él). Így felme-
rül annak a lehetősége is, hogy idősebbeknél
esetleg tovább növekedhet a hasonló jellegű
mentalisztikus magyarázatok gyakorisága,
vagyis a kétféle mentalisztikus magyarázat
megkülönböztetésével esetleg további dis-
tinkciók tehetők az érvelések között. 

A nehézségi sorrend vizsgálatához az
összteljesítmény hátterében megjelenő telje-
sítményprofilokat is elemeztük. Elvárása-
inknak megfelelően a négy feladat Guttman-
skálát alkotott. Ezzel az elemzéssel azt is
kompenzálni igyekeztünk, hogy csak a három
legkritikusabb esetben végeztük el az össze-
hasonlítást – elkerülendő a további páros ösz-
szehasonlításokkal járó következményeket.
Azonban pusztán a nyers adatokat tekintve is
nyilvánvaló, hogy a skálán egymástól távo-
labb eső feladatok eltérő nehézségűek. Ami-
kor a feltételezett nehézségi sorrendben egy-
mástól két távolabb álló feladatban eltérő
teljesítményt produkáltak a gyerekek, rendre
a könnyebbnek tekintett feladatot oldotta
meg szinte mindenki. A várt és nem várt ér-
zelem magyarázata feladatok esetén az arány
25:1, téves vélekedés és nem várt érzelem
magyarázata esetén 19:1, a várt érzelem ma-
gyarázata és érzelempredikció esetén pedig
15:1 arányban oldották meg többen az álta-
lunk könnyebbnek várt feladatot. Tekintettel
arra, hogy a skálán egymás mellett helyet
foglaló feladatok mindegyikében sikerült kü-
lönbséget kimutatni, továbbá a skálán egy-
mástól távolabb eső feladatok esetén is egyér-
telmű a nehézségbeli különbség, illetve

a teljesítménymintázatok egésze is elvárása-
inkat erősíti, a négyféle feladat alkalmasnak
látszik arra, hogy segítségükkel óvodás- és is-
koláskorban vizsgáljuk a gyerekek válaszait
olyan feladatokban, amelyek a viselkedés és
vélekedés mellett az érzelem megértését is
megkívánják a mentalisztikus érveléshez.
Eredményeink jelentőségét az adja, hogy
noha a téves vélekedésen alapuló érzelmek
megértése fontos fejlődési feladat, ezt az ér-
zelmek magyarázatával foglalkozó kutatá-
sok (Rieffe és mtsai, 2005) vagy a jelenleg
használatos átfogó skálák egyáltalán nem
(Wellman és Liu, 2004), vagy csak az érze-
lempredikció segítségével (Pons és mtsai,
2004) vizsgálják. Eredményeink megmutat-
ják, hogy a vélekedésen alapuló érzelmek és
viselkedés közötti viszony megértésének
tesztelésére eltérő nehézségű mentalizációs
feladatok alakíthatók ki. Az új és a korábbi
mentalizációs feladatokkal együtt olyan esz-
köz állhat rendelkezésre, amelynek segítsé-
gével a jelenleginél pontosabban mérhetjük
fel a különböző életkorú gyerekek mentali-
zációs képességét a vélekedés, viselkedés és
érzelmek közötti kapcsolat megértését ille-
tően.   

Korlátok és javaslatok

Kutatásunk fő célja az új típusú érzelemma-
gyarázó feladataink első tesztelése volt, hogy
választ kapjunk, beilleszthetők-e a mentalizá-
ciós feladatok sorába. Ezért arra törekedtünk,
hogy több történetben, de egyelőre konceptu-
álisan hasonló tartalmakkal – félelem/öröm,
vélekedés, viselkedés megértése – hasonlít-
hassuk össze a gyerekek teljesítményét leg-
alább három korcsoportban. 4 és 8 éves kor
között az eredmények minden feladat esetén
meggyőzőek a fejlődési trendet illetően.
Ahhoz viszont, hogy a jelenleginél jobb fel-
bontású képet kapjunk a fejlődésről, több
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szűkebb, homogén korcsoport bevonására is
szükség lesz. Sőt, az érzelempredikció és
a nem várt érzelem magyarázata feladatok-
ban mutatkozó eredmények miatt a felső kor-
határ emelése is indokolt lehet. Vagy leg-
alábbis, az eredmények alapján, felmerül
annak lehetősége, hogy még idősebb kor-
osztályban is releváns a két feladat, hiszen
még a legidősebb korcsoportban is messze
vannak az eredmények a plafonhatástól (85
és 60%). Idősebb gyerekek vizsgálata vá-
laszt adhat arra a kérdésünkre is, hogy idővel
gyakoribbá válnak-e a téves vélekedést és
nem várt érzelmet összeegyeztető magyará-
zatok a nem várt érzelem magyarázata fel-
adatban. Valójában a TFS fejlesztése során az
érzelempredikciós feladat sorsát is nagymér-
tékben befolyásolhatta az a tény, hogy a vizs-
gálatban a legidősebbek 6,5 évesek voltak.
Hiszen több kutatás bizonyítja, hogy még
később, akár 7–8 éves korban sem tudja min-
denki megoldani a feladatot (Bradmetz és
Schneider, 2004; Deák, 2006). Amikor a TFS
bővítése során idősebbeket is bevontak a ku-
tatásba, már nem szerepelt a feladatok között
az érzelempredikciós feladat. Így más kor-
összetételű mintán már egyáltalán nem tesz-
telték a feladat érzékenységét (Peterson és
mtsai, 2012).

A kutatás jelenlegi korlátainak csökken-
tése érdekében további módosítási lehetősé-
gek is kínálkoznak. Az erősebb kontroll ér-
dekében a téves vélekedést mindhárom
történet esetében mértük, így a téves véleke-
dés esetén 0–3 pontot kaphattak a gyerekek.

Amikor a téves vélekedés megértésében az
összesített teljesítményt vizsgáltunk, az 1. és
2., illetve az 1. és 3. korcsoport között is kü-
lönbséget találtunk. Amikor csupán egy téves
vélekedés feladat teljesítményét, csak a leg-
fiatalabbak és legidősebbek között volt kü-
lönbség. Csakúgy, mint a többi helyzetben,
ahol csak 1 pontot lehetett szerezni. Ez fel-
hívja a figyelmet arra, hogy szükség lehet
a többi feladattípusban is egynél több fel-
adat alkalmazására. Ráadásul jelenleg csak
a félelem és öröm jelent meg a történetekben,
illetve minden történetben az öröm volt in-
dokolt téves vélekedés esetén. Ezért a bőví-
tés során érdemes lenne kiterjeszteni a tesz-
telést más érzelmekre is, illetve olyan
történetekre, amelyekben az öröm helyett
a félelem indokolt téves vélekedés esetén.

Jelenlegi eredményeink feltétlenül támo-
gatják azt a felvetésünket, hogy az új érze-
lemmagyarázó feladatoknak helye lehet az
explicit mentalizációs feladatok sorában.
Azonban az eddigieknél – ahol háromféle
történetben teszteltük a téves vélekedésen
alapuló öröm megértését – változatosabb pa-
raméterek mellett kell szisztematikusan tesz-
telni a feladattípust. Csak ilyen úton alakítha-
tók ki a várt és nem várt érzelem magyarázata
feladatoknak különböző változatai, és közü-
lük választhatjuk ki az adott feladattípust
megfelelően reprezentáló egyetlen – akár egy
átfogó jellegű, akár egy specifikusabb, kife-
jezetten az érzelmek megértését is mérni kí-
vánó mentalizációs skálába is illeszkedő –
feladatot.6

6 A jelenlegi adatok elemzése során nem találtunk szignifikáns különbséget a két nem teljesítményében, sem az egyes
feladatokban, sem az összevont mutatókban. Mivel a kutatás jelenlegi szakaszában az elsődleges cél annak igazolá sa
volt, hogy befolyásolja a teljesítményt a feladattípus, amelyben vizsgáljuk a vélekedésen alapuló érzelmek megértését,
nem fókuszáltunk a nemi különbségekre. A korlátokban megfogalmazott paraméterek szisztematikus tesztelését
felvállaló, nagyobb mintával dolgozó vizsgálatban lesz lehetőség arra, hogy a kérdéssel érdemben foglalkozzunk.
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Végső soron az eredményeink azt mutat-
ják meg, hogy egy érzelmek magyarázatát
megkívánó helyzetben – attól függően, hogy
várt vagy nem várt érzelmet kell magyarázni –
létrehozható egyrészt olyan helyzet, amely
megkönnyíti a téves vélekedés tulajdonítását
azon gyerekek számára is, akiknek ez a szten-
derd körülmények között, azaz érzelmek nél-
kül nem megy. Így az eddigi eszközökhöz ké-
pest fiatalabb életkorban lehet érzékeny
a mérés a mentalisztikus értelmezésre. Más-
részt egy olyan helyzet is előállítható, amely
kihívást jelent akkor, amikor a gyerekek már
képesek téves vélekedés alapján téves érzel-
met tulajdonítani. Vagyis így az idősebb gye-
rekek mentalisztikus érvelését tekintve a ko-
rábbiaknál finomabb különbséget tehetünk. 

Leslie érvelésével egyetértve (Leslie és
Polizzi, 1998; Leslie és mtsai, 2004), saját
empirikus adataink fényében is mondhatjuk,
hogy a mentalisztikus érvelés fejlődését nem
csak különböző fogalmak megértésével lehet
vizsgálni. Eredményeink azért is megfonto-
lásra érdemesek, mert a közeljövőben az
alapkutatásokra épülő egyszerű, könnyen al-
kalmazható átfogó TFS gyors terjedése, akár
a gyakorlatban való megjelenése is várható.
Ezért érdemes figyelembe venni, hogy
ugyanazon fogalmak vizsgálata – esetünkben
vélekedés, viselkedés és érzelem – eltérő fel-
adatokba ágyazva is informatív lehet. Ezek
tudatos alkalmazásával – akár átfogó skálákba
helyezve – pontosabb képet kaphatunk
a mentalizáció fejlődéséről.

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):29–54. 

SUMMARY

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

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

Piroska és a farkas

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy kislány, akit Piroskának hívtak. Pi-
roska egyik nap elhatározta, hogy megláto-
gatja a nagymamáját, aki beteg, így egész
nap az ágyban kell feküdnie. Piroska tele-
rakta a kosarát finom enni-innivalóval
a nagymamának és elindult az erdőbe, ahol
a nagymamája lakott egy kis házban. 

2. kép: Eközben a gonosz farkas, aki
látta, hogy Piroska az erdőben sétál, belopó-
zott a nagymama házába, a nagymamát be-
zárta a szekrénybe, felvette a ruháit és befe-
küdt a nagymama ágyába.

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

Valóságkontroll: Ki fekszik most az ágyban?
Memóriakontroll: Ki feküdt az ágyban

korábban?
Téves vélekedés: Mit gondol Piroska, ki

fekszik az ágyban? Miért?
Érzelempredikció: Látod, a képen Piroska

áll a nagymama házikójának ajtaja előtt. Mit
érez most Piroska? Fél vagy nem fél/örül?
Miért?

Várt érzelem: Látod, a képen Piroska
örül. Miért örül Piroska? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt örül?

Nem várt érzelem: Látod, a képen Piroska
fél. Miért fél Piroska? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt fél?

A nyuszi és a róka

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy nyuszi. A nyuszi egy erdőben élde-
gélt, és nagyon szerette a répát. Amikor csak
tehette, répát evett. Volt egy nagy kamrája,
oda gyűjtötte a répákat, és mindennap el-
ment a kamrába répát enni. 

2. kép: A ravasz róka meglátta, hogy
a nyuszi mindennap a kamrába jár, és amikor
a nyuszi elment játszani a barátaival, belo-
pózott a kamrába és elbújt a zsákok mögé.

3. kép: A nyuszi megéhezett játék közben
és elhatározta, hogy eszik egy kis répát.
A nyuszi odaért a kamrája elé.

Valóságkontroll: Mi van most a nyuszi
kamrájában?

Memóriakontroll: Mi volt a nyuszi kam-
rájában korábban?

Téves vélekedés: Mit gondol a nyuszi,
mit talál a kamrában, ha benyit? Miért?

Érzelempredikció: Látod, a képen nyuszi
a kamraajtó előtt áll. Mit érez most a nyuszi?
Fél vagy nem fél/örül? Miért? 

Várt érzelem: Látod, a képen a nyuszi
örül. Miért örül a nyuszi? Mi lehet ennek az
oka? Mi miatt örül?

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

Kati és a pók

1. kép: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy-
szer egy kislány, akit Katinak hívtak. Egyik
nap Kati kapott anyukájától egy nagy színes
dobozt telis-tele cukorral, amit Kati nagyon
szeretett. Kati boldogan bevitte a szobájába
és letette az asztalára, majd kiment játszani
a barátaival. 

2. kép: Közben egy nagy, gonosz fekete
pók belemászott a színes dobozba, megette az
összes cukrot és elbújt a dobozban. 

3. kép: Kati, miután megunta a játékot,
hazaindult, hogy egyen egy kis cukrot. Kati
bement a szobájába és megállt a lezárt doboz
előtt.

Valóságkontroll: Mi van most a dobozban?
Memóriakontroll: Mi volt a dobozban

korábban?
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Téves vélekedés: Mit gondol Kati, mi van
a dobozban? Miért?

Érzelempredikció: Látod, a képen Kati
a doboz előtt áll. Mit érez most Kati? Fél
vagy nem fél/örül? Miért? 

Várt érzelem: Látod, a képen Kati örül.
Miért örül Kati? Mi lehet ennek az oka? Mi
miatt örül?

Nem várt érzelem: Látod, a képen Kati
fél. Miért fél Kati? Mi lehet ennek az oka? Mi
miatt fél?
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ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések: A munkamemória és végrehajtó funkciók fókuszált vizsgálata kulcs-
fontosságú a gyerekek tanulási képességeinek és nehézségeinek megértéséhez. Vizsgálatunk
célja annak feltérképezése volt, hogy a gyerekek munkamemóriát és végrehajtó funkciókat mérő
feladatokon elért első osztályos teljesítménye hogyan jósolja be a negyedik osztályos iskolai
teljesítményüket. Módszer: A munkamemória-rendszer komponenseit a következő tesztekkel
mértük: számterjedelem, álszóismétlés, hallási mondatterjedelem, számlálási terjedelem, for-
dított számterjedelem, Corsi-kocka. A végrehajtó funkciókat pedig a betű- és szemantikus flu-
encia feladatok mennyiségi és minőségi elemzésével mértük. 105 tipikusan fejlődő gyerek vett

* Köszönjük a vizsgálatot lehetővé tevő intézményeknek és az adatfelvételt segítő hallgatóknak a közreműködésüket,
valamint Orosz Gábornak a kézirattal kapcsolatos javaslatait. A kutatás az OTKA NF105878 (ND), OTKA MB08A
84743 (ND) és a Bolyai János Kutatási Ösztöndíj (JK) támogatásával készült. A kutatás a TÁMOP 4.2.4. A/2-11-
1-2012-0001 Nemzeti Kiválóság Program című kiemelt projekt keretében zajlott, az Európai Unió támogatásával,
az Európai Szociális Alap társfinanszírozásával valósult meg.
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BEVEZETÉS

Az általános iskolai teljesítmény alapvetően
határozza meg a gyerekek életútját és jövőjét.
Az iskolai teljesítmény hátterében álló fak-
torok feltérképezése tehát kulcsfontosságú
nemcsak tanuláspszichológiai és iskolapszi-
chológiai szempontból, hanem a fejlesztési
programokat tekintve is. Az utóbbi években
a modern kognitív pszichológiának és neu-
ropszichológiának fontos szerepe van az is-
kolai teljesítményt meghatározó faktorok
vizsgálatában, ugyanis ezek a tudományte-
rületek 1. fókuszáltabb kognitív funkciókat
vizsgálnak, 2. a funkciók empirikusan meg-
alapozottak, és 3. idegrendszeri hátterük re-
latíve feltérképezett. Ebben a személeti ke-
retben dolgozva tanulmányunk célja, hogy
longitudinálisan megvizsgálja az iskola kez-
detekor a kognitív funkciókat (munkame-
mória és végrehajtó funkciók) és ezek bejósló
hatását a négy évvel későbbi iskolai teljesít-
ményre. 

A többkomponensű munkamemória-rend-
szernek jelentős szerepe van a különböző tí-
pusú információk ideiglenes tárolásában és
feldolgozásában, így a tanulási folyamatok-
ban is (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley,
2000, 2003; magyarul lásd Racsmány, 2007).
A téri-vizuális munkamemória (ún. téri-vi-
zuális vázlattömb), a verbális munkamemó-

ria (ún. fonológiai hurok), epizodikus puffer,
a központi végrehajtó és általánosan a mun-
kamemória (ún. komplex munkamemória)
működéséért specifikus agyi hálózatok fele-
lősek, melyeket különböző mérőeljárások-
kal tudunk vizsgálni (Baddeley, 2002, 2003;
Gathercole, 1999; Engle et al., 1999; Daneman
és Merikle, 1996, Cowan et al., 2003; Service
és Tujulin, 2002; Racsmány et al., 2005;
Janacsek et al., 2009).

A végrehajtó funkciók felelősek a gondo-
latok tudatos kontrolljáért és a viselkedés
irányításáért egy távoli cél elérése felé. Ezek
a folyamatok magukban foglalják a gátlást,
munkamemóriát, flexibilitást, tervezést,
fluenciát és a fogalomalkotást. Tehát ezek
a folyamatok egy nagyobb önszabályozó
konstruktum kognitív alkomponenseiként ér-
telmezhetőek (Calkins és Markovitch, 2010;
Miyake et al., 2000). A végrehajtó funkciók
magas szintű működése az egyik alapja a fi-
gyelmi, gondolkodási és problémamegoldási
folyamatoknak, amelyek az iskolai teljesít-
ményben meghatározó szerepet játszanak
(Bull és Scerif, 2001; Bull et al., 2008;
McLean és Hitch, 1999; Ozonoff és Jensen,
1999; Russell et al., 1996; Swanson et al.,
1996; St. Clair-Thompson és Gathercole,
2006; Thorell et al., 2009; Best et al., 2009).
A verbális fluencia (szógenerálási) tesztek
a végrehajtó funkciók mérőeljárásai, ame-

részt a longitudinális vizsgálatban. Eredmények: Eredményeink azt mutatják, hogy a magyar
nyelv és irodalom tantárgyon nyújtott teljesítményt a téri-vizuális, illetve a komplex munka-
memória jósolta be. A matematikateljesítményt ugyanezek a kognitív funkciók jósolták be, ki-
egészülve még a végrehajtó funkciók váltási és stratégiai előhívási komponensével. A kör-
nyezetismeret esetében a komplex munkamemória és a végrehajtó funkciók csoportosítási és
váltási komponensei bizonyultak bejósló értékűnek. Következtetések: Eredményeink rámu-
tatnak arra, hogy a részletes kognitív profil segíthet a tanulási folyamatok hátterének megér-
tésében és a gyerekek későbbi tanulmányi sikereinek bejóslásában.
Kulcsszavak: végrehajtó funkciók, munkamemória, iskolai teljesítmény, tanulási nehézségek
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lyek széles körben használtak a kognitív pszi-
chológiában, a fejlődéspszichológiában és
a neuropszichológiai diagnosztikában is
(Benton et al., 1976; Lezak, 1995; Spreen és
Strauss, 1991). Tanulmányunkban nemcsak
az alap-fluenciamutatókat elemezzük, mint
a generált szavak száma és perszeverációk
(ismétlések), hanem finomabb elemzésekkel
a csoportosító stratégiákat is (magyarul ld.
Mészáros et al., 2011; Tánczos et al., 2014,
megjelenés alatt).

Az elmúlt években a nemzetközi szakiro-
dalomban nagy érdeklődés övezte az iskolai
teljesítményt befolyásoló faktorokat. Első-
sorban a munkamemória működését, illetve
a végrehajtó funkciókat hozták kapcsolatba az
iskolai teljesítménnyel, azonban ezek szerepe
eltérhet az egyes tantárgyak esetében (Kra-
jewski és Schneider, 2009; Dahlin, 2011; Lu
et al., 2011; Bull et al., 2008). 

A memóriafunkciók és a tanulmányi tel-
jesítmény közötti kapcsolat erősségére már
számos korábbi tanulmányban rámutattak
(Gathercole et al., 2006; Gathercole et al.,
2003; Swanson és Jerman, 2007; Bull et al.,
2008). Mind az olvasási készségek (Gather-
cole et al., 2006; Seigneuric et al., 2000),
mind pedig a matematikai képességek terén
(Alloway és Alloway, 2010; Swanson és
Sachse-Lee, 2001) kapcsolatot találtak a mun-
kamemóriával.

Alloway és munkatársai 4-5 éves gyere-
kek memóriaműködési készségei és a tanári
értékelések eredményei közötti összefüggé-
seket tanulmányozták longitudinális vizsgá-
latukban. A különböző kognitív funkciók
egyedi társításokat alkottak az alapszintű fel-
mérésekkel, mint pl. olvasás, írás, hallott-
szöveg-értés. A vizsgálatok eredményei azt
jelzik, hogy a rövid idő alatti információtá-
rolás és -feldolgozás, valamint a hangtani
szerkezetek tudatos használata (pl. rímek)

döntő szerepet játszhatnak a kulcsfontosságú
tantárgyaknál a gyerekek szervezett oktatá-
sának kezdetén (Alloway et al., 2005).

Gathercole és Pickering (2000) vizsgála-
tukban összefüggést találtak a 6-7 éves gyere-
kek információtárolási és -feldolgozási képes-
sége és matematikai, olvasási teljesítményei
között. A tesztbattéria kialakításakor fontos
szempontként szerepelt, hogy a Baddeley és
Hitch (1974) nevéhez fűződő munkamemó-
ria-modell egyes komponenseit minél rész-
letesebben tudják mérni. A vizsgálatban részt
vevő 83 főt átlagos és alacsony teljesítményű
csoportokba sorolták a matematika- és angol
nyelvi teljesítményük alapján. Az alacsonyabb
teljesítményű gyerekek főként a téri-vizuális
vázlattömböt mérő feladatokon teljesítettek
gyengébben. Gyakorlással ezek a gyerekek
elérték a magasabb teljesítményű csoport
szintjét, hibázásaik száma lecsökkent. A téri-
vizuális vázlattömb fejlettsége hatással van
tehát a gyerekek matematikateljesítményére,
gyakorlással és fejlesztő foglalkozásokkal az
elmaradások behozhatóak (Gathercole és
Pickering, 2000).

A fenti kutatócsoport (Gathercole et al.,
2004) a munkamemória és a nemzeti tan-
anyag – angol, matematika és természettu-
dományok – elsajátítása közötti kapcsolatot
kutatta a 7 és 14 évesek körében. Azt kapták
eredményül, hogy az írás-olvasás készségek
elsajátítása kapcsolatban áll a munkamemó-
riával, viszont a magasabb szintű készségek,
mint a szövegértés és a szövegelemzés, a 14
éveseknél független a munkamemória kapaci-
tásától. Azok a gyerekek, akik általános tanu-
lási nehézségekkel küzdenek, beleértve a ma-
tematikát és az anyanyelvet, a munkamemória
minden komponense esetében gyengébb telje-
sítményt nyújtottak (Gathercole et al., 2004).
Eredményeik tehát alátámasztják Gathercole és
Pickering (2000) korábbi munkáját, miszerint
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a munkamemória kapacitása bejósolja a ma-
tematika és az angol nyelv tantárgyban nyúj-
tott teljesítményt. A korai munkamemória-
eredmények erősen szignifikáns előjelzői
a gyerekek későbbi írás-olvasás elsajátításá-
nak, de a matematika esetében ezt nem mu-
tatták ki. A munkamemóriát mérő tesztek
eredményei igazolják az egyedi eltéréseket
a gyermekek betűzési és írási eredményeiben
a hétéveseknél (Gathercole et al., 2003). Kra-
jewski és Schneider (2009) longitudinális
kutatásában hasonló eredményeket kaptak,
miszerint az olvasási képesség, a betűzés és
a fonológiai tudatosság között, valamint
a matematikai képesség és a téri-vizuális váz-
lattömb fejlettsége között magas korrelációt
találtak. Ezek az eredmények rámutatnak az
alapismeretek és a kognitív képességek ösz-
szekapcsolásának hasznosságára, ugyanis ezek
jósolják be a gyerekek későbbi tanulmányi si-
kereit.

Meyer és munkatársai (2010) kereszt-
metszeti vizsgálatban második és harmadik
osztályos gyerekeknél térképezték fel a mun-
kamemória és a matematikai képességek kap-
csolatát. Második osztályban a számlálási
teszten elért teljesítmény együttjárást muta-
tott a matematikai érveléssel, azonban a téri-
vizuális vázlattömb mérésére szolgáló Corsi-
kocka teszten nyújtott teljesítmény nem
mutatott együttjárást a számokkal végzett
műveletek tudatosságának fejlettségével.
A harmadik osztályban azonban már korre-
lációt találtak a Corsi-kocka teszten elért
eredmények és a matematikai érvelési ké-
pesség között. Hozzájuk hasonlóan Swan-
son (2011) eredményei szerint azok a gyere-
kek, akik fejlettebb munkamemóriával
rendelkeznek, jobb eredményeket nyújtottak
a matematikai feladatok megoldásakor.

Bull és munkatársai (2008) a munkame-
mória különböző komponenseit vizsgálták

az iskola-előkészítőben (4 évesen), majd az
általános iskola első és harmadik osztályá -
ban. Az eredmények alapján a téri-vizuális
munkamemória és a komplex munkamemó-
ria fejlettsége meghatározó volt a matemati-
kateljesítményben (Gathercole et al., 2005;
Mazocco és Kover, 2007; Toll et al., 2011; Lu
et al., 2011). A munkamemória és az iskolai
teljesítmény kapcsolatát mutatja az is, hogy
azok a gyerekek, akiknek nehézségei vannak
a matematikával, alacsony teljesítményt mu-
tatnak a munkamemória mérőeljárásain
(Swanson és Jerman, 2006).

Longitudinális kutatásunk célja annak fel-
térképezése volt, hogy a vizsgálatban részt
vevő gyerekek negyedik osztályos iskolai
teljesítményét hogyan jósolja be a munka-
memória és végrehajtó funkció teszteken
nyújtott első osztályos eredményük. Az elem-
zésekbe a magyar nyelv és irodalom, a ma-
tematika, illetve a környezetismeret tantár-
gyakat vontuk be, mivel célunk volt az
angolszász szakirodalom témával kapcsola-
tos alapvizsgálatainak (lásd Gathercole és
Pickering, 2000; Gathercole et al., 2004) ma-
gyar nyelvű megismétlése és validálása.
A pontos replikálás miatt ugyanazokat a tan-
tárgyakat választottuk, melyeket a fenti szer-
zők. Kutatásunk fókusza nem a készségtár-
gyakon volt (rajz, testnevelés, ének-zene,
technika), hanem a kognitív képességeket
nagyobb mértékben igénylő tárgyakon.

Vizsgálatunk több szempontból is hiány-
pótló: 1. ilyen fókuszú kutatásra Magyaror-
szágon eddig még nem került sor, továbbá 
2. a munkamemória funkcióinak precízebb
feltérképezése és a fluenciateszteken belül
mind a klasszikus (szavak száma, hiba, per-
szeveráció), mind az újabb változók (klasz-
terek száma, mérete, váltások száma) beke-
rültek az elemzéseinkbe.
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A VIZSGÁLAT

Résztvevők

A vizsgálatban összesen 105 tipikus fejlő-
désű gyerek vett részt (59 lány/ 46 fiú; 88
jobb-/ 17 balkezes). A vizsgálati személyek
átlagos életkora 6,79 év volt (szórás = 0,54).
Az adatgyűjtésre Csongrád megyében került
sor, három különböző iskolában. A kognitív
tesztek felvételekor a gyerekek az általános
iskola első osztályába jártak, a tanulmányi
eredményeiket pedig negyedik osztályos ko-
rukban kértük ki. Az iskolai teljesítményt az

egyes tantárgyakra adott év végi jegyekben
mértük. A tesztfelvétel előtt minden résztve-
vőt és az intézmények vezetőit is részletesen
informáltunk a kutatás céljáról és meneté-
ről, valamint írásbeli beleegyezést is kértünk
a gyerekek szüleitől. A vizsgálat során be-
tartottuk a Magyar Pszichológiai Társaság
által előírt etikai szabályokat.

Eszközök

Álszóismétlési teszt (Gathercole et al., 1991;
Racsmány et al., 2005, Németh et al., 2000)
– Ebben a tesztben a vizsgálati személynek
(v.sz.) egyre hosszabb, értelmetlen szavakat
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MÉR ELJÁRÁS VIZSGÁLT FUNKCIÓ FELADAT HELYES VÁLASZ 
Álszóismétlési 
teszt 

Verbális 
munkamemória 

Megismételni egyenként 
Pl. „szan” 

„szan” 

Számterjedele
m teszt 

Verbális 
munkamemória 

Megjegyezni, visszamondani sorrendben 
Pl.: „7 – 2 – 9 – 1” 

„7 – 2 – 9 - 1” 

Fordított 
számterjedelem 
teszt 

Komplex 
munkamemória 

Megjegyezni, visszamondani fordított 
sorrendben 
Pl.: „4 – 9 – 6 – 1” 

„1 – 6 – 9 – 4” 

Hallási 
mondat-
terjedelem 
teszt 

Komplex 
munkamemória 

I/H, megjegyezni, visszamondani 
sorrendben az utolsó szavakat.  
Pl.: „A varrón  által gyakran használt 
eszköz az olló.” 
„A madarak cs rében mindig sok a kávé.” 

„igaz” 
„hamis”

„olló” 
„kávé” 

Számlálási 
terjedelem 
teszt 

Komplex 
munkamemória 

Egymás után következ  ábrákon 
megszámolni a  sötétkék köröket, majd 
sorrendben visszamondani a számolások 
végeredményét. 

a számolások 
végeredménye 

Corsi-kocka 
teszt 

Téri-vizuális 
munkamemória 

Megjegyezni, visszamutatni sorrendben. 
Pl.: „5 – 3 – 8 – 1” 
(ahol a számok a kockákat jelölik) 

„5 – 3 – 8 – 1” 

Bet fluencia Nyelvi és végrehajtó 
funkciók1 

Pl. „K” bet vel minél több szót mondani 1 
perc alatt. 

„kutya, kard, 
kalap…” 

Szemantikus 
fluencia 

Nyelvi és végrehajtó 
funkciók 

Pl. „ÁLLAT” kategória-minta-példányokat 
mondani 1 perc alatt 

„macska, kutya, 
hal, teve…” 

1. táblázat. A vizsgálatban használt munkamemória és végrehajtó funkció tesztek

1  A végrehajtó funkciók mérőeljárásai közül azért esett a fluenciatesztekre a választásunk, mivel magyar nyelven még
nem született olyan vizsgálat, ahol a verbális fluencia tesztek részletes mennyiségi és minőségi elemzése történt volna
az iskolai teljesítmény függvényében. A fluenciatesztek előnye más végrehajtó funkciót mérő tesztekkel szemben (pl.
Wisconsin kártyaszortírozási teszt, Stroop teszt, Hanoi-torony feladat), hogy felvétele viszonylag gyors és mégis
sokféle mutatót ad, amelyek segítségével lehetővé válik a váltás, a gátlás és a lexikális hozzáférés feltérképezése is. 
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kell hallás után megismételnie (ld. 1. táblá-
zatban). A végső terjedelmi mutató az a szó-
taghosszúság, ahol a v.sz. négy próbából hár-
mat helyesen tudott megismételni.

Számterjedelem teszt (Jacobs, 1887;
Racsmány et al., 2005) – A teszt során a v.sz.-
nek számsorokat kell megismételni az el-
hangzás sorrendjében. A végső terjedelmi
mutató az a számsorozat-hosszúság, ahol
a v.sz. négy próbából hármat helyesen tudott
megismételni.

Fordított számterjedelem teszt (Gather-
cole, 1999; Racsmány et al., 2005) – Ennél
a tesztnél a v.sz.-nek az a feladata, hogy
a számokat az elhangzás sorrendjével ellen-
tétesen, vagyis „visszafelé” mondja vissza.
A végső terjedelmi mutató az a számsorozat-
hosszúság, ahol a v.sz. négy próbából hármat
helyesen tudott megismételni.

Hallási mondatterjedelem teszt (Dane-
man és Blennerhassett, 1984; Janacsek et al.,
2009) – A teszt során a v.sz.-nek a hallott
mondatok igazságtartalmáról kell dönteni,
valamint megjegyezni a mondatok utolsó
szavait, és ezeket a próba végén az elhangzás
sorrendjében megismételni. Helyes válasz
esetén egyre több mondatot olvasunk fel. Ha
a v.sz. nem tudja a szavakat helyes sorrend-
ben felidézni, akkor elölről kezdjük a fel-
adatot új mondatokkal (összesen háromszor).
A végső terjedelmi mutatót a három próba so-
rán még helyesen felidézett szavak számának
átlaga adja.

Számlálási terjedelem teszt (Case et al.,
1982; Janacsek et al., előkészületben)
– A teszt során sötétkék köröket és négyzete-
ket, valamint sárga köröket mutatunk a szá-
mítógép képernyőjén. A v.sz.-eknek az a fel-
adatuk, hogy egyesével, hangosan számlálják
meg a sötétkék köröket, ismételjék meg ezt az
utolsó számot és jegyezzék meg. Több kép
bemutatása után a számlálás végeredményeit

kell sorrendben felidézniük. Ha hibáznak,
a feladatot elölről kell kezdeni (összesen há-
romszor). Mindhárom alkalommal annyi pon-
tot ér el a személy, ahány végeredményt még
helyesen vissza tudott mondani. A teszt végső
értékét a három sorozat átlaga adja.

Corsi-kocka teszt (Lezak, 1995; Racs-
mány, 2004) – A teszt során kilenc darab fa-
kocka van elhelyezve egy fatáblán. A v.sz.-
nek ugyanabban a sorrendben kell a kockákra
mutatnia, ahogy azt a vizsgálatvezető tette.
A végső terjedelmi mutató az a hosszúság,
ahol a v.sz. négy próbából hármat helyesen
tudott visszamutatni.

Betűfluencia (Lezak, 1995; Tánczos et
al., bírálat alatt) – A teszt során a v.sz.-eknek
megadott kezdőbetűkkel (K, T, A) kell egy
percen belül minél több szót mondaniuk.
Fontos kritérium, hogy nem mondhatnak tu-
lajdonneveket és ugyannak a szónak a kü-
lönböző végződéseit sem. A feladat során
nyújtott teljesítményt több mennyiségi és mi-
nőségi mutatóval lehet jellemezni (ld. 2. táb-
lázat).

Szemantikus fluencia (Lezak, 1995;
Tánczos et al., bírálat alatt) – A teszt felvéte-
lekor a v.sz.-eknek megadott kategóriákon
belül (ÁLLAT, GYÜMÖLCS, ÉLELMI-
SZERBOLT) kell egy percen belül minél
több szót mondaniuk. A feladat során nyújtott
teljesítményt több mennyiségi és minőségi
mutatóval lehet jellemezni (ld. 2. táblázat).

A verbális fluencia tesztek esetében vizs-
gálatunkban a következő változókat tanul-
mányoztuk: szavak száma, perszeverációk
száma, hibák száma, klaszterek száma, klasz-
terek mérete, összváltások száma és klasz-
terváltások száma. A változók meghatározá-
sakor elsősorban Troyer és munkatársai
(1997, 1998), valamint Mészáros és munka-
társai (2011) munkáját vettük alapul, egyes
változóknál viszont módosításokkal éltünk. 
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1. Szavak száma: Tanulmányunkban az
összesen generált szavak számából kivontuk
a hibák és a perszeverációk számát (Mészá-
ros et al., 2011; Tröster et al., 1998; Troyer et
al., 1997, 1998; Troyer, 2000; Hughes és

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

2. Perszeverációs mutató: A perszeve-
ráció olyan helyes szavak ismétlését jelen-
tette, amelyek már korábban előfordultak
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MUTATÓ PÉLDA EREDMÉNY ÉRTÉKELÉSI MÓDSZER 
Bet fluencia 
szavak száma 

„kutya, kard, kalap” 3 az összesen generált szavak száma mínusz  
a hibák és a perszeverációk száma 

Bet fluencia 
perszeveráció 

„kutya, kard, kutya” 
1 

olyan helyes szavak ismétlése, amelyek már 
korábban el fordultak a válaszban 
(beleszámítva a ragozott alakokat is) 

Bet fluencia 
hiba 

„kutya, kalap, kecske, 
teve, keszty ” 1 olyan szavak száma, amelyek nem a 

megfelel  kezd bet vel kezd dtek 
Bet fluencia 
klaszterszám 

„kalap, kakadu, kabát 
| kecske, kenyér, kefe” 2 

azon sikeresen generált szavak, amelyeknek 
az els  két bet je megegyezik vagy csak egy 
magánhangzóban különböznek vagy rímelnek

Bet fluencia 
klaszterméret 

„táj, tányér, táltos” 
2 

a klaszter mérete a klasztert alkotó szavak 
száma mínusz egy (a perszeverációk és a 
hibák nem számítanak bele) 

Bet fluencia 
klaszterváltás 

„teve, tet , terasz | 
tál, tábla” 1 a szomszédos klaszterek közötti váltások 

száma 
Bet fluencia 
élesváltás 

„tehén, terep | takaró 
| tinta” 
 

2 
egy klaszter és egy nem klaszterbe sorolt szó 
közti vagy két nem csoportosított szó közti 
váltások száma 

Szemantikus 
fluencia  
szavak száma 

„kutya, macska, róka” 
3 

az összesen mondott szavak száma mínusz  
a hibák és a perszeverációk száma 

Szemantikus 
fluencia 
perszeveráció 

„citrom, narancs, 
citrom, banán” 1 

olyan helyes szavak ismétlése, amelyek már 
el fordultak a válaszok között 

Szemantikus 
fluencia  
hiba 

„kutya, macska, egér, 
rózsa” 1 

azon szavak száma, amelyek nem a megadott 
kategória tagjai voltak 

Szemantikus 
fluencia 
klaszterszám 

„kutya, macska, tehén, 
csirke” háziállatok 1 

azon sikeresen generált szavak, amelyek 
ugyanazon alkategóriába tartoznak 

Szemantikus 
fluencia 
klaszterméret 

„kutya, macska, 
csirke” 2 

a klasztert alkotó szavak száma mínusz egy (a 
perszeverációk és a hibák nem számítanak 
bele) 

Szemantikus 
fluencia 
klaszterváltás 

„oroszlán, tigris | sas, 
bagoly” 1 

a szomszédos klaszterek közötti váltások 
száma 

Szemantikus 
fluencia 
élesváltás 

„oroszlán, tigris, | 
hörcsög | anakonda” 2 

egy klaszter és egy nem klaszterbe sorolt szó 
vagy két nem csoportosított szó közti váltások 
száma 

2. táblázat. A betű- és szemantikus fluencia tesztek mennyiségi és minőségi mutatói
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a vizsgálati személy válaszában (pl. „teve, te-
rem, teve, tányér” vagy „citrom, narancs, cit-
rom, banán”) ahogyan azt Troyer és munka-
társai (1997), valamint Mészáros és
munkatársai (2011) is meghatározták. Vizs-
gálatunkban a betűfluencia feladatban a va-
riánsokat is perszeverációnak tekintettük, ami
ugyanannak a szónak a különböző végződé-
seivel (pl. „tej, tejjel, tejbe”) történő megis-
métlését jelenti (Woods et al., 2004; Rabou-
tet et al., 2010). 

3. Hibázási mutató: A hibákat betola-
kodó hibákként definiáltuk, vagyis amikor
olyan szó hangzott el, amely a betűfluencia
feladat esetében nem a megfelelő kezdőbetű-
vel kezdődött (pl. „kutya, kalap, kecske, teve,
kesztyű” ) vagy a szemantikus fluencia feladat
esetében nem volt a megadott kategória tagja
(pl. „kutya, macska, egér, rózsa”) (Troyer et
al., 1997; Mészáros et al., 2011; Woods et al.,
2004). Viszont mivel Tröster és munkatársai
(1998), valamint Troyer és munkatársai
(1997) a perszeverációkat és a hibákat is be-
leszámolták a klaszterméretbe és a váltások
számába, mivel úgy gondolták, hogy infor-
mációkat adhatnak a mögöttes kognitív fo-
lyamatokról, ezért vizsgálatunkban mi is esze-
rint jártunk el. Továbbá Troyer (2000) az
instrukcióban kizárta a betűfluencia esetében
a tulajdonnevek és ugyanannak a szónak a kü-
lönböző végződésekkel való ismétléseit. 

4. Klaszterszámmutató: A vizsgálati
személyek által mondott szavakból alkotott
klaszterek száma alkotja ezt a változót.
A klaszterelés egy viszonylag automatikus
szótároláson alapuló folyamat, amelynek
vizsgálata segíthet az asszociált szóelőhívás
és az új kategóriára váltás tanulmányozásá-
ban. Egyes kutatók a lexikonhoz való hoz-
záférés mutatójaként értelmezik ezt a válto-
zót (Hurks et al., 2004; Hurks et al., 2010;
Takács et al., 2014; Tucha et al., 2005). A be-

tűfluencia feladatban a klaszterek azon sike-
resen generált szavak, amelyeknek az első két
betűje megegyezik (pl. „kalap, kakadu, ka-
bát”), csak egy magánhangzóban különböz-
nek, rímelnek (Mészáros et al., 2011).

Eljárás

A kognitív funkciók részletes feltérképezése
a gyerekek első osztályos korában történt,
egyéni adatfelvétel során, az iskolákban ta-
lálható csendes helyiségekben. Az összes
teszt egy alkalommal került felvételre, mely
kb. 1 órát vett igénybe. A tanulmányi ered-
ményeket a negyedik osztály befejezésekor
kértük el, tehát az iskolai teljesítményt az
egyes tantárgyakra adott év végi jegyekben
mértük. A korábbi kutatási eredményeket fi-
gyelembe véve a tantárgyak közül a magyar
nyelv és irodalomra, a matematikára és a kör-
nyezetismeretre fókuszáltunk.

EREDMÉNYEK

Az eredményeket SPSS 17.0 programcso-
mag segítségével elemeztük. A tanulmányi
teljesítményt befolyásoló kognitív faktorok
meghatározásához többszörös lineáris reg-
resszióelemzést végeztünk el lépésenkénti
módszerrel. A függő változó a tanulmányi
teljesítmény volt magyar nyelv és irodalom-
ból, matematikából, illetve környezetisme-
retből, a független változók pedig a Módsze-
rek résznél tárgyalt teszteken nyújtott
teljesítmények közül azok, amelyek korre-
láltak az egyes tantárgyak eredményével (ld.
1. mellékletben). A regressziós eredmények
bemutatásánál csak azokat a teszteket fogjuk
tárgyalni, amelyek szignifikánsan hozzájá-
rultak a vizsgált tantárgyakon nyújtott telje-
sítmény bejóslásához. A regresszióelemzés
következő paramétereit közöljük: a regresz-

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 62



A munkamemória és végrehajtó funkciók kapcsolata az iskolai teljesítménnyel 63

sziós együttható (B) és a hozzá tartozó átlag
standard hibája (SE B), a standardizált reg-
ressziós együttható (β), a modellhez tartozó
statisztika (F), a modell által megmagyarázott
varianciaszázalék az aktuális mintára vonat-
koztatva (R2), a standard adjusztált R2 a mo-
dell által megmagyarázott varianciaszázalék
a populációra vonatkoztatva (adj R2).

A magyar nyelv és irodalom teljesítmény
bejósló faktorai

Az alkalmazott lépésenkénti regresszió-
elemzés mutatja, hogy a magyar nyelv és
irodalom tantárgyon nyújtott teljesítményt
két faktor határozta meg szignifikánsan:
a Corsi-kocka feladaton nyújtott teljesítmény
került be először a modellbe [Modell 1: F(1,
102) = 12,27; p = 0,001; R2 = 0,107], és ezt
követte a fordított számterjedelem teszten
nyújtott teljesítmény [Modell 2: F(2, 101) = 
= 9,39; p < 0,001; R2 = 0,157]. Ez a két vál-
tozó összességében a magyar nyelv és iroda-
lom tantárgyon nyújtott teljesítmény varian-
ciájának 15,7%-át magyarázta. Mindkét
teszten nyújtott teljesítmény pozitív irányú
összefüggést mutatott a tantárgyi teljesít-
ménnyel: tehát minél jobban teljesítettek
a gyerekek a Corsi-kocka és a fordított szám-
terjedelem feladaton, annál jobb jegyet kap-
tak magyar nyelv és irodalomból. Az egyes
változók β értékeit lásd 3. táblázatban.

A matematikateljesítmény 
bejósló faktorai

Az alkalmazott lépésenkénti regresszió-
elemzés mutatja, hogy a matematika tantár-
gyon nyújtott teljesítményt három faktor ha-
tározta meg szignifikánsan: a számlálási
terjedelem feladaton nyújtott teljesítmény
került be először a modellbe [Modell 1: F(1,
100) = 11,82; p = 0,001; R2 = 0,106], ezt kö-
vette a Corsi-kocka teszten nyújtott teljesít-
mény [Modell 2: F(2, 99) = 10,07; p < 0,001;
R2 = 0,169], majd a betűfluencia feladaton al-
kotott klaszterek száma [Modell 3: F(3, 98)
= 9,38; p < 0,001; R2 = 0,223]. Ez a három
változó összességében a matematika tantár-
gyon nyújtott teljesítmény varianciájának
22,3%-át magyarázta. 

Mindhárom feladaton nyújtott teljesít-
mény pozitív irányú összefüggést mutatott
a tantárgyi teljesítménnyel: tehát minél job-
ban teljesítettek a gyerekek a számlálási ter-
jedelem feladaton, annál jobb jegyet kaptak
matematikából. Ehhez hasonlóan, minél több
klasztert alkottak a betűfluencia feladaton,
illetve minél magasabb volt a teljesítményük
a Corsi-kocka teszt esetében, annál jobb je gye-
ket kaptak matematikából. Az egyes változók
β értékeit lásd a 4. táblázatban.

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):55–75. 

 Magyar nyelv és irodalom 
Változók B SE B  
Corsi-kocka 0,211 0,086 0,241 
Fordított számterjedelem 0,224 0,092 0,239 
Adj R2 

R2 
F 

0,140 
0,157 
9,390** 

3. táblázat. A magyar nyelv és irodalom tantárgyon nyújtott teljesítményt befolyásoló faktorok
regresszióelemzési mutatói a 2. modell alapján

*p < 0,05 ** p < 0,01
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A környezetismeret tantárgy
teljesítményének bejósló faktorai

Az alkalmazott lépésenkénti regresszióelemzés
mutatja, hogy a környezetismeret tantárgyon
nyújtott teljesítményt három faktor határozta
meg szignifikánsan: a számlálási terjedelem
került be először a modellbe [Modell 1: 
F(1, 100) = 8,52; p = 0,004; R2 = 0,079], ezt
követte a betűfluencia feladaton alkotott klasz-
terek száma [Modell 2: F(2, 99) = 7,69; p = 
= 0,001; R2 = 0,135], valamint a szemantikus
fluencia feladaton produkált élesváltások
száma [Modell 3: F(3, 98) = 7,50; p < 0,001;
R2 = 0,187]. Ez a három változó összességében
a környezetismeret tantárgyon nyújtott telje-
sítmény varianciájának 18,7%-át magyarázta. 

A számlálási terjedelem teszten nyújtott
teljesítmény és a környezetismeret tantárgy
jegye között pozitív irányú összefüggést ta-
láltunk: tehát minél magasabb volt a gyere-
kek teljesítménye a számlálási terjedelem
teszten, annál jobb jegyeket kaptak környe-
zetismeretből. Ehhez hasonlóan, minél több
klasztert alkottak a betűfluencia feladaton,
annál jobb eredményt értek el ezen a tantár-
gyon. A szemantikus fluencia élesváltás szá-
mával viszont negatív irányú volt az össze-
függés: vagyis minél kevesebb élesváltás
történt a szemantikus fluencia feladaton, an-
nál jobb jegyeket kaptak környezetismeret-
ből. Az egyes változók β értékeit lásd az 5.
táblázatban.

 Matematika 
Változók B SE B  
Számlálási terjedelem 
Corsi-kocka 

0,368 
0,293 

0,129 
0,099 

0,26 
0,271 

Bet fluencia klaszterszám 1,672 0,641 0,233 
Adj R2 0,199 
R2 

F 
0,223 
9,38** 

4. táblázat. A matematika tantárgyon nyújtott teljesítményt befolyásoló faktorok regresszióelemzési
mutatói a 3. modell alapján

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

 Környezetismeret 
Változók B SE B  
Számlálási terjedelem 0,292 0,113 0,238 
Bet fluencia klaszterszám 1,547 0,569 0,248 
Szemantikus fluencia élesváltás – 1,204 0,480 – 0,231 
Adj R2   0,162 
R2 

F  
0,187 
7,50** 

5. táblázat. A környezetismeret tantárgyon nyújtott teljesítményt befolyásoló faktorok
regresszióelemzési mutatói a 3. modell alapján

*p < 0,05 ** p < 0,01
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ÖSSZEFOGLALÁS

Longitudinális vizsgálatunk célja annak leíró
jellegű feltérképezése volt, hogy a negyedik
osztályos iskolai teljesítményt hogyan jó-
solja be a munkamemória és végrehajtó funk-
ció teszteken nyújtott első osztályos teljesít-
mény. Három tantárgyra fókuszáltunk az
elemzéseink során: magyar nyelv és iroda-
lom, matematika, illetve környezetismeret.
A magyar nyelv és irodalom esetében a Corsi-
kocka teszt és a fordított számterjedelem teszt
volt bejósló értékű. A matematikateljesít-
ményt a változók közül a számlálási terjede-
lem teszten nyújtott teljesítmény, a betűflu-
encia klaszterszám mutató és a Corsi-kocka
terjedelem jósolta be. A környezetismeret
esetében pedig a számlálási terjedelem, a be-
tűfluencia klaszterszáma és a szemantikus
fluencia élesváltás mutatója került be a mo-
dellbe. Tehát összességében vizsgálatunkban
a téri-vizuális munkamemória, a komplex
munkamemória, illetve a végrehajtó és
nyelvi funkciókat mérő fluencia feladatok
egyes komponensei határozták meg a ne-
gyedik osztályos tanulmányi teljesítményt.
Számos korábbi tanulmányban megállapí-
tották, hogy az iskoláskorú gyerekek olvasási
és írási készségei szoros kapcsolatban állnak
a munkamemóriával (St. Clair-Thompson 
és Gathercole, 2009; van der Sluis et al.,
2007; Waber et al., 2006), a flexibilitással
(Altemeier et al., 2008; van der Sluis et al.,
2007; Waber et al., 2006) és a gátlással
(Altemeier et al., 2008; Altemeier et al., 2006;
St. Clair-Thompson és Gathercole, 2009;
Taylor et al., 1996; Waber et al., 2006). Vizs-
gálatunkban a magyar nyelv és irodalom tan-
tárgyon nyújtott teljesítménynél a leg inkább
meghatározó tényezőnek a téri-vizuális mun-
kamemória-kapacitás bizonyult. Ez az ered-
mény összhangban van több korábbi kutatás-

sal is, amely kimutatta, hogy a jó téri-vizuá-
lis képességek elengedhetetlenek pl. az olva-
sáshoz és szövegértéshez (Lovegrove et al.,
1986; Goulandrisa, 1991; von Károlyi et al.,
2003). Vizsgálatunkban továbbá meghatáro-
zónak bizonyult a fordított számterjedelem
teszten nyújtott eredmény is a magyar nyelv
és irodalom teljesítmény esetében (Gathercole
et al., 2006). Ez összhangban van Dahlin
(2011) munkájával, aki a munkamemória és
az olvasási képesség közti kapcsolat vizsgá-
latába olyan figyelemzavaros 9–12 éves gye-
rekeket vont be, akik munkamemória-fej-
lesztő feladatokat kaptak naponta 30–40
percen át, 5 héten keresztül. A verbális és komp-
lex munkamemóriát a számterjedelem és
a fordított számterjedelem tesztekkel mérték,
az olvasási képességet pedig egy szöveg elol-
vasása után kérdések megválaszolásával tesz-
telték. 

Az eredmények egyértelműen alátámasz-
tották a munkamemória-fejlesztő tréning po-
zitív hatását, ugyanis mind a munkamemória,
mind pedig az olvasásértési képességek te-
kintetében javulás mutatkozott. Más kutatá-
sok is szoros összefüggést találtak a munka-
memória és az írás/olvasás teljesítmény
között (St. Clair-Thompson és Gathercole,
2009; van der Sluis et al., 2007). A munka-
memória-tréningek mellett fontos megemlí-
teni a verbális fluencia tréningek hatását is.
Hurks (2012) vizsgálatában az explicit inst-
rukciós tréning szerepét térképezte fel a ver-
bális fluencia feladaton nyújtott teljesítmény
kapcsán. A vizsgálatban 3. osztálytól 6. osz-
tályig vettek részt a gyerekek. A feladatok
megoldásához egy 6-7 perces segédanyagot
kaptak a szócsoportok segítségével történő
feladatmegoldáshoz. 

A 6. osztályosok több szót és nagyobb
klaszterméretet alkottak ennek hatására. Har-
madiktól ötödik osztályig a klaszterek mérete

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):55–75. 
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szintén nőtt, de ez csökkenéssel járt együtt
a fluencia teljesítmény összpontszámára
nézve. 

A matematika tantárgyon elért teljesít-
mény esetében a komplex munkamemória
kapacitása mutatkozott a legmeghatározóbb-
nak, összhangban néhány korábbi kutatással
(Bull és Scerif, 2001; Epsy et al., 2004; Lu et
al., 2011). Van den Bos és munkatársai
(2013) vizsgálata szerint a munkamemória
minden komponense kapcsolatban van a ma-
tematikateljesítménnyel. Rasmussen és Bi-
sanz (2005) szerint az iskola első évfolya-
mában a teljesítmény kezd kiegyenlítődni
a nonverbális és a verbális matematikai fel-
adatokon, valamint a verbális munkamemó-
ria a legjobb előrejelzője a verbális matema-
tikai problémáknak. A központi végrehajtó
a megfelelő stratégia kiválasztásával segíti
a gyerekek problémamegoldó készségeit
(Barrouillet  és Lepine, 2005; Bull et al.,
1999; Geary et al., 2004). A több klaszter lét-
rehozása a betűfluencia feladat esetében jobb
váltási képességekkel függhet össze, ami
szintén meghatározónak bizonyult a mate-
matikateljesítmény esetében. Más szerzők
azonban a lexikonhoz való hozzáférés muta-
tójaként is értelmezik ezt a változót (Hurks et
al., 2004; Hurks et al., 2010; Takács et al.,
2014; Tucha et al., 2005). A korábbi kutatá-
sok szintén találtak kapcsolatot más felada-
tokkal mért váltási képesség (pl. Wisconsin
kártyaszortírozási teszt, Stroop teszt, szám-
lálási terjedelem teszt) és a matematika tan-
tárgy jegye között (Bull et al., 1999; Bull és
Scerif, 2001). Emellett a Corsi-kocka teszttel
mért téri-vizuális munkamemória kapacitása
is fontos szerepet játszott a matematikatelje-
sítményben, összhangban Meyer és munka-
társai (2010) eredményeivel. Ez a feladat
egyszerre igényel jó rövid távú tárolási és
komplexebb, téri-vizuális információfeldol-

gozási kapacitást, így involválódása a mate-
matikateljesítményben szintén megegyezik
Holmes és Adams (2006) eredményeivel, mi-
szerint 8-9 éves tipikusan fejlődő gyerekek-
nél a központi végrehajtó és a téri-vizuális
munkamemória mérőeljárásain elért teljesít-
mény határozza meg leginkább a matemati-
kai teljesítményt. A téri-vizuális funkciók
segítik a számfogalom kialakulását, a szá-
molást és az aritmetikát (McLean és Hitch,
1999). Tehát összességében a jó téri-vizuális
képesség, komplex munkamemória, illetve
váltás és flexibilitás segítheti például a szö-
veges feladatok megoldását és a fejben szá-
molást a matematika esetében. Eredménye-
inkkel összhangban Gersten és munkatársai
(2005) szerint a munkamemória megbízható
indikátora a matematikai nehézségeknek
a formális oktatás első évében. Néhány to-
vábbi kutatás szerint is a gyengébb munka-
memória-készségek szoros kapcsolatban áll-
nak a gyengébb számolási készségekkel
(Wilson és Swanson, 2001; Alloway et al.,
2009), valamint a munkamemória mérőeljá-
rásai jól differenciálnak a matematikai ne-
hézséggel küzdő és a matematikából jól tel-
jesítő gyerekek között (Geary et al., 1999;
Bull és Scerif, 2001). 

A környezetismeret tantárgy kognitív be-
jóslóira eddig nem igazán fordult figyelem.
A korábbi kutatások közül a természettudo-
mány tantárgy esetében elért teljesítmény áll-
hat legközelebb ehhez a vizsgált területhez.
Gathercole és munkatársai (2004) azt talál-
ták, hogy a természettudományok esetében
a komplex munkamemória, azon belül pedig
a fordított számterjedelem teszt bír bejósló
értékkel. Kutatásunkban a számlálási terje-
delemmel mért nagyobb komplex munka-
memória-kapacitás magyarázta legnagyobb
mértékben a környezetismeret tantárgyon el-
ért jobb teljesítményt, mivel az információ
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manipulálását és tárolását ez a teszt tükrözi
leginkább. Emellett a matematikához hason-
lóan itt is megjelent a rugalmasabb, jobb vál-
tási képességeket jelző nagyobb klaszterszám
a betűfluencia feladaton. A szemantikus flu-
encia feladat esetében a kevesebb élesváltás
kapcsolódott a jobb tanulmányi teljesítmény-
hez. Ez úgy értelmezhető, hogy amennyiben
a gyerekek képesek a fluencia feladaton pro-
dukált szavakat csoportokban (klaszterek-
ben) előhívni, és klaszterek között váltani
(szemben az élesváltással), akkor ez a szin-
tetizáló gondolkodás segítheti a jobb tanul-
mányi teljesítményt. 

Kutatásunk első lépésnek tekinthető a fó-
kuszált kognitív funkciók és az iskolai telje-
sítmény feltérképezésében. Emiatt elsősorban
leíró jellegű munkáról van szó, a pontos mo-
dellépítéshez még további kutatások szük-
ségesek. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy ku-
tatásunkban csupán két fő kognitív területet
vizsgáltunk – a munkamemóriát és a végre-
hajtó funkciókat –, melyek önmagukban vi-
szonylag magas (közel 20) százalékát adják
a megmagyarázott varianciának. Ez viszony-
lag meglepő eredmény, figyelembe véve azt,
hogy egyéb, esetlegesen fontos kognitív
funkciók be sem kerültek a vizsgálatba, mint
például a szelektív figyelem, kitartó figyelem
(vigilancia), szemantikus és epizodikus em-
lékezet, implicit emlékezet, IQ (természete-
sen ezek sem egymástól független konstruk-
tumok). 

A kapott eredmények alapján úgy véljük,
hogy a fenti területek (munkamemória és
végrehajtó funkciók) vizsgálata fontos szere-
pet kaphat a diagnosztikában, és ezek fejlesz-
tése jelentős hatással lehet az iskolai teljesít-
ményre. Egy korábbi közleményében Tánczos
(2012) konkrét példákon is szemlélteti a ver-
bális fluencia tesztek elemzését tanulási ne-
hezítettség (diszlexia) esetében.

Vizsgálatunk korlátjának tekinthető, hogy
korlátozott számú tesztből álló battériát hasz-
náltunk fel. A munkamemória és végrehajtó
funkciót mérő eljárások közül számos kima-
radt a vizsgálatból (pl. Wisconsin kártya-
szortírozási teszt, Hanoi-torony, N-back teszt
stb.). Ennek első számú oka, hogy korlátozott
idő (egy tanítási óra – 45 perc) állt rendelke-
zésünkre a gyerekek vizsgálatára. Továbbá fi-
gyelembe kellett vennünk azt is, hogy ilyen
életkorú gyerekek figyelmét ennél hosszabb
ideig nem tudjuk fenntartani. A fentebb em-
lített mérőeljárások felvétele a további kuta-
tásokban mindenképpen fontos lenne. A vizs-
gálat további korlátjaként merülhet fel, hogy
az iskolai teljesítményt a tanulmányi jegyek
alapján mértük, ami szubjektívebb lehet, mint
a sztenderdizált teljesítménytesztek, azon-
ban ilyenek magyar nyelven nem álltak ren-
delkezésre. A jövőben mélyebb elemzések
és vizsgálatok szükségesek annak érdeké-
ben, hogy az egyes tantárgyakon nyújtott tel-
jesítmények alkomponenseit pontosabban
tudjuk mérni (pl. magyar nyelvnél olvasás,
olvasottszöveg-értés, fogalmazás stb.). Végül
pedig azt is fontos megemlíteni, hogy az ada-
tokat egy városból gyűjtöttük, tehát a repre-
zentativitás sérülhet az oktatási módszerek
oldaláról, habár ennek csökkentése érdeké-
ben több iskolát vontunk be a vizsgálatba.
Vizsgálatunk első lépésnek tekinthető tehát,
melyben feltérképeztük az alapvető össze-
függéseket a tantárgyakon nyújtott teljesít-
mény és a munkamemória, valamint a ver-
bális fluencia feladatokon kapott eredmények
között. 

Összefoglalva tehát vizsgálatunkban fó-
kuszált kognitív funkciók bejósló hatását
vizsgáltuk az iskolai teljesítményre, és sike-
rült kapcsolatot kimutatni a munkamemória
és végrehajtó funkciók egyes alkomponensei,
valamint az iskolai teljesítmény között.
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Kutatásunk hiánypótló, mivel magyar vo-
natkozású eredmények eddig még nem szü-
lettek ebből a nézőpontból. Eredményeink
nemcsak a pedagógia és az iskolapszicholó-
gia számára lehetnek fontosak, hanem a ne-

uropszichológiai gyakorlatban is. Ez a típusú
vizsgálati módszer segítheti a munkamemó-
ria, nyelvi és végrehajtó funkció károsodások
detektálását tanulási nehézségekkel küzdő
gyerekeknél. 

SUMMARY

THE RELATIONSHIP BETWEEN WORKING MEMORY, EXECUTIVE
FUNCTIONS AND SCHOOL PERFORMANCE

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

1. melléklet. Korrelációk az iskolai teljesítmény és a munkamemória, 
valamint végrehajtó funkció kapacitás között 

    
4. osztályos 

magyar- 
teljesítmény 

4. osztályos 
matematika- 
teljesítmény 

4. osztályos 
környezetismeret-

teljesítmény 
Pearson-korreláció ,320** ,325** ,205* 
Szignifikanciaszint  ,001 ,001 ,034 

Számterjedelem teszt 

Elemszám 107 107 107 
Pearson-korreláció ,362** ,345** ,201* 
Szignifikanciaszint  ,000 ,000 ,038 

Corsi-kocka teszt 

Elemszám 107 107 107 
Pearson-korreláció ,135 ,106 ,042 
Szignifikanciaszint  ,165 ,275 ,671 

Álszóismétlési teszt 

Elemszám 107 107 107 
Pearson-korreláció ,339** ,303** ,198* 
Szignifikanciaszint  ,000 ,002 ,042 

Fordított 
számterjedelem teszt 

Elemszám 106 106 106 
Pearson-korreláció ,216* ,324** ,279** 
Szignifikanciaszint  ,027 ,001 ,004 

Számlálási terjedelem 
teszt 

Elemszám 105 105 105 
Pearson-korreláció ,166+ ,250** ,267** 
Szignifikanciaszint  ,090 ,010 ,006 

Hallási 
mondatterjedelem 
teszt 

Elemszám 106 106 106 
Pearson-korreláció ,099 ,049 –,029 
Szignifikanciaszint  ,286 ,597 ,757 

Bet fluencia 
perszeverációs mutató 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció –,147 –,170 –,094 
Szignifikanciaszint  ,114 ,067 ,312 

Bet fluencia  
hibázási mutató 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció ,153+ ,239** ,226* 
Szignifikanciaszint  ,100 ,010 ,014 

Bet fluencia 
klaszterszám 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció ,055 ,126 ,069 
Szignifikanciaszint  ,556 ,177 ,461 

Bet fluencia 
klaszterméret 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció ,091 ,113 –,052 
Szignifikanciaszint  ,325 ,222 ,577 

Bet fluencia  
szavak száma 

Elemszám 119 119 119 
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(+ p < 0,1, *p < 0,05, ** p < 0,01)
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  4. osztályos 
magyar- 

teljesítmény 

4. osztályos 
matematika- 
teljesítmény 

4. osztályos 
környezetismeret-

teljesítmény 
Pearson-korreláció ,117 ,173+ ,137 
Szignifikanciaszint  ,206 ,059 ,137 

Szemantikus fluencia 
szavak száma 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció –,167+ –,106 –,100 
Szignifikanciaszint  ,070 ,250 ,280 

Szemantikus fluencia 
perszeverációs mutató 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció –,040 –,130 –,131 
Szignifikanciaszint  ,668 ,158 ,157 

Szemantikus fluencia 
hibázási mutató 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció ,026 ,113 ,051 
Szignifikanciaszint  ,779 ,219 ,583 

Szemantikus fluencia 
klaszterszám 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció –,198* –,208* –,031 
Szignifikanciaszint  ,031 ,023 ,739 

Szemantikus fluencia 
klaszterméret 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció ,044 ,083 ,027 
Szignifikanciaszint  ,635 ,375 ,772 

Bet fluencia 
klaszterváltásszám 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció –,042 –,087 –,148 
Szignifikanciaszint  ,656 ,351 ,111 

Bet fluencia  
élesváltásszám 

Elemszám 117 117 117 
Pearson-korreláció ,111 ,136 ,125 
Szignifikanciaszint  ,230 ,139 ,176 

Szemantikus fluencia 
klaszterváltásszám 

Elemszám 119 119 119 
Pearson-korreláció ,148 ,064 –,118 
Szignifikanciaszint  ,107 ,486 ,202 

Szemantikus fluencia 
élesváltásszám 

Elemszám 119 119 119 
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„Ellentétek a valóságban nincsenek. 
Mi az, ami a valóságban van? 
Egyetlen szóval: különbség. 
A világ jellege nem az ellentétekben, 
hanem a különbségekben van.”
(Hamvas Béla: Scientia sacra I. 162. o.)

ÖSSZEFOGLALÓ

Rendszerszemléleti családterápiás szemléletből kiindulva, a párkapcsolati alrendszerben
bekövetkező elakadás egyik gyakori megoldási módján, a válás folyamatán keresztül kerül
bemutatásra a mediáció. A jelen írás betekintést nyújt a konfliktusok értelmezési lehetőségein
keresztül egy lehetséges konfliktuskezelési eljárás folyamatába, esetismertetéssel kiegészítve.
Az általános konfliktus fogalmának tisztázása után a fogalom jelentésváltozásainak ismerteté -
sével mutatja be a szerző a konfliktusról való gondolkodás módosulásait. Ennek folyománya -
ként a párkapcsolati konfliktusok említésén keresztül válik érthetővé a közvetítéses
konfliktuskezelési eljárás, annak hasonlósága és eltérése a családterápiától, valamint a mediáció
menetének bemutatása szakaszonként. Végül egy konkrét válási mediáció ismertetésével ér
véget a fejezet.
Kulcsszavak: konfliktus, párkapcsolati konfliktusok, házasság felbomlása, mediáció, válási
mediáció, esetismertetés
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BEVEZETÉS

A család – mint a tagjai számára intim védő-
burkot biztosító közeg – felbomlása igen gya-
kori jelenség napjainkban. A társadalom hoz-
záállása mára már beletörődővé vált, noha
a családról, párkapcsolatról, konfliktusról
közvetített értékei közvetlenül meghatároz-
zák az emberek gondolkodását és ezen ke-
resztül a cselekedeteiket.

A válás ténye, a családi együttélések min-
tázatának változásai, a késői elköteleződés és
késői gyermekvállalás okozta bizonytalan-
ság, a kapcsolatok romantikus szerelemide-
álja, a fogyasztói társadalom elve alapján
működő kapcsolatok mind hozzájárulnak
a párkapcsolatokban jelentkező konfliktusok
negatív értelmezéséhez. Stressz, feszültség,
problémák, konfliktusok mindig voltak, van-
nak és lesznek a párkapcsolatban is. Kérdés
azonban, hogy a konfliktusok hogyan értel-
meződnek, milyen jelentést és jelentőséget
tulajdonítanak nekik, hogyan konstruálódik
maga a fogalom: a kapcsolat végét jelenti,
vagy valaminek a kezdetét.

Egy adott kor, adott kultúra és társadalom
által közvetített eszmerendszer meghatá-
rozza, hogy egy jelenséget hogyan értelme-
zünk, milyen módon konceptualizáljuk azt.
Ez a fajta értelmezés befolyással bír az ér-
zelmekre, a szomatikus állapotra és a visel-
kedésre, ami természetesen visszahat a konf-
liktus kogníciójára és értelmezésére.
A kognitív pszichológia eme alapgondolata
jól tetten érhető a párkapcsolati elégedett-
ségről és konfliktusról való gondolkodás te-
rén, közvetetten, a párkapcsolati konfliktusok
alakulásában. 

Párokkal folytatott terápiás beszélgeté-
seim során az általuk leggyakrabban megne-
vezett elakadás a konfliktuskezelés proble-
matikája. A konfliktuskezelés hogyanja,

a módozat különbözősége a legkönnyebben
tetten érhető nehézség a párkapcsolatban és
a terápiás ülésen egyaránt. Sokszor hallha-
tóak a következő mondatok: „Nem értjük
egymást”, „Elbeszélünk egymás mellett”,
„Mintha nem egy nyelvet beszélnénk”, „Nem
tudjuk a konfliktusainkat megbeszélni, mert
csak ordítozás, sértődés lesz belőle”. Addig,
amíg ezek a felismerések idejében megtör-
ténnek és a megrekedést család-, párterapeuta
segítségével próbálják a házastársak megol-
dani, van esély arra, hogy a konfliktus fel-
színre hozhatóvá váljék és a nézeteltérés
a konfliktus felszínre hozása, kölcsönös meg-
értése és oldása által csökkenjen. A kapcso-
lati konfliktusok egyik megoldási eszköze
tehát az egyéni, család- vagy párterápia le-
het. Ez abban az esetben tűnik adekvát meg-
oldásnak, ha a házastársak, együtt élő felek
a kapcsolatuk fenntartását fontosnak tartván,
motiváltak segítséget kérni, a terápiás folya-
matban részt venni egy pozitívabb, élhetőbb,
boldogabb, elégedettebb együttélés kialakí-
tásáért. 

Abban az esetben azonban, ha a prob-
léma hosszú időn keresztül, akár évekig is
fennáll, a házastársak egyike vagy mind-
egyike fokozatosan eltávolodik egymástól
érzelmileg, fizikailag és kognitív síkon egya-
ránt. Ennek következménye lehet, hogy a pár
a válási szándék kimondásával próbál véget
vetni a bemerevedett, sok lelki/érzelmi fáj-
dalmat okozó helyzetnek. A pár egyik vagy
mindkét tagja által, a kapcsolat lezárásának
célul tűzése esetén, a kapcsolat megszakí-
tási szándékának kimondása után, a válás
polgári peres eljárás útján történő rendezése
helyett, a mediáció nevezhető meg ideális
módszerként. A mediációs folyamat abban
segíti a házastársakat, hogy békés módsze-
rekkel, egyenrangú felekként, egymást tisz-
telve fejezhessék be párkapcsolatukat úgy,
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hogy szülőként a jövőben is számíthassanak
egymásra, a gyermek érdekeit figyelembe
véve. Szerencsés esetben a mediátorok edu-
katív, facilitátori és közvetítői tevékenysége
által a házastársak alkalmazta korábbi dest-
ruktív konfliktuskezelési mód konstruktívvá
szelídül, és olyan megállapodás köttetik kö-
zöttük, ami a közösen elfogadott tételeket
tartalmazva a megegyezést jelenti számukra.

CSALÁDTERÁPIA ÉS MEDIÁCIÓ
ÖSSZEHASONLÍTÁSA

A család- és párterápia, valamint a mediáció
mint két kommunikáción alapuló segítő el-
járás a házastársak érdekeit figyelembe véve
próbálja a saját eszköztára által megoldani

a konfliktusokat. A kitűzött cél azonban a két
módszer esetén eltérő. A családterápia és
a mediáció összehasonlítva sok szempont
szerint hasonlónak mondható, a két eljárás
között azonban néhány különbség is fellel-
hető, melyek táblázatos formában kerülnek
bemutatásra (lásd 1. és 2. táblázat).

Mivel a konfliktus kezelésében az egy-
mással konfliktusban álló személyeken túl
egy segítő, terapeuta, vagy egy mediátor is
részt vehet, érdemes nemcsak a segítő fo-
lyamatban részt vevő személyeknek, hanem
a segítő szakembernek, a mediátornak is tisz-
tában lennie a saját, konfliktussal kapcsolatos
hiedelmeivel, elképzeléseivel. A mediátor hi-
edelme, hitvallása, a konfliktussal kapcsola-
tos nézőpontja igen nagy befolyással bírhat
a mediáció folyamatára.

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):79–101. 

Család-
terápia 

Mediáció 

A családot 
rendszerben 
szemléli,  
az egész 
családot 
képviseli. 

Terapeuta/ 
mediátor 
semleges, 
független, 
nem 
részrehajló. 

Terapeuta/ 
mediátor nem 
igazságot tesz, 
nem ítélkezik, 
nem min sít. 

Terapeuta/ 
mediátor 
empatikus, 
elfogadó,  
az érzelmek 
kimondását 
szorgalmazza.

A gyermek(ek) 
érdekeit 
életkoruknak 
megfelel en 
képviseli. 

Els rend  és 
másodrend  
változás 
el idézése 

Család-
terápia 

Cél: a családi rend-
szerben beállt, 
diszfunkciót ered-
ményez  egyensúly 
megbillentése, új 
homeosztatikus 
egyensúly kialakítása

Cél: index páciens 
problémájának új 
megvilágításba 
helyezése. 
Eszköz: 
átcímkézés. 

Cél: családtagok 
közötti kapcsolatok 
rendezése az 
együttélés 
optimalizálása 
végett 

Cél: alapproblémák 
felszínre hozása, 
megértetése, 
együttm ködés 
helyreállítása minden 
szinten. 

Mediáció 

Cél: a családi 
rendszerben 
meglév  diszfunk-
cióval való foglal-
kozás, a családtagok 
szükségleteinek 
megértése végett. 

Cél: a probléma 
átcímkézése a 
válás utáni, 
jöv beli együtt-
m ködés lehet -
ségének kialakí-
tása miatt. 

Cél: a családtagok 
közötti kommuni-
káció helyrebillen-
tése, a problémák 
kezelése és 
elsajátítása.  

Nem cél minden alap-
probléma felszínre 
hozása és teljes 
felszámolása, nem cél 
minden területen az 
együttm ködés 
helyreállítása. 

1. táblázat. Családterápia és mediáció közötti hasonlóságok

2. táblázat. Családterápia és mediáció közötti különbözőségek
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A KONFLIKTUSRÓL RÖVIDEN

A konfliktus kifejezés a latin eredetű confli-
gere szóból származik, szó szerinti jelentése
összeütközni, egymásnak ütődni. A konflik-
tus az eltérések, különbözőségek eredmé-
nyeként és nem okaként értelmeződik. Az
emberi karakter magában hordozza, függet-
lenül a földrajzi, etnikai és vallási hovatarto-
zástól. A konfliktus értelmezése két alapvető
tényezőtől függ: az a szempont, ahonnan a kí-
vülálló szemlélő megfigyeli a konfliktust és
a környezet maga, amelyben a konfliktus lét-
rejön (Strasser, Randolph, 2008). 

A konfliktus kifejezésre sokféle meg-
határozást alkottak már. A konfliktus ösz-
szecsapás, versengés, vagy ellentétes, össze-
egyeztethetetlen erők és adottságok különös
ütközése (Magyar értelmező kéziszótár,
Pusztai Ferenc szerk., 2009). Minden más
szótár is negatív konnotációt rendel a konf-
liktus fogalmához. 

Arisztotelész (2006) kb. 2300 évvel ez-
előtt fogalmazta meg a konfliktus egyik leg-
maradandóbb metaforáját, az értelem és az
érzelem konfliktusát. Arisztotelész előtt
Hérakleitosz (Steiger, szerk., 1994) alapgon-
dolata szerint a változás a létezés átfogó tör-
vénye. A változás magában foglalja az el-
lenállást, az ellenállás pedig a konfliktust.
Hérakleitosz szerint tehát a konfliktus a világ
legtermészetesebb állapota. Egy mediátor is
ezt vallja. A középkorban az uralkodó ke-
resztény filozófia szerint az alapkonfliktus az
erény és a bűn, a démoni és az angyali között
feszülő ellentét. A konfliktust fel kell szá-
molni és a jósággal kell helyettesíteni. Esze-
rint tehát – az előző elképzeléssel szemben –
a konfliktus abszolút teher, amitől meg kell
szabadulni. Ez a felfogás napjainkban is
könnyedén tetten érhető. Descartes (1968)
szerint az ember két entitásból áll, testből és

lélekből. Ez a dualisztikus felfogás napja-
inkban is virágzik. Sigmund Freud (1979)
volt az első pszichiáter, akinek elmélete az
intrapszichikus konfliktusokon alapul. Az em-
ber alapvető tulajdonsága a tudatos és a tu-
dattalan elme közötti konfliktus, azaz a konf-
liktus része az emberi elmének. Alfred Adler
(1994) szerint a konfliktus egy minden em-
berben létező egyetemes állapot, de fennáll
a konfliktus megszüntetésének lehetősége.
Adler a kisebbrendűségi érzésben látja azt
a konfliktust, amely a kisebbrendűség és
a felsőbbrendűségre való törekvés között fe-
szül. Carl Rogers (1987) tekinthető a terape-
uta és kliens között kialakult személyközi
kommunikációs irányzat úttörőjének. Elkép-
zelése szerint a probléma gyökere abban az
örökös konfliktusban keresendő, mely az em-
berek pozitív természete és a civilizációs tár-
sadalom természetellenes ráhatásai között fe-
szül. Szerinte az ember alaptermészete pozitív,
jóságos és megfelelő környezet és emberi
melegség ki is hozza azt belőle. Ilyenkor
a konfliktus eltűnik. 

Lois Coser (1956) nemcsak azt állítja,
hogy a konfliktus természetes, hanem pozitív
értelmezést is ad a fogalomnak, miszerint
a konfliktus hozama az összetartozás és az
együttműködés. A konfliktus megteremti az
erős összetartozást és kohéziót egy adott cso-
porton belül. Morton Deutsch (1973) szerint
nem szabad kiküszöbölni a konfliktust, in-
kább termékennyé kell tenni. Különbséget
tesz a konstruktív és a destruktív konfliktus
között. A destruktív konfliktusokban a részt-
vevők vesztesnek érzik magukat, míg
a konstruktívan gondolkodók nyertesként ke-
rülnek ki a folyamatból. Sartre (1958) gon-
dolata szerint már az a tény, hogy a világon
vagyunk, magában hordja a köztünk és
a többi ember közötti örökös konfliktus le-
hetőségét. 
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Segítheti a konfliktushoz való pozitív
hozzáállást, ha az ember Sartre nézetét vallja
és a konfliktust mint az emberi élet megke-
rülhetetlen aspektusát szemléli, amit nem le-
het egyszer s mindenkorra negligálni, hanem
tudomásul kell venni és dolgozni vele.
A konfliktus, a konfliktusmegoldás, a békél-
tetés mind természetes dolgok, amelyek az
emberiség egész történetét átszövik. 

A konfliktushoz való pozitív hozzáállás
az egyik nyitja a konfliktuskezelés sikeres-
ségének: a konfliktus az élet része, meg-
szüntetni, elkerülni lehetetlenség, megküz-
deni, megoldani lehet és konstruktív módon
érdemes. Ebben az értelmezésben benne van
a konfliktus elfogadása és a megoldására
való törekvés vágya, ami a kapcsolatok po-
zitív alakulásának a nyitja. 

A sok elégedetlen párkapcsolat, a gya-
kori válás arról adhat bizonyosságot, hogy
a legtöbb személy a konfliktust nem esély-
ként értelmezi, hanem elromlásként, negatív
eseményként, amit érdemes minél előbb
megszüntetni.

HÁZASTÁRSI/ÉLETTÁRSI
KAPCSOLAT SZEREPE

A szerző rendszerszemléleti gondolkodásá-
nak egyik alapköve a házastársi/élettársi (ösz-
szefoglaló névvel: párkapcsolati) kapcsolat
tanulmányozásának, megértésének fontos-
sága. A családi rendszer az egyéni, majd
a párkapcsolati alrendszerre épülvén alakul
ki. Abban az esetben, ha a párkapcsolati al-
rendszerben nehézségek, megoldhatatlannak
tűnő konfliktusok jelennek meg, a családi
rendszerben valamely családtagnál vagy csa-
ládtagoknál diszfunkció jelentkezik, disz-
funkcionális egyensúlyt alakítva ki. Termé-
szetesen, a cirkuláris okságra támaszkodván,

a családtagok, pl. gyermekek problémája is
hatással lehet a párkapcsolatra. Terápiás ta-
pasztalataim szerint azonban a problémák
gyökere leginkább a párkapcsolatban lelhető
fel és ott „orvosolható” a leghatékonyabban.
Ennek következményeként a párkapcsolatban
– okként vagy következményként – jelent-
kező elakadások megértését kell elsősorban
megsegíteni, mivel irányító és kontrollfunk-
cióval a szülő ruházható fel. A gyermekek
a párkapcsolat következményei, a felnőttek
konfliktusainak, feszültségeinek áldozatai.
Fontos lenne tehát a házastársi/élettársi kap-
csolat megértése, hogy a leghatékonyabban
lehessen segíteni a benne felmerülő problé-
mákat. A párkapcsolatok számtalan hatásnak
és ezen hatások interakciós hatásának vannak
kitéve, aminek az eredője nem biztos, hogy
megtalálható.  

A párkapcsolati elégedettség mértékének
csökkenése egyre több konfliktus megjele-
nését, felszínre kerülését, illetve fordítva,
a megoldhatatlannak tűnő konfliktusok meg-
jelenése a párkapcsolati elégedettség mérté-
kének csökkenését eredményezheti.  

A HÁZASSÁG MEGHATÁROZÁSA

Szilágyi Vilmos definíciója szerint „A há-
zasság egyfajta szerződést jelent a házastár-
sak kölcsönös elköteleződésére, pontosabban
egymás fontos testi és lelki igényeinek ki-
elégítésére” (Szilágyi, 2010,  63). „Egy férfi
és egy nő között a törvényben meghatározott
alakszerűségeknek megfelelően létrejött kö-
telék, amely rendszerint tartós életközösség
létesítésére és családalapításra irányul.”
(Lamm, 1999). 

A házasságkötések gyakorisága merede-
ken csökken az 1991-es évtől nézve. A Köz-
ponti Statisztikai Hivatal legfrissebb adatai
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szerint az 1990-es években mért adatokhoz
képest szinte a felére esett vissza Magyaror-
szágon. Míg 1990-ben 66 405-en, addig 2009-

ben csak 36 750-en kötöttek házasságot
(KSH, 2010). 

Korcsoport, éves Hajadon Házas Özvegy Elvált Összesen 
15–19 287 634 1 689 19 117 289 459 
20–24 283 615 16 214 62 1 305 301 196 
25–29 211 582 80 782 368 8 331 301 063 
30–34 162 418 184 112 1 377 31 507 379 414 
35–39 106 946 229 710 3 969 62 686 403 311 
40–44 53 918 215 643 8 982 77 717 356 260 
45–49 27 808 188 640 16 355 71 623 304 426 
50–54 20 593 211 070 33 837 76 939 342 439 
55–59 19 593 246 354 65 000 86 105 417 052 
60–64 14 138 197 295 87 649 61 469 360 551 
65–69 10 149 143 664 106 405 40 835 301 053 
70–74 7 848 95 651 131 225 26 224 260 948 
75–79 5 595 52 785 139 790 17 246 215 416 
80–84 4 736 22 262 123 073 10 598 160 669 
85– 4 352 6 517 104 265 6 344 121 478 

Korcsoport, éves N tlen Házas Özvegy Elvált Összesen 
15–19 591 292 2 031 38 173 593 534 
20–24 594 503 21 886 115 1 731 618 235 
25–29 478 307 120 935 464 11 595 611 301 
30–34 391 874 323 003 1 704 48 736 765 317 
35–39 269 176 437 585 4 701 104 134 815 596 
40–44 146 707 421 529 10 676 135 609 714 521 
45–49 83 296 369 608 19 494 129 274 601 672 
50–54 65 855 411 541 41 304 138 871 657 571 
55–59 55 916 492 678 79 840 152 677 781 111 
60–64 33 008 409 151 105 994 105 838 653 991 
65–69 19 917 310 009 126 137 66 908 522 971 
70–74 14 221 217 154 152 666 39 803 423 844 
75–79 8 971 135 750 162 363 23 989 331 073 
80–84 6 533 69 426 144 573 13 683 234 215 
85– 5 485 27 448 124 442 7 642 165 017 

3. táblázat. Házasságkötési gyakoriság változásai Magyarországon NŐKNÉL, 
15 éves és idősebb korosztályban 2011-ben (KSH, 2011)

4. táblázat. Házasságkötési gyakoriság változásai Magyarországon FÉRFIAKNÁL 2011-ben, 
15 éves és idősebb korosztályban (KSH, 2011)
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Manapság tehát olyan folyamatoknak va-
gyunk tanúi, melyek a házasságba mint
intézménybe vetett bizalom csökkenését
mutatják. A házasságkötési gyakorisággal
párhuzamosan csökken a gyermekszületé-
sek száma, és elterjednek a házasságkötés
nélküli együttélések, az élettársi kapcsola-
tok (Gödri, 2001).

A házasságkötések csökkenésének szám-
talan magyarázata közül néhányat emelek itt ki.

A HÁZASSÁG VÁLSÁGÁNAK
LEHETSÉGES OKAI

A házasságkötések csökkenése mögött az
évek során bekövetkező társadalmi, gazda-
sági és értékrendbeli változások állhatnak,
melyek eredményeként a házasság funkciói
és a házasságról mint az együttélés intézmé-
nyesült formájáról való gondolkodás is meg-
változott. Míg a hagyományos házasság leg-
fontosabb funkciói közé tartozott a fajfenntartó
és gyermeknevelői funkció, újabban lelki és
személyiségfejlesztő funkciók kapnak na-
gyobb szerepet (Szilágyi, 2010). 

Gazdasági és társadalmi változások
hatása a házasság intézményére

Az ipari forradalom következtében olyan vál-
tozások történtek, amelyek hatással lehettek
a családi élet és ezzel együtt a házasság funk-
cióinak átalakulására. Az ipari cégek miatt,
a munkalehetőségek miatt az emberek a fal-
vakból városokba költöztek, így az elsődle-
ges összetartó közösségek felbomlottak;
a többgenerációs együttélések és a nagycsalád
helyett elterjedt a szülőkből és gyermekeikből
álló nukleáris családi életforma. A lakóhely és
munkahely különválásával megszűnt a család
termelői egység funkciója. A nagyszülők és
rokonok már kevésbé, vagy egyáltalán nem

tudták kivenni részüket a gyermeknevelésből,
a közösség megtartó ereje, mely a házasságok
összetartásában is szerepet játszott, meg-
gyengült. A család gazdasági funkcióinak
gyengülésével párhuzamosan előtérbe kerül-
tek az érzelmi, lelki és személyiségfejlesztő
funkciók.

A modernizáció következtében az erő-
södő társadalmi elvárások a munka és a füg-
getlenség elsődlegességét kezdték hirdetni,
aminek hatására a minél magasabb képzett-
ségi szint, egzisztencia megteremtése és ma-
gas státusz elérése fontosabbá vált, mint a há-
zasság és a családalapítás. A nők munkába
állása folytán a tradicionális családi minták is
megváltoztak: a feleségnek már nemcsak az
otthonteremtés és a háztartás körüli munkák
elvégzése lett a feladata, hanem a pénzkere-
set is. A hivatás és karrier építésével a nők
életében egyre erősebben kiéleződött a csa-
ládalapítás-karrierépítés szerepkonfliktus.
Ennek egyik következménye, hogy az egyéni
önmegvalósítás előtérbe került a házasság és
családalapítás melletti elköteleződéssel szem-
ben (Szilágyi, 2010). 

Értékrendbeli változások a házasság
megítélésében

A házasságot régen a családi élet alapjának,
a házasságkötést a felnőtté válás feltételé-
nek tartották; a házasság érték és elérendő cél
volt egyben. A közösségek támogatták a pá-
rok házasságát és elítélték, aki nem kötött há-
zasságot fiatal felnőtt korban. A közösségek
értékrendje egyrészt ösztönözte a párokat
a házasságkötésre, másrészt összetartotta
a meglévő házasságokat (Dányi, 1996). 

Napjainkra a házasság megítélése átala-
kult. Egy nemzetközi, 16 országra kiterjedő
vizsgálat szerint a 80-as és 90-es évek között
jelentős változások történtek a házasságról
való gondolkodásban. A válaszadók többsége
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a sikeres házasság alapjának a hűséget, a to-
leranciát és a kölcsönös megbecsülést tar-
totta, ugyanakkor a házasságot mint intéz-
ményt elavultnak tekintették. Elfogadottabbá
vált a válás és a házasságon kívüli szexuális
kapcsolat a 80-as évekhez képest (S. Molnár,
1999). 

Tringer (2000) nézőpontja szerint a há-
zasságkötések csökkenésének és a válások
növekedésének hátterében annak a nézetnek
az elterjedése állhat, mely szerint a házas-
ságnak szerelemből kell születnie. Ebből
a tévhitből, romantikus szerelemideálból kö-
vetkezik, hogy a szerelem elmúlásával a há-
zasság elveszti létjogosultságát, tehát a társat
le kell cserélni. 

Életkor meghosszabbodása

A korszerű egészségügyi ellátás, a tudatos
életforma, kevesebb fizikai megterhelés,
a kevesebb háború következményeként egyre
tovább élnek az emberek. Ezáltal a házassá-
gok is tovább tarthatnának, amire az emberi
természet nem biztos, hogy alkalmas. Az
életút hosszúsága a családi életciklusokat is
elnyújtja. Hosszú ideig élnek az emberek
dolgozó emberként, majd nyugdíjasként.
A szerelemideál fontossága itt is jelentős sze-
repet kap, mivel a szerelem újbóli megélése
ezen monoton, hosszú ideig tartó szakaszok-
ban intenzív vágyként él az emberekben. Ha
ez nem megy a házastárssal, a kapcsolat
rossznak van minősítve, és egy következő
kapcsolattól remélhető a szerelem érzésének
újbóli megtapasztalása. 

Összességében a megtartó közösségek
felbomlása, az erősödő társadalmi elvárások
– melyek a munka és biztos egzisztencia
megteremtésének elsődlegességét hirdetik –,
a nők munkába állása és ezzel együtt a há-
zassággal kapcsolatos attitűdbeli változások,
az élethossz megnyúlása nem kedveznek

a házasodásnak, ennek következménye a há-
zasságkötések és gyermekszületések számá-
nak visszaesése és a válások gyakoriságá-
nak növekedése. Szilágyi (2010) szerint az
elmúlt évtized változásai a társadalmat és
a gondolkodást nyitottabbá tették, melyek
újfajta beállítódást és igényeket alakítottak ki.
Ezekhez a változásokhoz a házasság mint in-
tézmény nem tudott megfelelően alkalmaz-
kodni, ami változáshoz és más párkapcsolati
életformák elterjedéséhez és megerősödésé-
hez vezetett.

A VÁLÁS, AZAZ
A HÁZASTÁRSI/ÉLETTÁRSI
KAPCSOLAT FELBONTÁSA

A válás hivatalosan egy funkcióinak betölté-
sére alkalmatlanná vált házastársi kapcsolat
bírósági úton való felbontását jelenti. A gya-
korlatban azonban ennél jóval többről van szó,
hiszen a családban az évek alatt komoly ér-
zelmi kötelékek alakulnak ki, melyeket a fe-
lek egymással való elégedetlenségének elle-
nére sem lehet pillanatok alatt felbontani és
megszüntetni. A kutatások szerint ez a gyász-
folyamat – függetlenül attól, hogy ki kezde-
ményezte a válást – minimum másfél–két
évet vesz igénybe (Buda és Szilágyi, 1988).

A családról mint a szocializáció elsődle-
ges színteréről való hagyományos elgondolás
szerint a gyerekek egészséges felnövekedé-
séhez a családburok egészére, érintetlensé-
gére van szükség, és a fejlődésükben rendkí-
vüli jelentősége van annak, hogy milyen
viszonyban vannak szüleikkel és az őket szü-
letésük után körülvevő környezettel. 

Az érzelmi életnek az az egyensúlya,
amely a mindkét szülővel rendelkező, sértet-
len családokban jellemző, a válást követően
meginog (György, 1978). A házasság fel-
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bomlásával a gyerekek számára megszűnik
az addig megszokott, ismert és biztonságot
nyújtó családi közeg, ami nehezen feldol-
gozható trauma. Jellemzőek erre az időszakra
a széthulló kapcsolatok, útkeresés, ami egy-
ben az egyik legerősebb stresszfaktor szü-
lőknek és gyerekeiknek egyaránt (Bognár és
Telkes, 1986).

A KSH 2009-es válással kapcsolatos de-
mográfiai beszámolója szerint (Földházi,
2009) Magyarországon az elváltak száma az
elmúlt 50 év alatt öt–hatszorosára nőtt. A tel-
jes válási arányszám 1990-től folyamatosan
emelkedik. Míg ez az arányszám 1990-ben
31 százalék, 2007-ben már 45 százalék, tehát
ekkorra már csaknem minden második há-
zasság válással végződik.

A hivatalos válásokról szóló adatok ugyan-
akkor nem mutattak teljes képet a valóban
felbomló házasságokról, hiszen sokan élnek
külön anélkül, hogy elváltak volna. A vá-
lásra vonatkozó adatok így valamelyest alá-
becsülik a házasságok instabilitását, sokkal
több a rosszul funkcionáló, ténylegesen fel-
bomlott házasság, mint amennyit valójában
bírói ítélettel bontanak fel (Földházi, 2009).

A válással végződő házasságok 60%-á ban
egy-két gyerek is van, a három vagy több
gyermeket egyedül nevelő szülők száma már
igen alacsony, körülbelül 7% (Földházi,
2009).

A kiskorú gyerekeket nevelő szülők ese-
tén a válások száma némi csökkenést mutat,
bár a teljes válási arányszám folyamatosan
nő, ami úgy lehetséges, hogy a gyerekválla-
lás kitolódásának köszönhetően sokan már az
első gyerek megszületése előtt elválnak. 1990
és 2008 között 67%-ról 60%-ra csökkent
a kiskorú gyerekeket nevelő elvált szülők
aránya. Ezen belül az egy kiskorú gyermek-
kel rendelkező egyedülállók aránya 36%-ról
32%-ra, míg a két kiskorú gyermeket neve-

lőké 26%-ról 21%-ra csökkent. Kismértékű
emelkedést mutat viszont az elvált, három- és
többgyermekesek részaránya: 5,3%-ról
6,7%-ra nőtt (Földházi, 2009). A következő
részben a válás néhány negatív következmé-
nyét tekintjük át.

A VÁLÁS LEHETSÉGES NEGATÍV
KÖVETKEZMÉNYEI

A válás és az élethossz összefüggései

Martin és munkatársai (2005) vizsgálatuk
eredményeként kimutatták, hogy elvált szü-
lők gyermekei átlagosan négy évvel koráb-
ban halnak meg, mint kortársaik, akiknek
szülei nem váltak el. Ez az összefüggés füg-
getlen a gyermekkori személyiségtől. Do-
hányzással kapcsolatban elmondható, hogy
azoknál a fiatal felnőtteknél, akiknek szülei
elváltak, és később ők maguk is dohányozni
kezdtek, magasabb volt az elhalálozás koc-
kázata, mint akiknek nem váltak el a szüleik,
de ők maguk dohányoztak.

A gyermekkorban bekövetkező szülői
válás következményei

Wallerstein és kollégái (1991) kimutatták,
hogy minél fiatalabb korban éri a gyermeket
szülei válása, későbbi problémái annál sú-
lyosabbak lesznek.

Azok a gyerekek, akik átélik szüleik vá-
lását, rosszabbul teljesítenek az iskolában,
több a viselkedési problémájuk, alacsonyabb
az önbecsülésük, rosszabb a pszichológiai
alkalmazkodásuk. (Clarke-Stewart és mtsai,
2000) A válást követő két évben súlyos el-
maradás mutatható ki a gyermek játékában és
szociális kapcsolataiban (Hetherington, Cox
és Cox, 1979), viselkedésében, feladatorien-
tációjában (Clarke-Stewart és mtsai, 2000),
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érzelmi jóllétében és szociabilitásában. Fel-
nőttkorukban pedig rosszabb értékelést kap-
nak pszichológiai képességeik, interperszo-
nális képességeik és szocioökonómiai jóllétük
terén (Clarke-Stewart és mtsai, 2000). Szo-
rongóbbak, jobban félnek a visszautasítás-
tól, és gyakrabban kifejezik negatív érzel-
meiket, alacsonyabb az önértékelésük,
alulteljesítenek, kevésbé határozottak és haj-
lamosabbak a depresszióra azokhoz képest,
akiknek nem váltak el szülei (Summers és
mtsai, 1998).

Serdülőkorban bekövetkező 
szülői válás következményei

Azok a serdülők, akiknek szülei elváltak, na-
gyobb valószínűséggel kezdik korán a szexu-
ális életet. Jellemző rájuk a magas emocioná-
lis distressz, a kötelességmulasztás, valamint
a tanulási nehézségek (Wallerstein és mtsai,
1996, in Summers és mtsai,1998).

Összességében látható, hogy a párkap-
csolatban megoldhatatlannak nevezett, konst-
ruált konfliktusok megoldásaként választott
válás milyen negatív előzményekkel és kö-
vetkezményekkel jár a család egységére és
a családtagok életére nézve. 

A válás ma már elkerülhetetlen tényként
értelmeződik, azaz megoldásra váró feladat.
Két oldalról lehet megközelíteni: ahhoz se-
gíteni hozzá a házastársakat, hogy ne a válás
legyen a problémájuk megoldása, vagy ah-
hoz, hogy minél pozitívabb módon váljanak
el egymástól. 

E fejezet következő részeiben a házastár-
sak, élettársi kapcsolatban élő személyek ál-
tal számos, megoldhatatlannak kikiáltott
konfliktus inadekvát kezelésének következ-
ményeként kimondásra kerülő válás humánus
módon történő levezénylésének módszere,
a mediáció mint egy lehetséges konfliktuske-
zelési módszer kerül bemutatásra.

MI A MEDIÁCIÓ?

A mediáció Magyarországon még viszonylag
ismeretlen, de egyre inkább a köztudatban is
megjelenő alternatív konfliktuskezelési eljá-
rás (AKE). Elnevezése a mediare (középen
állni) latin kifejezésből származik. A mediá-
ció, vagyis közvetítéses konfliktuskezelési
eljárás a középen álló, független és semleges
mediátor(ok), vagyis a közvetítő személy(ek)
közreműködésével segíti hozzá az egymással
konfliktusban álló személyeket ahhoz, hogy
egy vagy több vitás kérdésben közös megol-
dást találva, mindkét fél által elfogadható,
közös megállapodásra jussanak (Barczy és
Szamos, 2002).

A mediációról szóló irodalomban igen
változatos szinonimákkal és hasonlatokkal
illetik a mediációs eljárást: 
– demokratikus vitarendezés
– fájdalommentes konfliktusmegoldás
– az egyezségteremtés művészete
– nyertes-nyertes elvű tárgyalás

Összességében a mediáció egyfajta békés
konfliktuskezelési módszer, amelynek lé-
nyege a konfliktusba keveredett felek közötti
közvetítés, békéltetés. Távolabbi történeti
eredetét és lényegét tekintve az eljárás több
száz éves múltra tekint vissza. Egy semleges,
külső fél beavatkozása és közvetítése a konf-
liktusban, feszültségben lévő felek között
számos kultúrában ismert.

Magyarországon a mediációra 2003. már-
cius 17-től kezdve van jogszerű lehetőség,
melynek alapja a közvetítői tevékenységről
szóló 2002. évi LV. törvény. E jogszabály
határozza meg, hogy milyen polgári ügyek-
ben kizárt (ami egyben azt is jelenti: az
összes többi esetben pedig lehetséges)
a mediáció, s hogy kik, milyen kvalifiká-
ció, nyilvántartás és feltételek mellett vé-
gezhetik. 
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„A jogok érvényesülésének egyre inkább
tekintik feltételének, hogy rendelkezésre áll-
janak a viták alternatív rendezésének módjai,
intézményei, melyek alkalmasak a jogviták
megelőzésére, helyettesítésére. Ezt tapasz-
taljuk a nemzetközi – különösen az Európai
Unió – kezdeményezéseiben, ajánlásaiban,
s ma már a hazai jogi szabályozásban is, ahol
közel húsz jogszabály szabályozza az alter-
natív vitarendezés valamilyen formáját.
A szakemberek nagy sikerrel működnek
közre a gazdaság, a szervezetek, a családi és
gyermekekhez köthető viták rendezésében
is, melyek közös jellemzője gyakran, hogy
a felek érdekeik érvényesítésekor nem felté-
telezik, hogy vitapartnerük szabályt (normát,
jogot) sértene, de érdekeik érvényesítése üt-
közésbe kerül. Az ilyen vitákat szokás az
előzőektől (jogviták) megkülönböztetve ér-
dekvitáknak tekinteni.” (OME honlapja, le-
töltve: 2013. június 6.)

A mediáció tehát nem témaspecifikus el-
járás, számos alkalmazási területe van. A csa-
ládi élethez kapcsolódva gyermekelhelyezés,
válás, vagyonmegosztás, öröklés, szomszé-
dokkal fennálló konfliktus mentén alkal-
mazható. A politikában a kisebbségi konf-
liktusok, háborúk megelőzése, államok
közötti feszült viszony, pártok közötti egyet
nem értés esetén lehet hasznos módszer.
A gazdaság és munkaügy területén a mun-
káltató és munkavállaló közötti konfliktus,
vállalatok közötti konfliktusok oldásához
használható a mediáció. Iskolában gyerekek
között fennálló, tanár és szülő között, taná-
rok közötti konfliktusok esetén jól alkal-
mazható módszer. 

A családi és a párkapcsolatok témájához
kapcsolódva, a teljesség igénye nélkül, az
alábbi területeken nevezhetők meg mediá-
ciós tevékenységek:

– válási mediáció;
– öröklés mentén megjelenő vitás ügyek-
ben alkalmazott mediáció;
– vagyonmegosztás kérdésében alkalma-
zott mediáció;
– gyermekelhelyezés, gyermekláthatás,
kapcsolattartás, gyermektartás fizetése men-
tén alkalmazott mediáció;
– gyermeknevelési kérdésekben alkalma-
zott mediáció;
– távolabbi rokonságban álló családtagok
közötti mediáció;
– oktatási intézményben jelentkező problé-
mák esetében alkalmazott mediáció;
– szomszédsági mediáció;
– kisebbségi mediáció;
– kultúrák közötti mediáció.

A jelen írásban a válási mediáció kerül be-
mutatásra, ami nagy valószínűséggel magában
foglalja a gyermekelhelyezés, a vagyonmeg-
osztás, a kapcsolattartás és a vagyonmegosztás
témákat. 

KI A MEDIÁTOR?

Közvetítői (mediátori) tevékenységet a tör-
vény szerint kizárólag azok a személyek és
társaságok folytathatnak, akik az Igazságügyi
Minisztérium folyamatosan karbantartott
jegyzékén szerepelnek. Ma Magyarországon
mediátor lehet, aki rendelkezik felsőfokú vég-
zettséggel, minimum 60 órás akkreditált me-
diátorképzésen részt vesz, majd azt sikeresen
abszolválja, továbbá a megfelelő dokumen-
tumokat az Igazságügyi Minisztérium szá-
mára megküldve, ezek által elfogadásra kerül
és a mediátori névsorba felvételt nyer.

Képzettségét és a mediáció alatti felada-
tát tekintve a mediátor alapvetően a felek
közötti hatékony kommunikáció elősegítésé-
ért és a folyamat kereteinek tartásáért felelős.
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A mediátor nem hoz döntést a felek közötti
vita ügyében, hanem személyével, tapaszta-
latával és tudásával segíti a megegyezési fo-
lyamatot. A mediátor az egyéni szükségletek
nevesítése mentén próbálja a közös szükség-
leteket feltárni, mely közös szükségleteket
használja fel arra, hogy közös megoldásokat
találjanak az eltérő szükségletekből fakadó
konfliktusok feloldására. A személyeknek
ezáltal segít beazonosítani a problémáikat,
hatékonyan vezeti a tárgyalásokat, több al-
ternatív megegyezési lehetőséget is kidolgoz
a felekkel együtt, és nem téveszti szem elől
a célt: a gyors és kölcsönös megelégedést
szolgáló egyezséget, amit mediációs megál-
lapodás formájában rögzítenek. A mediáció
során a felek határozzák meg a végered-
ményt, és nem kell azzal a kockázattal szá-
molniuk, hogy egy harmadik fél (bíróság
vagy választott bíróság) hozzon egy szá-
mukra kedvezőtlen, de kötelező erejű döntést
(Barczy, Szamos, 2002). 

MEDIÁCIÓS FOLYAMAT
LÉTREJÖTTÉNEK FELTÉTELEI

A sikeres együttműködéshez megfelelő kö-
rülmények szükségesek. Barczy és Szamos
(2002) szerint akkor érdemes a mediációt
választani a konfliktusok kezelésére, ha 
– a fennálló kapcsolatok fontosak a felek-
nek a jelenben és a jövőben egyaránt;
– a résztvevők a végeredményt illetően meg
akarják tartani az irányítást;
– nincs jelentős hatalmi különbség a vitá-
ban állók között;
– az idő és a pénz lényeges elem a konflik-
tusfeloldásban a konfliktusban álló felek szá-
mára;
– a résztvevők felkészültek arra, hogy egy
pártatlan, külső fél segítségét elfogadják;

– egyik fél személyes biztonsága sem függ
a vita kimenetelétől; és
– a felek igénylik a vita rendezését.

VÁLÁSI MEDIÁCIÓ

Válásról beszélünk, ha a korábban házastársi
vagy élettársi kapcsolatban élő személyek
megszüntetik közös élet- és vagyonközössé-
güket. Ha a férj és feleség a válási szándékuk
kimondása és kölcsönös elfogadása után
a válással járó kérdéseket képesek megbe-
szélni, a gyermek- és vagyonkérdésekben
közös megállapodásra jutni, akkor közös be-
leegyezéssel, a közösen megírt megállapo-
dással a bíróság gördülékenyen, gyorsan szét-
választja őket. Abban az esetben, ha a felek
nem képesek a válás mentén megjelenő konf-
liktusaik megbeszélésére, negatív érzelmi ál-
lapotuk, sértettségük nem teszi lehetővé, hogy
szót értsenek egymással, céljukká válik a má-
sik legyőzése, amihez ügyvédek segítségét
kérik. Ennek következményeként a kapcso-
latuk még ellenségesebbé válik, és a kap-
csolatuk befejezését a bírósági határozat men-
tén kell befejezniük és a jövőben a gyermekek
mentén fenntartaniuk. A két végletes megol-
dás között található a válási mediáció, ami
olyan személyek számára javasolt közvetítési
folyamat, akiknek válási szándéka egyér-
telmű, de a válás mentén megjelenő akadá-
lyozó tényezőkben nem tudnak, de szeretné-
nek közös megegyezésre jutni. A válási
mediáció nem jogi eljárás. A mediáció során
az irányítás megtartására lehetőség van, hi-
szen egy olyan megállapodás születhet a fo-
lyamat végére a felek aktív közreműködésé-
vel, amellyel a bíróságot felkeresve egyszerű
és gyors hivatalos válási eljárás lefolytatására
van lehetőség úgy, hogy a kapcsolat befeje-
zése után oly módon alakítsák a felek az
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együttműködésüket, ahogyan számukra az
a legkedvezőbb. Ezen folyamat közben az egy-
mással konfliktusban lévő felek a mediátorok
edukatív közbenjárása mentén új kommuni-
kációs készségeket tanulnak meg, melyek el-
sajátítása révén a jövőben is képesek egy-
mással szót érteni, konfliktusos helyzeteket
megoldani. Ennek kiemelkedően fontos sze-
repe van, hiszen a személyek házastársi kap-
csolatuk felbontása után, szülőként kapcso-
latot tartanak a gyermekekkel kapcsolatos
kérdések megbeszélése miatt. 

MIKOR NEM JÓ VÁLASZTÁS
A VÁLÁSI MEDIÁCIÓ?

Nem ideális a válási mediáció alkalmazása, ha
– Nagy hatalmi különbség van a két fél között

Ha pozícióbeli, státuszbeli különbségek
igen intenzíven jellemzik a párkapcsolatot,
a mediáció nem minden esetben tud a felek
segítségére lenni. 
– A felek közötti konfliktus a tettlegességig
fajul

Abban az esetben, ha családon belüli erő-
szak, abúzus tényére bukkan a mediátor,
a mediáció felfüggesztése mentén, hatósá-
gok bevonását szükséges kezdeményezni,
majd az erőszakos cselekedetek megszűnését
követően a mediációs eljárás folytathatóvá
válik.
– Túl heves érzelmek akadályozzák a felek
egyezkedési hajlandóságát

Nagyon intenzív, negatív érzelmek jelen-
léte ellehetetleníti a mediátorok közreműkö-
dése által biztosított folyamatot, a közvetítés
nem adekvát megoldás ilyenkor. A felek ál-
tal esetlegesen titokban készített magnófel-
vételek, minősíthetetlen beszéd, kiabálás, fe-
nyegetőzés csillapodásának reménytelensége
megakadályozza a mediáció lefolytatását.

– Alapvető jogok forognak kockán
Személyi biztonság, vagyoni biztonság

megkérdőjeleződésének esetén nem vállal-
ható a mediáció, vagy felfüggesztése, lezá-
rása javasolt.
– Jogi eljárás már folyamatban van

Jogi eljárás elindulása és a mediáció ide-
jére annak fel nem függesztése ellehetetleníti
a mediációban célként megfogalmazott
nyerő-nyerő pozíciójú konfliktusmegoldást,
vagyis az egyéni szükségletek közös szük-
ségletként való megfogalmazását, mivel
a jogi eljárások elsősorban a nyerő-vesztő
pozíció fenntartását célozzák meg. Ez gon-
dolkodásban és tettekben egyaránt megnyil-
vánul, amit a társadalmi szocializáció, a szo-
kásrend is erősít és fenntart (Barinkai, Bártfai,
és mtsai, 2003).

MIÉRT ÉRDEMES A MEDIÁCIÓT
VÁLASZTANI A JOGI ELJÁRÁSSAL

SZEMBEN?

A válási mediáció nem peres eljárás, azaz a me-
diáció során a kontroll, a döntés joga a szemé-
lyek kezében marad. A folyamat végére olyan,
a felek által elfogadott, méltányos kompro-
misszumos megoldás fogalmazódhat meg,
amely a felek közös szükségleteit tartal-
mazza. Ez úgy kerül leírásra, hogy nem egy
harmadik személy dönt a szülők vagyoni,
gyermekkel kapcsolatos kérdéseiről, hanem
maguk az érintett felek.

A mediáció a peres eljáráshoz képest jó-
val rövidebb ideig tart. A válási/gyermekel-
helyezési mediáció esetén általában 5–7 al-
kalom elegendő a közös megállapodás
kidolgozásához, melynek ütemezése a felek
és a mediátor(ok) által határozódik meg. Az
ebből következő előnyök közé sorolható,
hogy a kapcsolat további elmérgesedésének
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veszélye csökken, ezáltal a családban élő
gyerekek is rövidebb ideig szenvedik el
a szüleik válásával járó nehézségeket, és nem
utolsósorban, anyagi szempontok szerint,
a mediáció könnyebbséget jelent a családok-
nak a peres eljáráshoz képest. A mediáció
folyamata közben az egymással konfliktus-
ban lévő felek a mediátorok edukatív köz-
benjárása mentén új kommunikációs készsé-
geket tanulnak meg, melyek elsajátítása
révén a jövőben is képesek egymással szót ér-
teni, konfliktusos helyzeteket megoldani. En-
nek kiemelkedően fontos szerepe van, hi-
szen a személyek, házastársi kapcsolatuk

felbontása után, szülőként kapcsolatot tarta-
nak a gyermekekkel kapcsolatos kérdések
megbeszélése miatt. A mediációs folyamat
alatt képessé válnak a másik minősítése nél-
kül, a másik félbeszakítása nélkül, a múltbeli
sérelmek felemlegetése nélkül, a másik ne-
vében beszélés helyett a saját érzéseiket,
szükségleteiket megfogalmazni. Ezáltal ké-
pessé válnak a másik megértésére, a gördü-
lékenyebb kommunikáció elsajátítására.
A mediáció, a peres eljárás beállítódásával
szemben, a nyerő-nyerő pozíció megvalósí-
tását célozza meg, azaz – kompromisszumok
árán, de – mindkét fél, a másik szempontjai -

5. táblázat. A jogi eljárás és a mediációs eljárás összehasonlítása válás esetén

A polgári peres eljárás és a válási mediáció összehasonlítása 
PER MEDIÁCIÓ 

Nyilvános, nem bizalmas 
Id tartama bizonytalan (évekig elhúzódhat). 

Bizalmas 
Id tartama rövid. 

Az igazságot kutatja 
A bíróság célja az, hogy kiderítse az „igazságot”,  
a bizonyítékok szabad mérlegelésével, 
hosszadalmas eljárással. 

Méltányos egyezségre törekszik 
A cél, hogy olyan kompromisszum szülessen, 
amely mindkét fél számára méltányos. 

Az ellentétek er södnek  
Lehetetlenné teszi a kés bbi együttm ködést. 

Stresszmentes megoldás  
Gyakran a korábbiaknál is jobb együttm ködés 
alapjául szolgál.  

Nem önkéntes  
A felek kötelesek a bíróság el tt megjelenni  
és ott tényeket, iratokat feltárni, gyereket is 
el állítani, ha a bíróság erre kötelez. 

Önkéntes  
A feleknek teljes kontrolljuk van a másik fél vagy 
a mediátor számára feltárni kívánt tények, 
dokumentumok felett és tetszés szerint, 
bármikor kiléphetnek az eljárásból.  

Nyer -veszt  pozíció  
A perben csak az egyik fél nyerhet, ezért  
a másik fél szükségszer en vesztes lesz.  

Nyer -nyer  pozíció  
A megegyezést köt  felek mindegyike meg rzi  
a méltóságát és mindketten nyertesként távoznak.  

Gyermek érdekei 
A bíróság a jogi szabályok mentén veszi 
figyelembe a gyermek érdekeit. 

Gyermek érdekei 
A mediátor minden esetben a gyermek érdekeit 
képviseli, korának figyelembevételével. 

Anyagi szempontok 
A sokszor évekig elhúzódó folyamat anyagilag 
nagyon megterhel . 

Anyagi szempontok 
Rövidségénél fogva sokkal kedvez bb anyagi 
terhelést jelent. 

Id  faktor 
Az eljárás hosszúsága miatt a konfliktusban  
lév  felek és a gyermekeik is nagy stressznek  
van kitéve, fizikailag és lelkileg egyaránt 
leépülhetnek. 

Id  faktor 
A folyamat rövidsége és a kontroll megtartása 
kedvez en befolyásolja a stressz mennyiségét  
és kevésbé megterhel  a személyek számára. 
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nak a figyelembevételével, a másikat nem
leküzdeni akarván képviseli a saját érdekeit. 

A mediátor minden esetben a családban
élő gyermekek érdekeit képviselve segíti
a szülők egyezkedését, nem tévesztve szem
elől a gyermekek életkorát, érzékenységét,
egészségügyi állapotát, a testvéreik számát.
Ezen szempont szerint külön előny, ha a me-
diátor pszichológiai diplomával rendelkezik,
hiszen a fejlődés-lélektani ismeretek növelik
az esélyét a szakmaiság mentén a gyermek
szempontjainak a figyelembevételére.  

A VÁLÁSI MEDIÁCIÓ
FORGATÓKÖNYVE

A válási mediáció is, mint bármely más terü-
leten alkalmazott mediáció, konkrét lépéseken
keresztül, viszonylag kötött „forgatókönyv
szerint” halad: a konfliktusok megbeszélése
után, az egyéni szükségletek, majd a közösen
megbeszélendő kérdések verbalizálása men-
tén a mindkét fél által elfogadott megoldási
javaslatok aprólékos, részletes kidolgozása
felé.

A mediációs helyzetben két mediátor
vesz részt – a családterápiához hasonlóan –,
akiknek a szerepei egyértelműek. Az egyikük
közvetít a felek között, a másik mediátor flip
chartra jegyzetel és összefoglal. Ezek a sze-
repek rugalmasan változtathatók. Az írásbeli
rögzítés nagyon fontos tevékenység, hiszen
a felírt információk alapján állítódik össze
a végleges megállapodás. A semlegesség,
függetlenség megőrzése is könnyebben meg-
tartható két mediátor esetén.

A mediációs folyamat szakaszolása (lásd
1. melléklet) mentén láthatóvá válik annak
struktúrája, ami eltérő a családterápia általá-
nosan megnevezhető folyamatától, noha szá-
mos közös jellegzetesség felismerhető. Meg-

felelő tapasztalattal rendelkező mediátorok
hasznos segítői lehetnek a válási szándékukat
megfogalmazó személyeknek és a velük egy
háztartásban élő gyermekeknek.

Pszichológiai ismeretekkel rendelkező
mediátorok pártatlanságukat a házastársak
felé biztosítják. A házastársak gyermekeit
azonban életkoruknak megfelelően, fejlő-
déspszichológiai ismeretekre támaszkodva
képviseli a mediátor. Ennek elsősorban a vá-
lás után a gyermek elhelyezése, a gondviselő
szülő megnevezése és a kapcsolattartás szem-
pontjából van jelentősége. 

Összességében a válási mediáció optimá-
lis módszer lehet a párkapcsolatukat befe-
jezni, de szülői szerepüket fenntartani vágyó
személyek számára. Összességében a felek
a saját kezükben tartva a kontrollt, a mediá-
tor közvetítése által a konfliktusaikra közösen
elfogadható megoldást találva építik újra szü-
lői kapcsolatukat, miközben a gyermekek és
a felnőttek testi/lelki és érzelmi állapota,
a helyzet nehézségéhez képest, a lehető leg-
kevésbé van kitéve a negatív hatásoknak.
Válási mediáció végére – ideális esetben –
a személyek jobb kommunikációs eszköz-
tárral, tisztább határokkal, biztosabb szülői
kompetenciákkal a birtokukban távoznak.

ESETISMERTETÉS

Az édesanya, Gabi telefonon jelentkezik kol-
légámnál azzal a kéréssel, hogy vizsgálja
meg hatéves gyermekét, vajon minden rend-
ben van-e vele pszichológiai értelemben.
Kollégám kérésére Gabi és férje, Tamás ket-
ten érkeznek az első találkozásra, gyermekü -
ket nem hozva magukkal. 

A beszélgetésből kiderül, hogy Gabi és az
apuka, Tamás 10 hónapja külön élnek és a kö-
zeli jövőben el fognak válni. Gabi gyermekük
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állapotára vonatkozó aggodalma ebből
a helyzetből fakad. A kapott információk
alapján kiderül, hogy a válási szándék közös,
mégis nagyon sok probléma, kérdés, vitafor-
rás nehezíti, lassítja az előrehaladást, növeli
a feszültséget és gátolja a kommunikációt
kettőjük közöttük. A fenti információkon kí-
vül annyit tudtam meg, hogy Gabi és Tamás
indulatosak egymással, negatív érzéseik
könnyen és intenzíven felszínre kerülnek.

Kollégám felajánlja számukra a mediá-
ciót mint egy lehetséges utat ahhoz, hogy
„hidat” építsenek egymás között problémáik
megbeszéléséhez. A lehetőséget elfogadják,
és későbbre halasztják gyermekük pszicho-
lógiai vizsgálatát.

A mediáció egyik első lépése, hogy a fe-
lek, élve az osztatlan idő adta lehetőséggel,
elmondják, hogy kinek mi jelent problémát,
miért van szükségük közvetítésre. Történe-
tüket egy későbbi alkalommal mesélik el. 

Fiatalon, még a főiskolán ismerkednek
meg egymással, majd a főiskola befejezése
után összeházasodnak és Tamás kérésére
Ausztriába mennek dolgozni. Kezdeti ne-
hézségek után mindketten megszeretik az
ottlétet, vendéglátósként dolgoznak. Közben
létrehoznak egy céget, amiben Tamás sokat
dolgozik, Gabi a minimális százalékkal van
benne. Gabi terhes lesz, de addig fel nem fe-
dezett és ezáltal kezeletlen autoimmun be-
tegsége miatt az orvosok szerint nem tarthatja
meg a babát. Sok orvossal beszél, míg végül
az egyik szerint vállalhat újra gyereket, szi-
gorú ellenőrzés mellett. Ismét terhes lesz,
terhessége alatt végig feküdnie kell, majd
időre megszületik egészséges fiúgyermekük,
Dani. Ezután Magyarországra költöznek
abba a faluba, ahol az apa szülei élnek. Épí-
tenek egy családi házat, amelyben két évet él-
nek közösen a nagyszülőkkel nagy szeretet-
ben. Tamás tovább dolgozik a cégükben, ami

nagyon jól megy, Gabi a gyermekkel foglal-
kozik. Tamás Budapestre akar költözni, ezért
eladják a házukat és vesznek egy budai la-
kóparki lakást, amelybe már nem költözik be
az egész család, mert a költözés előtti napon
derül ki, hogy Tamásnak külső kapcsolata
van. Fél év után Gabi adja be a válókeresetet. 

Dani jelenleg 6 éves, állapota aggasztó
Gabi számára, mert aggasztó dolgokat művel.
Állandóan vakargatja a bőrét, helyenként már
véres foltok vannak emiatt a testén; éjsza-
kánként felébred, sír. 

Röviden ez az előtörténetük. 
A hivatalos eljárás tehát már él, amikor

a mediáció elindul. Mint említettem, ez a tény
kontraindikált a mediációval, ezért kérjük
őket, szüntessék meg az eljárást. Ez meg is
történik.  

Ezzel a történettel a hátuk mögött fogal-
mazzák meg állásfoglalásaikat, majd szük-
ségleteiket, igényeiket a másik felé.

Gabi:
– válni szeretne;
– Tamás akkor segítsen, ha szüksége van rá
(Danival kapcsolatban);
– maga irányítsa az életét – anyagi függő-
sége szűnjön meg Tamástól;
– több lábon állni;
– rendszeresség, ezen belül Dani ne lehes-
sen egy hetet az apjánál, egy hetet nála, csak
a szokásos láthatási időben találkozzon az
apjával;
– Dani kihagyásával beszélhessen Tamással;
– Dani rossz állapotban van, ha Tamás és
Gabi veszekednek;
– életterek tiszteletben tartása;
– új barátok, ismeretség, kapcsolatok kiala-
kítása miatt hálás Tamásnak, hogy elválnak;
– amit Tamás megígér, azt teljesítse;
– Tamás szülei és Gabi közötti kapcsolat
teljes megszakítása;
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– öt évig nem volt apja a gyereknek, csak
tíz hónapja;
– a gyereknek fontos az apja.

Tamás:
– válni szeretne;
– Dani ügyében megállapodni: 1-1 hét he-
lyett a 9-5 nap és edzésnapon Tamás vihesse
haza;
– őszinteség, Gabi ne mondjon valótlant
a gyerek láthatása kapcsán;
– rendszeresség;
– Dani minél kevésbé sérüljön – többet le-
hessen az édesapjával; Dani rossz állapot-
ban van;
– anyagiak terén megállapodás, írásos szer-
ződés készüljön, a korábbi eredménytelen
volt;
– Danival kapcsolatban tudjanak kommu-
nikálni; gyerek és a nagyszülők kapcsolatá-
nak fenntartása, és ez kölcsönös legyen;
– Danit ne nevelje Gabi a nagyszülei ellen,
Gabi tartsa tiszteletben Tamás szüleit és se-
gítse a kapcsolatukat.

A mediáció ezekkel az állásfoglalásokkal,
rejtett szükségletekkel indult. Kiemelésre ke-
rültek a közös, a megegyező tételek a felso-
roltak közül, örültünk, hogy vannak ilyenek,
kiemeltük, hogy mindkettőjüknek fontos
a gyerek, és szeretnének minél többet vele
lenni. Amiben tudtuk, megerősítettük őket,
majd az első találkozó ezzel ért véget. 

Kezdetét vette azonban egy igazi „pó-
kerjáték”, amiben mi, mediátorok, nem akar-
tunk részt venni. A játszmákat főleg az ülések
között játszották a szülők. Nehézséget jelen-
tett számunkra, hogy nem láttunk bele sem
Tamás, sem Gabi lapjaiba, és ők sem láttak
bele egymás lapjaiba. Ettől a kettőjük között
már meglévő bizalmatlanság érzése kicsit
ránk is átterjedt. Többször volt olyan érzé-

sünk, hogy folyamatosan be akarják egymást
csapni és ezzel minket is, azaz nem nyílt kár-
tyákkal játszanak. 

Második alkalommal csak Tamás jelenik
meg. Gabi telefonon szerette volna lemon-
dani a találkozót, mert szörnyű dolgok tör-
téntek, de végül sikerül meggyőznöm, hogy
jöjjön el. Ennek ellenére sem jelenik meg,
csak az apuka. Tamás elmondja, hogy az tör-
tént, Dani nála volt, közös megállapodásuk
szerint, de Dani lebetegedett (nátha). Tamás
írt egy SMS-t Gabinak, hogy a gyerek beteg,
aki erre odarohant egy barátnőjével hozzájuk
és haza akarta vinni. Dulakodásra került sor,
Danit cibálták ide-oda, majd Gabi annyira
felhergelte magát, hogy kinyitotta az ablakot
és kiabálások közepette ki akarta vetni magát.
Tamás húzta vissza. 

Végül Tamás kitolta Gabit az ajtón kí-
vülre, aki elment.

Mivel Tamással volt egy külön beszélge-
tésünk, Gabinak is megajánlottuk ezt, és ő élt
is vele. 

A beszélgetés idején már nála volt a fia,
Tamás visszavitte a megbeszélt időben neki.
Ugyanazt a történetet meséli el, amit Tamás,
azzal a különbséggel, hogy Tamás SMS-ét ő
segítségkérésnek értette és ezért észt ve-
szejtve rohant hozzá.

Harmadik, negyedik alkalommal mind-
ketten megjelennek, és haladunk tovább
a mediációs folyamatban.

Ezek alapján megszületik a közös szük-
ségletek listája, amely mentén el lehet kez-
deni egyezkedni:
– válni: érzelmileg, térben, anyagilag függet-
lenedni egymástól, tiszta helyzet, önállóság;
– életterek tiszteletben tartása, 
– anyagi megállapodás;
– rendszeresség; Dani láthatásában megál-
lapodni; edzésnapon Tamás viszi haza Danit
az óvodából;

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):79–101. 

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 95



96 KOZÉKINÉ HAMMER Zsuzsa

– Dani nélkül beszélni egymással;
– megállapodás betartása, őszinteség, bi-
zalom;
– Tamás és Dani, illetve Gabi és Dani kap-
csolata jó legyen;
– Danival kapcsolatban legyenek közösen
lefektetett szabályok;
– gyerekszoba-teremtés Daninak az apu-
kánál;
– anyagi különbségek ne legyenek hang-
súlyozva Dani előtt;
– Dani ne legyen postás a szülei között, ne
használják eszközként egymással szemben,
a másik büntetésére (mediátor), ne adjanak
neki nagyobb döntési jogot, mint amekkora
a korának megfelelő.

A közös szükségletek közül a rendszeresség
szükségletet választják mindketten az első
szempont megbeszéléseként. Ennek megbe-
szélése azonban hamar elkezd a kölcsönös
zsarolás mentén pörögni, ami azt üzeni szá-
mukra és a mediátorok számára is, hogy még
nem tudnak erről megoldást hozni. A köl-
csönös zsarolás úgy értendő, hogy Tamás ak-
kor ad több pénzt Gabinak gyerektartás cí-
men, ha 1 hét–1 hét „láthatásban” maradnak.
Gabi viszont akkor adja a gyereket, ha több
pénzt kap Tamástól. Sokáig kínlódnak a meg-
oldás kitalálásában, mivel mindketten ma-
kacs módon ragaszkodnak a gyeplőjükhöz,
ami nem viszi őket előre.

Ezt a típusú gondolkodást, vagyis hogy
a gyerek és a vagyonmegosztás, anyagi jut-
tatás összekötődik, szerettük volna nem el-
fogadni. Nem akartuk a gyereket kifizethe-
tővé, megvásárolhatóvá, eladhatóvá tenni.
A rendszeresség konfliktusának későbbre ha-
lasztásával és egy könnyebb kérdés tisztázá-
sával azt szerettük volna elérni, hogy a pár
megtapasztalja, hogy képesek együttmű-
ködni, képesek saját magukból közös meg-

oldást kitermelni, ami miatt a jövőre nézve
több bizalmat szavaznak egymásnak, ma-
guknak és a mediációnak. A rendszeresség
szükséglet megbeszélését későbbi időpontra
toltuk, így az életterek tiszteletben tartását vá-
lasztották második problémaként. Ennek
a közös szükségletnek a megbeszélése meg-
történt, mindketten elfogadták a javaslataikat
a kérdés megoldására. A részletesség miatt
mutatom meg a megoldásukat.

Az életterek tiszteletben tartása

1. Amikor az apuka hazaviszi láthatás után
a gyerekét, akkor az ajtóban megáll, adják-
veszik őt. (Gabi)
2. Minden második nap telefonálhat Tamás,
este 7 és fél nyolc között. Ha Gabinak éppen
elfoglaltsága van, akkor jelez, és Tamás ké-
sőbb hívja Danit. Tamás vagy a vonalas tele-
fonon, vagy anyja mobilján hívja a fiát. Dani
ne telefonáljon. (Gabi)
3. Nem találkozni egymással (felnőtt-fel-
nőtt), amíg Gabi másként nem akarja. (Gabi)
4. A másik munkahelyének tiszteletben tar-
tása. Telefonon, munkaidőben csak Gabi ke-
resheti Tamást. (Gabi)
5. Heti egy alkalommal 20 percet beszélje-
nek a szülők egymással Daniról telefonon,
a hét első láthatása alkalmával. (Gabi+Ta-
más)
6. Danitól elvenni a mobiltelefont és csak
a másik két telefont használhatja. (Mindketten)

A következő találkozásra ismét nem jön el
Gabi, mert valamiért megsértődik Tamásra.
Nem részletezem tovább ülésenként a medi-
ációt – csupán azért tettem ezt eddig is, hogy
érezhető legyen a folyamat.

A megegyezési szándékukat, hajlandósá-
gukat továbbra is a vagyonmegosztás és
a gyerekláthatás mozgatja. Gabi anyagilag
nagyon rosszul áll, bár megszokta a jólétet
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a budai lakásban. Nem akar elköltözni, de ha
kell, akkor vidékre költözik a gyerekkel. Ta-
más ettől fenyegetve érzi magát, ezért meg-
ígéri, hogy Gabi megtarthatja a lakást és Dani
nevére íratja a saját részét, ha Gabi marad és
az egy hét–egy hét megosztás marad. Gabi
ebben a lakásban csak úgy tud megélni, ha
több gyerektartást kap (magas rezsi…), vagy
egy kisebb lakásba költözik, ami más szín-
vonalú a gyereknek, mint amit megszokott.
Tamás az átlagosnál nagyobb összeget ígér.
Gabi nem tudja az iskolába fuvarozni a gye-
reket, ha nincs autója, szeretné megtartani
a cégautót. Tamás határozott idejű megkö-
téssel ebbe is belemegy. Megtörténik a va-
gyonmegállapodás. A történetnek sajnos
nincs vége. A következő ülésen minden fel-
borul, ugyanis egy barát szerint Tamás túl so-
kat ad Gabinak, enélkül is megkapná az egy
hét–egy hét láthatást. Gabi erre megsértő-
dik, nem adja a gyereket…

És ez így ment volna a végtelenségig, ha
nem változtatunk a stratégiánkon. Változtat-
tunk: beszálltunk a pókerpartiba. 

„Feltettük Danit” az asztalra és megkér-
deztük: kinek mennyit ér ez a gyerek? Ez

a kérdés tisztává tette a helyzetet, „nevén ne-
veztük a gyermeket”. Minden megváltozott:
elkezdenek egymással egyezkedni a gyere-
ken. Sikerül megállapodniuk sok ülés után az
egy hét–egy hét láthatásban annak fejében,
hogy Gabi maradhat a budai lakóparki la-
kásban, amit el is adhat, de bizonyos száza-
léka, ami igazából a Tamás fele tulajdona,
Danié marad. 

Még egy ülésünk volt a megbeszéltek
szerint, amire elkészítettük a megállapodást.
Ennek tervezetét elküldtem nekik postán.
Mindketten eljöttek és alá is írják a megálla-
podást, a mediátorokkal együtt.  

Utánkövetéses találkozáson mesélik el,
hogy mivel a mediációt választották válásuk
megsegítéséhez, az írásos mediációs megál-
lapodással, azaz a közös megállapodásukkal
a kezükben a bíróságon valóban gyorsan
szétválasztották őket, így viszonylag gyorsan
véget ért a hivatalos válás. Hosszú, nehéz és
költséges eljárás nélkül, a mediációs megál-
lapodással létrejöhet a válás úgy, hogy a felek
remélhetőleg utána is képesek kommunikálni
egymással a mediáció során elsajátított kom-
munikációs technikák használatával.
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SUMMARY

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

Starting from the system theory of family therapy view, mediation is demonstrated by means
of the process of divorce, through one of the frequent solutions of the stoppage in the
subsystem of the couple-relationship. This article gives an inside view into the process of
a possible conflict management measure through the potential interpretations of conflicts,
complemented with real case-studies. After explanation of the concept and meaning of
conflict, the author presents the changes of thinking about the conflict through the semantic
changes of conflict as a word.
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As a result of this, the method of mediation conflict handling, the similarity and the
difference between this and the family therapy and the process and phases of mediation will
be understandable through the presentation of conflicts of couple-relationships.  

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

A mediációs folyamat szakaszai (Barczy és Szamos, 2002)

A) SZEMTŐL SZEMBEN MEDIÁCIÓ MEGTEREMTÉSÉNEK SZAKASZAI 

1. szakasz: az első kapcsolat az egyik féllel 
Feladatok:

kölcsönös bemutatkozás, a helyzet feltérképezése;
az érzelmek felismerése;
kontaktusteremtés, kapcsolatépítés, bizalom kialakítása;
magyarázat a mediációról és a mediátor szerepéről – megemlítvén a megbízhatóságot;
első benyomás kialakítása;
bizalom elnyerése;
semlegesség mutatása;
a hogyan tovább – a következő lépés eldöntése.
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2. szakasz: az első kapcsolat a másik féllel
Feladatok:

kölcsönös bemutatkozás, a helyzet feltérképezése;
az érzelmek felismerése;
kontaktusteremtés, kapcsolatépítés, bizalom kialakítása;
magyarázat a mediációról és a mediátor szerepéről – megemlítvén a megbízhatóságot;
első benyomás kialakítása;
bizalom elnyerése;
semlegesség mutatása;
a hogyan tovább – a következő lépés eldöntése.

3. szakasz: a mediátorok felkészülése a viták megoldására
Feladatok:

a mediáció folytatásához legadekvátabb módszer kiválasztása;
a szemtől szembeni mediáció lehetőségének megajánlása vagy késleltetése;
mediátorok közös felkészülése;
a helyszín megteremtése.

B) SZEMTŐL SZEMBEN MEDIÁCIÓ SZAKASZAI

1. szakasz: előkészítés, a problémák, konfliktusok meghallgatása
Feladatok:

köszöntés és kölcsönös bemutatkozások;
alapszabályok megfogalmazása, keretek felállítása;
mediációs eljárás magyarázata;
kommunikációs szabályok ismertetése-elfogadtatása: másik meghallgatása félbeszakítás
nélkül, én-állítások, jelennel és jövővel való foglalkozás facilitálása, a múlt sérelmeinek
fel nem emlegetése, másik minősítésének kerülése, saját szükségletek/érdekek megfogal-
mazása;
felek egyenként, meghatározott időn keresztül, félbeszakítás nélküli beszélésének bizto-
sítása;
korai konfliktusok kezelése;
papírra rögzítés folyamatosan;
mediátorok összefoglalása a felírtak alapján, esetleges félreértések tisztázása, kiegészítése;
egyetértés kialakítása a teendőket illetően.

2. szakasz: a probléma feltárása
Feladatok:

szükségletek nevesítése;
a problémák kiválogatása a felekkel egyetértésben;
kommunikáció facilitálása;
megértés ellenőrzése;
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résztvevőknek a konfliktusokkal, problémákkal kapcsolatos aggodalmainak felismerése;
különbségek tisztázása;
biztonságos légkör fenntartása;
nézőpontváltás a múltról a jövőre;
egyetértés és egyet nem értés területeinek a tisztázása, összefoglalása.

3. szakasz: a megegyezés kialakítása
Feladatok: 

a közös szükségletek, közös problémák megnevezése, összefoglalása;
lehetőségek megtervezése és a felek ajánlatainak kiemelése;
brain-storming módszerrel a közös problémák megoldási javaslatainak összegyűjtése;
problémamegoldás facilitálása;
közösnek megnevezett problémák közösen elfogadott megoldási módozatainak pontos ki-
dolgozása, részletekbe menően;
megegyezés kialakítása;
megegyezés ellenőrzése és feljegyzése.

Két ülés között: megállapodás pontos összeállítása, megküldése a feleknek.

4. szakasz: lezárás, utókövetés
Feladatok: 

mediációs megállapodás közös áttekintése, módosítási javaslatok átbeszélése, a megálla-
podás javítása;
kölcsönös elfogadás után szerződés aláírása;
a mediáció utánkövetési módjának megbeszélése;
a mediáció lezárása.
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A ZAKLATÁS

Az iskolai zaklatást vagy bullyingot Olweus
általánosan elfogadott definíciója alapján
a következőkben határozhatjuk meg: „…a
diákot zaklatás vagy elnyomás éri akkor, ha
ismétlődően és hosszú időn keresztül negatív
cselekedetnek teszi ki egy vagy több más
diák” (Olweus, 1999, 717.). Más szerzők

(Smith et al., 2004) ehhez még azt is hozzá-
fűzik, hogy a zaklató és az áldozat közti erő-
viszony alapvetően egyenlőtlen, a zaklató
fölényben van.

A zaklatás három alapvető típusa a verbá-
lis agresszió, a fizikai agresszió és a szociális
bántalmazás (kiközösítés). Napjainkban to-
vábbá egyre gyakoribb az úgynevezett cyber-
bullying (kiberzaklatás), vagyis a modern

ÖSSZEFOGLALÓ

Az iskolai zaklatás szereplői (zaklatók, áldozatok és szemlélők) közül a legkevesebb figyel-
met a szemlélőkre fordítják annak ellenére, hogy a gyerekek ezen csoportja hatékony lehet
a zaklatás megelőzése és kezelése szempontjából. A szemlélők a zaklatási esetek nagy részé-
ben jelen vannak és képesek megakadályozni azt, valamint szerepük lehet a tanárok, szülők
informálásában is. A jelen tanulmány a szemlélőkre fókuszálva bemutatja a kapcsolódó szak-
irodalmat és a legfontosabb megállapításokat értelmezi a zaklatást kezelő programok tekin-
tetében. A két legfontosabb kérdés, melyet tárgyalunk: 1. Miért nem avatkoznak közbe
a szemlélők a zaklatás során során? 2. Miért avatkoznak közbe a védelmezők a zaklatásba?
A kutatási eredmények alapján a prevenciós és intervenciós programokban érdemes a szem-
lélőkre fókuszálni a következő területeken: a zaklatás típusainak és következményeinek ma-
gyarázata (edukáció), empátia fejlesztése és hatékony beavatkozási stratégiák tanítása.
Kulcsszavak: zaklatás, áldozatok, elkövetők, szemlélődők, zaklatásprevenció
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telekommunikációs eszközökön keresztül
(mobiltelefon, internet), azok segítségével
végrehajtott zaklatás (Li, 2007). Ahhoz, hogy
zaklatásról beszéljünk, a negatív cselekedet-
nek ismétlődően és hosszú időn keresztül kell
fennállnia. Ám meg kell említenünk, hogy
a cyberbullying esetén az ismétlődés kérdé-
sében nincs egyetértés a szakirodalomban:
a fogalom meghatározása során többnyire ki-
emelik a zaklatás ismétlődő jellegét (Smith et
al., 2008; Patchin és Hinduja, 2006), ám az is-
métlődés fogalmának meghatározása Dooley
és munkatársai (2009) szerint problémás, mi-
vel egy sértő fénykép vagy videó egyszeri
feltöltése nem minősül ismétlődő cselekedet-
nek, mégis káros hatással van az áldozatra.

Salmivalli és munkatársai (1996) a zak-
latási folyamatban részt vevő szerepeket ha-
tározták meg a tágabb kontextus figyelem-
bevételével. A zaklatón és az áldozaton túl
azonosították:

1. a zaklató segítőit, akik elkapják az áldo-
zatot és segítenek lefogásában;
2. a megerősítőket, akik aktívan nem vesz-
nek részt a zaklatásban, azonban verbális
megnyilvánulásaikkal (nevetés, biztatás)
a zaklatót motiválják;
3. a védelmezőket, akik megpróbálják meg-
védeni az áldozatot.

Ezenkívül a szemlélők egy további külön cso-
portjaként értelmezhetők a semleges diákok,
akik egyik oldal mellett sem foglalnak állást,
azonban közbeavatkozásuk hiánya megerő-
sítheti, közbeavatkozásuk pedig gátolhatja
a zaklatót. Az osztályközösség természetes
szociális fejlődése folyamán a szemlélőkből
válnak ki a segítők, a megerősítők és a vé-
delmezők. A védelmezők magasabb száma,
a segítők alacsonyabb száma és a zaklatás ne-
gatív megítélése csökkentheti a zaklatás meg-
jelenési gyakoriságát.

A zaklatás szerepeinek egy differenciál-
tabb értelmezését mutatja be a zaklatás köre
(Olweus, 2000; Buda et al., 2008) elmélet.
Eszerint a zaklatók és a szemlélődők (tehát az
áldozaton kívül mindenki) egy kontinuum
mentén helyezkednek el a zaklatási epizód
során. Az egyik végponton vannak a zakla-
tók, akik kezdeményezik és tevékenyen foly-
tatják is a zaklatást. Őket követik az úgyne-
vezett követők vagy csatlósok, akik nem
kezdeményezik a zaklatást, de abban aktívan
részt vesznek, ha már elkezdődött. Utánuk
jönnek a passzív zaklatók, akik tevékenyen
nem vesznek részt a zaklatásban, de támo-
gatják azt, például helyeslő hozzászólásaik-
kal. Majd a passzív támogatók következnek,
akik megfigyelhetően nem támogatják sem-
milyen módon a zaklatást, de abban kedvü-
ket lelik. A kontinuum közepén helyezkednek
el a tétlen szemlélők, akik anélkül figyelik
meg az eseményeket, hogy azokban állást
foglalnának. Ezt követik a passzív védelme-
zők, aki noha helytelenítik a zaklatást, nem
lépnek közbe, annak ellenére, hogy úgy érzik,
tenniük kéne valamit. Végül a kontinuum
másik végpontján az áldozatok védelmezői
helyezkednek el, akik helytelenítik a zaklatást,
és aktívan az áldozatok védelmére kelnek.

A megerősítők és a segítők aránya 10–
30% körül lehet, míg a védelmezők aránya va-
lamivel kevesebb (20% körül). Monks és
munkatársai (2003) vizsgálatában általános
iskolás gyerekek a saját osztályuk 22,2%-át
ítélték segítőnek, 7,4%-ot megerősítőnek,
7,2%-ot pedig védelmezőknek. Sutton és
Smith (1999), akik 7-10 éves gyerekeket kér-
tek, hogy határozzák meg, ki milyen szerepet
tölt be a zaklatás során, hasonló eredményeket
kaptak, mint Monks és munkatársai (2003),
ám a segítők és megerősítők aránya esetükben
magasabb volt. A semlegesek aránya 20–30%
(Menesini et al., 2000; Monks et al., 2003)
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között mozoghat. Az arányok azonban osz-
tályközösségenként eltérhetnek, ami befo-
lyásolhatja a zaklatói viselkedés megjelené-
sének gyakoriságát.

MIÉRT LEHETNEK FONTOSAK
A SZEMLÉLŐK AZ ISKOLAI
ZAKLATÁS KEZELÉSÉBEN?

A zaklatás prevenciójában és megállításában
az általános vélekedés szerint a tanároknak
jut a legfontosabb szerep. Ismerünk azonban
olyan tényezőket, melyek limitálják a tanár
hatékonyságát a zaklatás megállításában. Ér-
demes ezekről a tényezőkről néhány gondo-
latot megfogalmazni, mivel így könnyebben
beláthatjuk, hogy milyen fontos a szemlélők
zaklatásra adott reakciója a prevenció és in-
tervenció szempontjából.

Stephenson és Smith (1989) szerint a ta-
nárok általában csak akkor avatkoznak aktí-
van a zaklatási folyamatba, ha megfelelő esz-
közökkel rendelkeznek, és az iskolában
kiemelt fontosságúnak tartják a témát. Gyak-
ran azt érzik, hogy a beavatkozással facili-
tálják a folyamatot, vagy az eddig szemük
előtt zajló (és részben kontrollált) folyamat
rejtettebbé válik (Horne et al., 2003). Charach
és munkatársai (1995) diákokkal és a taná-
rokkal ítéltették meg, hogy a tanárok közbe-
lépnek-e a zaklatások esetében szinte minden
alkalommal. A tanárok 71%-a vélte úgy, hogy
a közbelépés minden alkalommal megtörté-
nik, a diákok 25%-ával szemben. A tanárok
tehát jelentősen alulbecsülték a zaklatási szi-
tuációk gyakoriságát. Ennek több oka is le-
het: a tanárok mást értenek zaklatás alatt,
mint a diákok, esetlegesen alábecsülik az egyes
esetek súlyosságát, vagy a zaklatási epizódok
nem a szemük előtt zajlanak, amiről más-
honnan sem szereznek tudomást. A zaklatás

tipikus helyszíneként Craig és munkatársai
(2000) a játszótereket és udvarokat azonosí-
totta. Olweus (1991), valamint Whitney és
Smith (1993) megerősítették, hogy a diákok
szerint is a játszóterek és udvarok a zaklatás
leggyakoribb helyszínei. Ezeken a helyeken
a pedagógusoknak nehezebb észlelni a zak-
latást a gyerekek magas aktivitási szintje és
a nagyobb tér következtében, valamint prob-
lémát okoz elkülöníteni a durvább játékoktól
(Pellegrini, 1988). A verbális zaklatás ját-
szótereken és udvarokon szinte észrevehe-
tetlen. A zaklatás leggyakoribb helyszínein
tehát a pedagógusoknak kevesebb lehetősé-
gük van észlelni és megállítani a zaklatást.
Összefoglalva a zaklatás pedagógusok általi
felismerhetőségét és kezelését több tényező
is nehezíti.

Az utóbbi évek kutatásainak eredmé-
nyeképp az a kép körvonalazódott, hogy
a zaklatások gyakoriságát befolyásolhatja
a szemlélők reakciója, vagyis a segítők rész-
vétele a bántalmazásban, a védelmezők köz-
belépése és általánosságban a közösség re-
akciója. Egyrészt a szemlélők hatékonyak
lehetnek a bántalmazás leállításában (Hawkins
et al., 2001), másrészt a zaklatás az esetek
85–90%-ában a kortársak jelenlétében zajlik
(Atlas és Pepler, 1998; Hawkins et al., 2001),
tehát a szemlélők szinte minden esetben je-
len vannak a zaklatáskor (Atlas és Pepler,
1998; Hawkins et al., 2001). Pellegrini
(2002), valamint Salmivalli és Peets (2008)
kimutatták, hogy a zaklatók fontos célja ma-
gasabb státusz és domináns pozíció elérése
a kortárscsoportban, tehát számukra az egyik
legerősebb megerősítést a kortárscsoport
nyújtja. 

A cél, hogy minél több védelmező és mi-
nél kevesebb megerősítő, segítő és semleges
diák legyen az osztályközösségben, aminek
leghatékonyabb eszköze a zaklatásellenes
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atti tűd kialakítása a kortárscsoportban.
A továbbiakban gyakorlati szempontból vizs-
gáljuk meg a bullyingellenes attitűd kiala -
kulását gátló tényezőket.

MIÉRT NEM LÉPNEK KÖZBE
A SZEMLÉLŐK?

A szemlélők közbeavatkozásának mértéke el-
tér a diákok önjellemzései és a terepen történő
megfigyelések alapján (Salmivalli, 2010).
A diákok hipotetikus szituációk alapján tör-
ténő önjellemzéseikben egyértelműen azt kö-
zölték, hogy közbeavatkoznának a zaklatás
esetén (Boulton et al., 2002), azonban a tény-
leges közbeavatkozások ritkák. O’Connell
és munkatársai (1999) megfigyelései alapján
a szemlélők az esetek 11%-ában avatkoznak
közbe a zaklatás során.

Egy nyilvánvaló közbeavatkozást gátló
tényező a zaklatótól való félelem (Juvonen és
Galvan, 2008). A zaklatók általában jelentős
erőfölénnyel bírnak, és a szemlélők ezért
gyakran nem merik megkockáztatni a köz-
belépést. Az áldozattá válástól való megme-
nekülés hatékony módszere a zaklató visel-
kedésének pozitív megerősítése és az áldozat
elkerülése, megvetése, esetleg bántalmazása
(Garandeau és Cillessen, 2006). Boulton
(2013) ezt demonstrálta vizsgálatában, ahol
a részt vevő gyerekeket két csoportra osztot-
ták, és el kellett képzelniük azt a helyzetet,
hogy egy új diák érkezik az osztályukba. Az
egyik csoportnál az új diák iskolaváltásának
oka az volt, hogy az előző iskolájában zak-
latták, míg a másik csoportnál az, hogy nem
tudott kellőképpen beilleszkedni. Ezt köve-
tően meg kellett határozniuk, hogy mekkora
a valószínűsége annak, hogy barátkozni, is-
merkedni fognak az új diákkal, továbbá azt is
meg kellett ítélniük, hogy a kortársak ismer-

kedni fognak-e vele. Az eredmények alapján
a gyerekek szignifikánsan kisebb valószínű-
séggel barátkoznának vagy ismerkednének
azzal a gyerekkel, akit az előző iskolájában
zaklattak, valamint a kortársak viselkedésé-
ről is ugyanezt feltételezték. A vizsgált gye-
rekek válaszaiból egyértelművé vált, hogy
szerintük a történetben szereplő áldozat di-
ákkal való barátkozás áldozattá váláshoz ve-
zethet, tehát ez lehet az oka az elutasításnak.
Minél inkább áldozata volt valaki az iskolai
zaklatásnak, annál inkább elutasítóan visel-
kedett az érkező áldozat diákkal szemben.
A kívülálló gyerekek féltek, hogy az áldo-
zattal azonosítják őket, ami őket is áldozattá
teheti, vagy (ha ők maguk is áldozatok) sú-
lyosbíthatja jelenlegi helyzetüket. Az áldozat
segítése azonban nem csak a zaklatásba tör-
ténő direkt közbeavatkozással történhet,
a prevenciós és intervenciós programokban
helyet kap az indirekt módszerek (informálás,
az áldozat szociális státuszának javítása) ok-
tatása is.

A közbeavatkozás elmaradásának oka az
áldozattá válástól való félelmen túl lehet a ha-
tékony közbeavatkozási stratégiák hiánya
(Lodge és Frydenberg, 2005; O’Connell et al.,
1999). Atlas és Pepler (1998, in Nickerson et
al., 2008) a szociális kompetencia hiányát, az
interperszonális bizonytalanságot jelölik meg
a szemlélők közbe nem avatkozásának oka-
ként. Ezt alátámasztják azok az eredmények,
melyek szerint a védelmező gyerekek átlagon
felüli interperszonális képességekkel bírnak
(Nickerson et al., 2008; Tani et al., 2003).

Rivers és Smith (1994) szerint mivel
a zaklatások ritkábban okoznak komolyabb
fizikai sérüléseket, gyakran az áldozatok nem
fejezik ki fájdalmukat nyíltan (a hosszú távú
és kevésbé észlelhető pszichológiai hatások
sokkal kifejezettebbek), ezért a szemlélők
nem ítélik elég súlyosnak a helyzetet a köz-
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belépéshez. Az enyhe fizikai sérülések és
a verbális agresszió tehát nem készteti közbe-
lépésre a többi diákot, mivel valószínűleg nem
veszik figyelembe a zaklatás hosszú távú pszi-
chológiai hatásait (Terasahjo és Salmivalli,
2003). Ezek a tények az edukációs progra-
mok fontosságára mutatnak rá, melyekben
a diákok számára körvonalazzák a zaklatás
jelenségét és rövid, illetve hosszú távú hatá-
sait. 

Terasahjo és Salmivalli (2003) kimutatta,
hogy a diákok hipotetikus szituációkban az
áldozatot hibáztatják a zaklatásért, vélemé-
nyük szerint az áldozat személyesen felelős
azért, ami vele történik. Minél tovább húzó-
dott el a hipotetikus szituációban a zaklatás,
annál erősebben jelent meg ez a vélemény
(Nickerson et al., 2008). Az áldozatok vé-
delmezőinek számát tovább redukálja, hogy
a zaklatók az osztályukból leggyakrabban
egy-két áldozatot választanak ki (Schuster,
1999). Garandeau és Cillessen (2006) szerint
így az áldozatok nem védhetik meg egymást,
nem tömörülhetnek klikkekbe. A zaklatók
a kevés áldozat választásával elősegítik
a bűnbakképzést is. Több áldozat kiválasz-
tása esetén szembetűnő lenne a zaklató ag-
ressziója, ami elutasítást és az áldozatok vé-
delmét eredményezhetné. Egy-két áldozat
esetén a zaklatást a legtöbb gyerek az áldozat
hibájának tulajdoníthatja („biztos olyat tett,
amivel kiérdemelte” – mondhatják), ezért
kevésbé valószínű, hogy közbelépnek (Sal-
mivalli et al., 1996; Ladd és Troop-Gordon,
2003). 

A közbeavatkozást akadályozza, hogy
a szemlélők általában csoportosan vannak
jelen zaklatási helyzetben, így ha valaki köz-
beavatkozására lenne szükség, a csoport tag-
jai között olyan folyamatok játszódhatnak le
az egyénekben, melyek végül megakadá-
lyozzák azt (Darley és Latané, 1968). Való-

színű, hogy a szemlélők legtöbbjében átfut
a gondolat, hogy közbe kellene lépni, azon-
ban a többiek tétlensége miatt ezt nem teszik.
A zaklatást figyelve a szemlélők között meg-
oszlik a felelősség, és mindenki a másik köz-
beavatkozására vár (Salmivalli, 2010). Ezen
csoportfolyamatok tudatosítása a diákokban
növelheti a közbeavatkozás gyakoriságát.

Craig és munkatársai (2000) az osztály-
termi és a játszótéri zaklatást vizsgálták vi-
deokamerás felvételeket használva. Értelme-
zési keretként Huesmann és Eron (1984)
többször igazolt szociális tanuláselméleti
megközelítését használták, mely szerint há-
rom tényező növeli az agresszió megjelenési
valószínűségét és legitimálását: 

1. az agresszió megfigyelése;
2. az agresszió elszenvedése;
3. és az agresszió megerősítése. 

Abban az esetben, ha a felsorolt tényezők jelen
vannak, a gyerekek elfogadhatónak és alkal-
mazhatónak tekintik az agresszív viselke-
dést. Kétségtelen, hogy a felsorolt faktorok
mindegyike jelen van osztálytermi és játszó-
téri közegben is, azonban Craig és munka-
társai (2000) szerint játszótéri közegben
a gyerekek gyakrabban figyelhetik meg az
agressziót (első faktor), feltételezésüket alá-
támasztják Pepler és Craig (1995), Roberts és
munkatársai (1998), valamint Olweus (1991)
vizsgálatai. A második faktor (az agresszió el-
szenvedése) szintén gyakoribb lehet játszóte-
reken az agresszív viselkedés gyakoribb elő-
fordulása alapján. Mivel az áldozattá válást
„elősegíthetik” bizonyos személyiségvonások
(alacsony önértékelés, magabiztosság hiánya,
magas állapotszorongás) és külső jellemzők,
mint a szemüvegesség vagy a túlsúlyosság
(Olweus, 1991), ezért a játszóterek nyitottabb
környezete (ahol jobban megfigyelhetőek az
egyes gyerekek), valamint a több potenciális
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áldozat jobban kedvez a zaklatóknak. A har-
madik tényező, az agresszió megerősítése
szintén kifejezetten jelen lehet játszótéri kö-
zegben, egyrészt a tanárok hiánya miatt, más-
részt nagyobb lehet a szemlélők tábora, akik
megerősíthetik a zaklatást. Az áldozati sze-
repet is megerősítheti az áldozatokra irányuló
figyelem (Olweus, 1991). A játszótéri, udvari
zaklatás megjelenését elősegítheti, hogy eze-
ken a helyeken nehezebb észrevenni a zaklatást
a gyerekek magas aktivitási szintje és a na-
gyobb tér következtében, továbbá nehezebb
elkülöníteni a durva játékoktól (Pelligrini,
1988). A verbális agressziót szinte lehetetlen
észrevenni a tágas, zajos, játszó gyerekekkel
teli játszótereken és udvarokon. Az udvarok,
játszóterek gyakran nélkülözik a felnőtt fel-
ügyeletet, az agresszió folyamatosan megfi-
gyelhető, és az agresszív cselekedet pozitív
megerősítéseket kaphat. Összefoglalva: Craig
és munkatársai (2000) szerint a leggyako-
ribb zaklatási környezetekben legitim és
gyakran előforduló az agresszió, valamint
hiányzik a szülői, pedagógusi felügyelet,
ezért a kívülállók hozzászoknak az agresszív
cselekedetekhez és idővel érzéketlenné vál-
hatnak mások fájdalmára és szenvedésére,
ami csökkenti a közbelépések gyakoriságát.
A zaklatás minimalizálásához a diákok által
gyakran látogatott közegekben (elsősorban az
udvarokon és játszótereken) meg kell oldani
a szorosabb tanári felügyeletet.

A korábban kialakított szociális kapcso-
latok befolyásolhatják a közbeavatkozás mér-
tékét (Nickerson et al., 2008). A zaklatóhoz
való csatlakozás jellemző, ha a zaklató a csat-
lakozó gyerek barátja (Whitney és Smith,
1993), tehát a zaklató felől érkezik szociális
nyomás (Espelage és Asidao, 2002), vagy
fontos a zaklató elfogadásának kivívása
(Rogers és Tisak, 1996), esetleg a jövőbeli le-
hetséges zaklatások elkerülése (Cowie és

Sharp, 1994). A baráti csoportba tartozó ál-
dozatoknak természetszerűleg gyakrabban
segítenek (Lodge és Frydenberg, 2005),
ugyanakkor Salmivalli és munkatársai (1997)
megjegyzik, hogy az áldozatok gyakran egy-
más közül választanak barátokat, így kevésbé
valószínűleg tudnak segíteni egymásnak. Az
osztályközösségen belüli csapatépítés tehát
fontos prevenciós tényező lehet.

A ritka közbelépéseket magyarázhatja az
is, hogy a zaklatók szerepmodellekké vál-
hatnak a kívülállók számára. Bandura (1977)
modelltanulással kapcsolatos elmélete szerint
három tényező segíti elő a modelltanulás fo-
lyamatát gyerekeknél: az első a modell és
a megfigyelő közötti hasonlóság, a második,
ha a modell hatalommal bíró erős személy,
a harmadik pedig, ha a modell viselkedését
jutalmazzák, de legalábbis nem büntetik.
O’Connell és munkatársai (1999) megfigye-
lései alapján a zaklatókat nagyon ritkán bün-
tetik, a szemlélők az esetek 11%-ában, míg
a tanárok az eseteknek csak 4%-ában avat-
koznak közbe. A zaklató a zaklatás folya-
mán pedig természetesen tekintélyes mo-
dellnek tűnik, mivel valószínűleg gyengébb
áldozatot választ. Ezért nagy a valószínű-
sége, hogy a zaklatók szerepmodellé válnak
a szemlélők számára. Patterson és munka-
társai (1967) alátámasztják ezt az elképzelést,
az udvarok és a játszóterek megfigyeléseik
alapján alkalmasak az agresszív viselkedés
megtanítására, a zaklatói szerep elsajátítá-
sára és a zaklatók szerepmodellé válására.
Craig és Pepler (1995) megfigyelte, hogy
szemlélők valószínűbben viselkedtek ag-
resszívebben másokkal olyan zaklatás meg-
figyelése után, ahol az elkövető nem kapott
büntetést. 

Jellemző, hogy az életkor előrehaladtával
a szemlélők egyre kevésbé avatkoznak bele
a folyamatba, ami az agresszió iránti érzé-
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ketlenebbé válást is jelentheti (Nickerson et
al., 2008). A szemlélők egy része ugyan
együtt érez az áldozattal (Rigby és Slee,
1993), ez az empátia azonban az életkor elő-
rehaladtával csökken. Ezért feltételezhetően
a minél korábbi érzékenyítés (elsősorban az
empátiafejlesztés) hozhat számottevő ered-
ményeket. 

MIÉRT LÉPNEK KÖZBE
A VÉDELMEZŐK?

A védelmező gyerekekre jellemző a magas
énhatékonyság érzése (Pöyhönen és Salmi-
valli, 2008; Gini et al., 2008), a magas em-
pátia (Caravita et al., 2009; Warden és Mac-
Kinnon, 2003) és a zaklatásellenes attitűd
jelenléte (Salmivalli és Voeten, 2004). Tani és
munkatársai (2003) a védelmezőket emocio-
nálisan stabilnak találták. A védelmezőszerep
jellemzőbb fiatalabb gyerekek között (Rigby
és Johnson, 2006). A lányokat gyakrabban je-
lölik meg védelmezőként az osztálytársak
(Menesini et al., 2003; Goossens et al., 2006)
és maguk az áldozatok is (Sainio et al., in
press). Pöyhönen és munkatársai (in press)
szerint a védelmezőknek szükségszerűen ma-
gas szociális státuszúaknak kell lenniük, ami
megvédheti őket a zaklatóval szemben. A leg-
több empirikus bizonyíték a magas szociális
státuszú gyerekek közbeavatkozásával kap-
csolatos, Ginsburg és Miller (1981), vala-
mint Salmivalli (1996) azt találta, hogy leg-
gyakrabban a magas szociális státuszú
gyerekek avatkoztak közbe. O’Connell és
munkatársai (1999) feltételezése szerint
a magas szociális státuszú gyerekek legalább
részben immunisak a zaklatási helyzetek ese-
tén a szemlélőkben kialakuló társas gátlás
jelenségével kapcsolatban és képesek haté-
konyan közbelépni. A védelmező (tehát köz-

beavatkozó) gyerekekre jellemző továbbá
a magas szintű együttműködés a Big Five
személyiségdimenzión, mely proszociális vi-
selkedéssel és altruizmussal kapcsolatos vo-
násokat tartalmaz (Tani et al., 2003). Ezt
megerősítette Lodge és Frydenberg (2005,
in Nickerson et al., 2008), náluk az altruiz-
muson túl magas önértékelés és adaptív meg-
küzdési stratégiák is jellemezték a védelme-
zőket.

A védelmezőszerepet befolyásoló ténye-
zők vizsgálatát kiterjesztették a kötődési stí-
lusra is (Bowlby, 1958; Hazan és Shaver,
1994). Nickerson és munkatársai (2008) az
empátia és a kötődés szerepét vizsgálták a kí-
vülállók magatartásának meghatározásában.
A szemlélők 52%-a állította, hogy gyakran
közbeavatkoznak védelmezőként zaklatás
esetén, ami sokkal magasabb arány, mint
amit más kutatási eredmények alapján elvár-
nánk (Jeffrey et al., 2001). Az anyával való
biztonságos kötődés növelte a védelmező-
szerep megjelenésének esélyét. A szerzők
feltételezése szerint az anyával való bizton-
ságos kötődés olyan személyiségjellemzők
kialakulásához vezethet, melyek segítik
a közbelépést zaklatásos helyzetben az ál-
dozat által mutatott distressz felismerése és
átélése következtében. Az apával való biz-
tonságos kötődésnek nem volt ilyen hatása.
Az empátia mértéke szintén pozitív kapcso-
latot mutatott a védelmező magatartás meg-
jelenésével, azonban a korábbi kutatásokkal
ellentétben (Rigby és Johnson, 2005) a nemek
között nem találtak szignifikáns különbsé-
geket, tehát a lányok ugyanannyi alkalommal
avatkoztak közbe a zaklatásoknál, mint
a fiúk. Nickerson és munkatársai (2008) ered-
ményeik alapján azt feltételezték, hogy a ma-
gas védelmezői arány arra utalhat, hogy
a vizsgált iskolában a diákok tisztában van-
nak a zaklatás jelenségével és a szemlélők
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közbelépésének fontosságával. Sokkal való-
színűbb azonban, hogy a vizsgált iskolában
sokkal erősebbek a zaklatásellenes attitűdök,
mint máshol. Eredményeik az empátiás kész-
ség fontosságát húzzák alá a védelmező vi-
selkedés megjelenésében. Feshbach (1983,
1984) korábban már utalt erre, mivel kutatá-
sában problémamegoldó tréningen részt vevő
kontrollcsoportot és empátiafejlesztő cso-
portot hasonlított össze a proszociális visel-
kedések tekintetében. Az empátiafejleszté-
sen részt vett csoportra a csoport befejezését
követően jellemzőbb volt a különböző pro-
szociális viselkedések megjelenése (nagylel-
kűség, együttműködés, segítség, védelmező
magatartás), mint a kontrollcsoport tagjaira.
Az anyához való biztonságos kötődés fon-
tossága azt jelezheti, hogy a szülőket meg-
célzó programoknak is helyük van az agresz-
szió és a zaklatás megelőzésében (Nickerson
és Princiotta, 2008). Cedar és Levant (1990)
kimutatták, hogy a szülői tréningek hatására
nő a családi kohézió, csökken a családon be-
lüli konfliktusok száma és javul a gyerekek
szociális viselkedése.

A ZAKLATÓK SZÁMÁRA
NYÚJTOTT MEGERŐSÍTÉSEK

Pellegrini (2002), valamint Salmivalli és Peets
(2008) kimutatta, hogy a zaklatók elsődleges
célja a magasabb státusz és domináns pozíció
elérése a kortárscsoportban. Ez alapján tehát
a zaklató számára a kortárscsoport igen fon-
tos megerősítéseket nyújt (Salmivalli, 2010). 

Sitsema és munkatársai (2009) is meg-
erősítették ezt a feltételezést; kutatásukban
a magas státusz elérésének célja kapcsolatban
állt a zaklató viselkedés megjelenési való-
színűségével. Hasonló eredményeket közölt
Björkqvist, Ekman és Lagerspetz (1982),

akik az énképet, az énideált és a normatív én-
képet vizsgálták 14–16 éves serdülőknél.
A zaklatók dominánsként jellemezték magu-
kat (énkép), és az ideáljaik között is helyet
kapott a dominancia, tehát még dominán-
sabbak szerettek volna lenni (énideál), végül
azt gondolták, hogy mások is elvárják tőlük
a dominanciát (elvárt én). Úgy tűnik tehát,
hogy a zaklató viselkedés elindítását nagy
részben a magasabb szociális státusz elérése
motiválja, és a szociális közeg hozzájárulhat
a folyamat facilitálásához (Salmivalli, 2010).
Mivel a magas szociális státusz elérése kie-
melkedő jelentőségű serdülőkorban, ezért
ilyen időszakokban feltételezhető a zaklatás
prevalenciájának növekedése (LaFontana és
Cillessen, 2009), melyet a kutatások a leg-
több esetben alá is támasztottak (Pellegrini és
Long, 2002; Scheithauer et al., 2006). Hason-
lóképpen a zaklatás prevalenciájának növeke-
dése várható új közösségekbe való integráló-
dás idején (iskola- vagy osztályváltásokkor),
mivel ezekben az időszakokban a minél ma-
gasabb szociális státusz megteremtése el-
sődleges lehet (Pellegrini, 2002).

Pepler és munkatársai (2004) több ko-
rábbi kutatás adatait áttekintve a zaklatók
kortárskapcsolatait elemezték és megállapí-
tották, hogy az agressziót használják fel a cél-
jaik elérésére, általa akarnak maguknak he-
lyet teremteni a kortársak között, így átélni
a hatalom és az erő érzését. A zaklatás ala-
csonyabb intimitási szinttel és gyakoribb
konfliktusokkal járt együtt a kortárskapcso-
latokban. Azok a serdülők, akik rendszeresen
zaklattak másokat, gyakrabban váltak ag-
resszívvé a konfliktusaik során, ezenkívül
szerelmi kapcsolataik is kevésbé kielégítőek
voltak. Esetükben a zaklatás lehet tehát a szo-
ciális integrálódás és a szociális hierarchiá-
ban való helybiztosítás egyik lehetősége.
A zaklatás értelmezhető tehát a kortársakkal
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való kapcsolati zavarként, a bántalmazásban
a kívülállók reakciói motiválhatják vagy gá-
tolhatják őket.

Lényeges kérdés, hogy sikerül-e a zakla-
tóknak magasabb státuszt elérniük agresszív
viselkedésükkel. Sajnos több szerző is utal
arra, hogy a zaklatók népszerűnek és erőtel-
jesnek tűnnek társaik szemében (Vaillancourt
et al., 2003; Juvonen et al., 2003; Caravita et
al., 2009), bár ez a hatás kifejezettebb az
életkor előrehaladtával. A korai életévekben
tehát kevésbé népszerűek a zaklatók, ami
a minél korábbi prevenció fontosságát hang-
súlyozza. Bár néhány esetben kimutatták,
hogy a zaklatás szerepe a kortársak vissza-
utasításával és nemtetszésével jár együtt
(Warden és MacKinnon, 2003; Salmivalli
2009; valamint Rodkin et al., 2006), azonban
ez nem feltétlenül zárja ki a magas szociális
státuszt, a népszerűséget és a dominanciát.
Továbbá a zaklatók elutasításával kapcsola-
tosan sem teljesen egyértelmű a helyzet. Ve-
enstra és munkatársai (in press) szerint csak
azok a kortársak utasítják el és nem szeretik
a zaklatókat, akikre azok potenciális veszélyt
jelentenek. A lányokat zaklató fiút például ki-
zárólag a lányok utasítják el. Arra vonatko-
zólag is vannak információink, hogy a fiata-
labb korosztályokban (5–7 évesek között) is
népszerűek lehetnek a zaklatószerepben lé-
vők (Alsaker–Nagele, 2008). Witvliet és
munkatársai (2009) szerint a segítők és a meg-
erősítők is a magasabb szociális státusz el-
érésének érdekében csatlakozhatnak a zakla-
tóhoz, mivel a zaklatókat sokkal erősebbnek,
népszerűbbnek tekintik, mint a közösség
többi tagját. Tehát a zaklatók észlelt és nem
a tényleges népszerűsége számít (Witvliet et
al., 2009). A zaklatók elfogadásában vagy
elutasításában az osztály normáinak jelentős
szerepe van. Mivel a normaképzők általában
a magasabb státuszú gyerekek, ezért ha egy

osztályban a zaklatók szociális státusza ma-
gas, akkor a csoport elfogadóan viszonyulhat
az agresszív cselekedetekhez és végrehajtó-
ikhoz (Dijkstra et al., 2008). A magas státu-
szú zaklatók áldozataikat bántalmazva
a nemkívánatos normákat is meghatározhat-
ják az osztály számára (Juvonen és Ho,
2008). Már korábban is említettük, hogy
a védelmezőknek magas szociális státuszú-
aknak kell lenniük, ami megvédi őket a zak-
latók bosszújától (Pöyhönen et al., in press),
tehát ők is meghatározhatnák a csoportnor-
mákat, ám ez szemben áll a zaklatók magas
státuszát mutató eredményekkel. Valószínű-
leg a zaklatók és a védelmezők szemlélők ál-
tal észlelt népszerűsége (Witvliet et al., 2009)
közti különbség az, ami ténylegesen megha-
tározza a zaklatással kapcsolatos attitűdöt.

Kérdésként merülhet fel, hogy a csoport
kohéziója hogyan hat a zaklatás megjelené-
sére. Feltételezhető, hogy a kisebb csoport-
kohézió facilitálja a zaklatás megjelenését és
gyakoriságát, erre utal az a megfigyelés, hogy
az iskolaváltás során időszakosan megnő
a zaklatás aránya (Espelage és Holt, 2001).
Ilyenkor ugyanis a csoporthierarchia kiala-
kulása még folyamatban van, a küzdelem
a domináns státuszért növeli az agresszió
szintjét és annak elfogadottságát. Tehát a zak-
latók válhatnak normaképzővé, nem a vé-
delmezők.

Összefoglalva tehát úgy tűnhet, hogy
a zaklatók függetlenek és érdektelenek az
osztályközösség többi tagjával szemben, va-
lójában azonban számos megerősítést tőlük
várnak és kapnak. Az osztályközösség bán-
talmazással kapcsolatos szemléletének for-
málása hatékony lehet a bántalmazási folya-
matok leállításában, mivel csökkentik vagy
megszüntetik a zaklatók számára fontos meg-
erősítéseket.
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ÖSSZEFOGLALÁS ÉS
KÖVETKEZTETÉSEK

A feldolgozott szakirodalom alapján a szem-
lélők csoportjának formálása (több védel-
mező, kevesebb megerősítő és segítő, a zak-
latásellenes attitűd jelenléte) rendkívül
fontos lehet a zaklatás megelőzése és kezelése
szempontjából. A tanároknak és a szülőknek
gyakran nincs tudomásuk a bántalmazási fo-
lyamatról, ezért nem tudnak közbeavatkozni.
A közbelépések száma valószínűleg sokkal
alacsonyabb, mint ahogy az adott iskola ta-
nárai megítélik. Horne és munkatársai
(2003) vizsgálata – mely szerint egy felvilá-
gosító program alkalmazását követően nőtt
a tanárok tudása a zaklatásról és gyakrabban
alkalmaztak prevenciós és intervenciós vi-
selkedéseket – a zaklatással kapcsolatos to-
vábbképzések fontosságára mutat rá.

A zaklatások helyszínén a legtöbb esetben
csak a kívülállók vannak jelen. A kívülállók
általában nem avatkoznak közbe a bántal-
mazási folyamatba, mert csoportként és nem
egyénekként vannak jelen, a beinduló csoport-
folyamatok pedig akadályozhatják a közbelé-
pést. Az indirekt zaklatási formákat (verbális
agresszió, csúfolás, kiközösítés, fenyegetés)
nem értelmezik zaklatásként (Boulton, 1997)
annak ellenére, hogy ezen zaklatási formák
átélése hasonló pszichológiai és fiziológiai
válaszokat eredményezhet az áldozatokban,
mint ha a zaklatás direkt (fizikai erőszakban
megjelenő) formáját szenvednék el (Olafsen
és Viemerö, 2000). Nincsenek tisztában az-
zal, hogy a zaklatásnak milyen következmé-
nyei lehetnek az áldozatra nézve, nincs meg-
felelő stratégiájuk a közbeavatkozásra és
félnek a zaklatótól. További akadályozó té-
nyező, hogy a gyerekek szerint az áldoza-
tokkal történő barátkozás növeli annak az
esélyét, hogy ők maguk is zaklatás áldoza-

tává válnak. Ugyanakkor a zaklatással szem-
beni egyik legerősebb protektív faktorként
a szociális kapcsolatok létrehozását lehet
megnevezni. Az intervenciós programoknak
tehát elő kell segíteniük az áldozatok integ-
rálását az osztályközösségbe.

A főbb beavatkozási pontok a következők
lehetnek:
1. Alapvető fontosságú a tanárok és diákok
zaklatással kapcsolatos edukációja, mivel ke-
vés az információjuk a zaklatás különböző
megnyilvánulási formáiról, a rövid és hosszú
távú káros hatásairól és a közbeavatkozási le-
hetőségekről. 
2. A tanárok részéről mindenképpen elkerü-
lendő a passzív (közbe nem avatkozó) fel-
ügyelet, mely megerősítheti a zaklató viselke-
dést. A kívülállók gyakran a beavatkozási
stratégiák hiánya miatt nem lépnek közbe, ezért
a (biztonságos, tehát gyakran indirekt) beavat-
kozási stratégiák megbeszélése segítheti őket.
3. Mivel a zaklatók számára a kívülállók
pozitív megerősítéseket nyújtanak, melyek
facilitálják a további bántalmazást, ezen meg-
erősítések megszüntetése csökkentheti a bán-
talmazás gyakoriságát. A zaklatók viselkedé-
sének egyik legjelentősebb megerősítője, hogy
a zaklatás segítségével magasabb szociális
státuszt sikerül elérniük. Abban az esetben,
ha a kívülállók nem legitimálják a magasabb
státuszt zaklatás hatására a zaklató számára, az
nagyon fontos megerősítéstől esik el.
4. A kívülállóknak jellemzően negatív atti-
tűdjük van az áldozatokkal kapcsolatban és
inkább semleges vagy pozitív attitűdjük
a zaklatókkal kapcsolatban. Ezen a területen
tehát mindenképpen érdemes elősegíteni
a szemléletváltást.
5. A közbelépések gyakoriságát növelte
a magas szociális státusz, a magas szociális
képességek, az empátia és az anyához való
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biztonságos kötödés. A felsorolt tényezők
közül a legkönnyebben és leggyorsabban az
empátiás készségek fejleszthetőek, aminek
hatására nőhet a közbeavatkozások gyakori-
sága. Ismét szeretnénk leszögezni, hogy
a közbeavatkozás nem a zaklatásba való di-
rekt közbelépést (a zaklató lebeszélése, az
áldozat megvédése) jelenti kizárólagosan.
A tanár figyelmeztetése vagy az áldozattal
történő barátkozás is akadályozhatja a folya-
matot. 

Azok a prevenciós és intervenciós fog-
lalkozások, melyek a szemlélőket célozzák
meg, hatékonynak bizonyulnak a zaklatás
kezelésében (Welsch et al., 2001). A kortár-
sak közbeavatkozása általában hatásos, vagy -
is sikerül leállítani az áldozat zaklatását
(Hawkins et al., 2001). Az ilyen prevenciós
programokat körültekintően kell megter-
vezni. A kortársak közti segítés során el kell

kerülni, hogy a gyerekek egymást kezdjék hi-
báztatni a zaklatásból kifolyólag, mivel az
szintén agresszióhoz vezethet. Ezenfelül
a gyerekeknek hatékony közbeavatkozási és
kommunikációs stratégiákat kell tanítani, így
ugyanis nagyobb valószínűséggel fognak
közbelépni, ha zaklatást tapasztalnak. Ezen-
felül érdemes megfontolni az olyan segítő
módszerek megismertetését is, mint például
az aktív hallgatás, hogy az áldozatokat ért
bántalmakat minél inkább csökkenteni tudják
(Mishna, 2008). Ezek figyelembevételével
a szemlélőket megcélzó közbeavatkozási
stratégiák hatékonyak lehetnek a zaklatás
megelőzésében és kezelésében. Érdemes te-
hát a szemlélőkre fókuszálni, mivel az osz-
tály szociális dinamikájának átstrukturálásá-
val valószínűleg jelentős eredmények
érhetőek el a zaklatás gyakoriságának csök-
kentésében.
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SUMMARY

THE ROLE OF OBSERVERS IN BULLYING AT SCHOOL

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

A szülés utáni időszak a különböző pszichi-
kus zavarok kialakulása szempontjából fo-
kozottan sérülékeny periódus. Az anyák
a hormonális és testi változások mellett szá-
mos lélektani kihívással találják magukat
szemben, amelyek között kitüntetett helyet
foglal el a gyermekkel való kapcsolat kiala-
kítása, új szerepek betöltése és készségek el-

sajátítása, saját szükségleteik háttérbe szorí-
tása, valamint a megváltozott családi egyen-
súlyhoz való alkalmazkodás (Molnár, 2013).
A gyermek születése normatív krízis; olyan
életesemény, amely egyedülálló szépsége és
örömei mellett a fenti stresszorok révén je-
lentős alkalmazkodást kíván, s kevésbé sike-
res kimenet esetén pszichés egyensúlyvesztést
eredményezhet (Hajduska, 2008). A szülést
követő lelki zavarok szakmai figyelmet

ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések: Módszertani tanulmányunkban a Spielberger-féle Állapot-
vonásszorongás kérdőív (STAI) módosított felhasználására teszünk javaslatot a szülés utáni
időszakban megjelenő kóros szorongás vizsgálatában. Módszer: A 101 fős minta esetében
megjelenő jellegzetes válaszstílus és a direkt válaszprofil klaszterelemzése alapján az anyákat
„nem szorongó”, „kórosan szorongó”, illetve prevenciós szempontból fontos szubklinikai
(„köztes”) csoportba soroltuk. Az elemzés során tíz, posztpartum szorongásra érzékeny itemet
azonosítottunk. Eredmények: Az ezen itemek felhasználásával végzett diszkriminanciaanalízis
nagy pontossággal sorolja az anyákat „nem szorongó”, „kórosan szorongó”, illetve „szub klini -
kai” csoportokba. A besorolás prediktív validitását a vizsgálati személyek érzelemszabályozási
nehézségei és szorongása közötti kapcsolat bemutatásával támasztottuk alá. Következtetések:
A STAI módosított felhasználása, mely implikálja a posztpartum szorongás jellegzetességeit
is, az összpontszámon alapuló besorolásnál árnyaltabb értékelésre nyújt lehetőséget, emellett
pontosabban azonosítja a prevenciós célból fontos szubklinikai csoportot. 
Kulcsszavak: posztpartum szorongás, szűrés, STAI, válaszstílus, klaszteranalízis, diszkriminancia -
analízis, szubklinikai csoport, prevenció
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érdemlő állapotok; miként Navarro és mtsai
(2008) rámutatnak, a legtöbb fejlett ország-
ban a szülés leggyakoribb komplikációja
a posztpartum pszichiátriai morbiditás. 

Tanulmányunkban egy, a gyakorlatban
széles körben használt, könnyen felvehető és
értékelhető kérdőív, a STAI módosított fel-
használására teszünk javaslatot a szülés utáni
időszakban megjelenő kóros szorongásos ál-
lapotok szűrésére. Empirikus adataink szerint
az ebben az időszakban megjelenő szorongás
jellegzetes válaszstílust hoz létre a kérdőív ki-
töltése során, így a posztpartum szorongásra
„érzékeny” itemek felhasználásával nagy pon-
tossággal sorolhatók az anyák „szorongó”,
szubklinikai („köztes”), illetve „nem szo-
rongó” csoportba. A szubklinikai csoportba
azon anyák kerülnek, akik esetén a szorongás
két irányba, a spontán rendeződés, vagy a kó-
ros elmélyülés felé mozdulhat. A patológiásan
szorongó anyák esetében a megfelelő kezelés
és segítségnyújtás, míg a szubklinikai cso-
portba tartozóknál a prevenciós szempontok
érvényesítése miatt szükségszerű az időben
és adekvát eszközökkel történő szűrés.

A POSZTPARTUM SZORONGÁS
JELENTŐSÉGE, PREVALENCIÁJA

A posztpartum pszichikus zavarok tekinteté-
ben a klinikai gondolkodás napjainkban is
a „posztpartum baby blues, posztpartum dep-
resszió, posztpartum pszichózis” hagyomá-
nyos hármas felosztását követi, miközben
egyre több szerző érvel amellett, hogy a szü-
lés utáni lelki zavarok skálája jóval szélesebb
(Brockington, 2004). A legnagyobb figyel-
met kétségtelenül a posztpartum depresszió
kapja (Wenzel et al., 2005; Miller et al.,
2006), kutatásban és publicitásban egyaránt.
Ennek oka, hogy a zavar a nők 10–15%-át

érinti (Lanes et al., 2011; Navarro et al.,
2008), s igen kedvezőtlenül befolyásolja az
anya pszichés jóllétét és az anya-gyermek
kapcsolatot. A posztpartum depresszió azon-
ban változatos tünettanú és etiológiájú za-
varok diagnosztikus gyűjtőkategóriájává vált
(Miller et al. 2006; Pope, 2000; Fisher et
al., 2002), s ez a túlegyszerűsítő szemlélet
(Brockington, 2004) korlátokat állít a poszt-
partum distressz pontosabb megértése és ke-
zelése elé (Jones és Venis, 2001). Leginkább
mellőzöttnek a posztpartum szorongásos za-
varok tűnnek (Wenzel et al., 2004); háttérbe
szorulásukat jól tükrözi, hogy a modern no-
zológiai rendszerek nem kezelik őket külön
diagnosztikai entitásként, ami gyakran állítja
nehézségek elé a témával foglalkozó gya-
korló szakembereket és kutatókat egyaránt
(Paykel, 2002; Cox, 2004). Bár a szorongá-
sos zavarok és a depresszió komorbiditása
magas, tünettanuk, etiológiájuk és kezelésük
számos ponton eltér, ezért egyre többen ér-
velnek különálló patológiaként való kezelé-
sük mellett (Brockington, 2004; Jones és
Venis, 2001; Miller et al., 2006).

A posztpartum szorongásos zavarok pre-
valenciája egyes vizsgálatok szerint maga-
sabb a posztpartum depresszióénál. Wenzel
és mtsai (2005) kutatásában a klinikai sú-
lyosságú generalizált szorongásos zavar
nyolchetes prevalenciája (8,7%) magasabb-
nak bizonyult, mint a major depresszió 4,8%-
os, illetve a dysthymia 2,7%-os előfordulási
gyakorisága. Eredményeik szerint az esetek
40%-a posztpartum kezdetű, emellett a szü-
lés utáni nyolc hétben a generalizált szoron-
gásos zavar (GAD) előfordulása egyértel-
műen magasabb, mint a női átlagpopuláció
egyéves, 4,3%-os prevalenciája (Kessler,
1994, 2003; Robins és Reiger, 1991). A poszt -
partum szorongásos zavarok magasabb elő-
fordulását találták vizsgálatukban Matthey
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és mtsai (2003), míg más kutatások (Navarro
et al., 2008; Stuart et al., 1998) ezt nem erő-
sítik meg. A vizsgálatok következtetései azon-
ban egybehangzóak a posztnatális szorongá-
sos zavarok magas prevalenciáját illetően. 

Gyakoriságuk mellett a szülés utáni szo-
rongásos zavarok következményeik miatt is
szakmai figyelmet érdemelnek. A kóros szo-
rongás jelentősen rontja az anya életminősé-
gét, pszichés jóllétét, emellett számos ked-
vezőtlen hatással bír az anya-gyermek
kapcsolatra, valamint a házastársi/partneri
viszonyra és a családi rendszer egyensúlyára
is (Brockington, 2004). Moss és mtsai (2009)
arra is rámutatnak, hogy a szorongásos zavar
a későbbi anyai depresszió előrejelzője is lehet. 

A POSZTPARTUM SZORONGÁS
MÉRÉSE

A posztpartum szorongásos zavarok jelentő-
ségét hangsúlyozó szerzők felhívják a fi-
gyelmet azok megfelelő szűrésére is. Matthey
és mtsai (2003) kiemelik, hogy bár a szülés
utáni kóros szorongásos állapok régről is-
mertek, a szűrővizsgálatok szinte kizárólag
a posztpartum depresszióra irányulnak.
A depresszió mérésére irányuló kérdőívek –
többek között a kifejezetten posztpartumban
használt EPDS (Edinburgh Postnatal De-
pression Scale, Cox et al., 1987) – gyakran
tartalmaznak szorongásra irányuló itemeket,
ugyanakkor egyre többen felvetik, hogy ez az
„együttes” mérési eljárás legalább két okból
nem szerencsés. Egyrészt azokban az ese-
tekben, ahol a két zavar magas komorbiditá-
sából adódóan a tünetek keverten jelentkez-
nek, az anya végül depresszió diagnózist kap,
figyelmen kívül hagyva szorongásos tüneteit.
Ennek hátterében a „diagnosztikus takarékos-
ság elve” (Goldberg, 1984 idézi: Beck et al.,

2013) állhat, vagyis az a jelenség, hogy a szak-
emberek igyekeznek egy betegnek egy diag-
nózist adni. A kialakult „hierarchikus di-
agnosztikus szokásrend” (Matthey et al.,
2003) szerint pedig a depresszió mint diag-
nosztikus entitás elsőbbséget élvez, még
azokban az esetekben is, ahol a szorongásos
tünetek a kifejezettebbek. Így a kevert tüne-
tektől szenvedő nőket gyakran „csupán” dep-
resszió diagnózissal kezelik, holott a gyó-
gyuláshoz mindkét tünetcsoport hatékony
kezelést kíván. 

A két zavar egy mérőeszközzel történő
mérése még aggályosabb azokban az esetek-
ben, ahol az anya tisztán szorongásos zavar-
ban szenved, és nincsenek depresszív tünetei.
Moss és mtsai (2009) épp az EPDS használata
kapcsán vetik fel, hogy ha az alapvetően dep-
resszió mérésére kidolgozott kérdőív nem je-
lez kóros értéket, az anyát egészségesnek
nyilvánítják, s az esetleges szorongásos zavar
– számos nemkívánatos következményével
együtt – fel nem ismert és kezeletlen marad.
Ezt megerősítik Muzik és mtsainak (2000)
eredményei, melyek szerint a szorongó anyák
szignifikánsan alacsonyabb pontszámot ad-
nak az EPDS-en, mint a major depresszióban
szenvedők. Ugyanezen vizsgálatukban az
EPDS mellett a Zung-depresszióskála és az
SCL-90-R használhatóságát is górcső alá vet-
ték három és hat hónap közötti posztpartum-
ban. Adataik alapján a fent említett kérdőívek
mindegyike megbízhatóan méri a posztpartum
depressziót, ugyanakkor csak a Symptom
Checklist-90-R (SCL-90-R) azonosította a szo-
rongásos zavarban szenvedőket, s egyik mé-
rőeszköz sem különítette el a depressziós és
a szorongásos eseteket (Muzik et al., 2000).
Emellett a két zavar igen alacsony komorbidi-
tását mutatták ki az anyák esetében, ami szin-
tén megkérdőjelezi a két zavar „összemosását”.
Végső konklúzióként további kutatásokat
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sürgetnek specifikusan posztpartum szoron-
gás szűrésére alkalmas kérdőívek kialakítá-
sára (Muzik et al., 2000).

A téma kutatói kiemelik, hogy a megfelelő
kezelés érdekében a posztpartum szorongás
szűrésére sokkal nagyobb figyelmet kellene
fordítani. Dennis és mtsai 498 fő vizsgálata
során azt találták, hogy a STAI alkalmazásá-
val (a ponthatár 40 pontra való csökkentésé-
vel) az egyhetes posztpartumban kapott ered-
mények alapján 84%-os bizonyossággal
jósolható be a négyhetes, illetve 83,6%-os
valószínűséggel a nyolchetes posztpartum-
ban megjelenő kóros szorongás valószínű-
sége, s ezzel egyúttal a tünetek relatív stabi-
litását is igazolták (Dennis et al., 2013). 

A kórosan szorongó anyák szűrése mel-
lett egyre inkább fókuszba kerülnek preven-
ciós szempontok is, amelyek a veszélyeztetett
csoport szűrésére is hangsúlyt helyeznek
(Dennis et al., 2013). Wenzel és mtsai (2005)
nyolchetes posztpartumban folytatott vizs-
gálataik során a klinikai esetek mellett
a szubklinikai szintű tünetképzést is vizsgál-
ták. Eredményeik szerint a részvevők 8,2%-a
szenved generalizált szorongásos zavarban,
míg további 19,7%-uk szubklinikai tünetek-
kel küzd. A minta 2,7%-ában jelent meg kli-
nikai súlyosságú kényszeres zavar (OCD),
míg 5,7%-nál szubklinikai problémák,
a 4,1%-os gyakoriságú szociális fóbiás esetek
mellett pedig az anyák 15%-ánál volt feltár-
ható enyhébb fóbiás tünetképzés. Javaslatuk
alapján további kutatások szükségesek an-
nak feltárására, hogy a szubklinikai tünet-
képzés inkább normatív jellegű vagy pedig
későbbi patológiás mértékű szorongásra haj-
lamosítja az anyákat. Eredményeik minde-
nesetre meggyőzőek abból a szempontból,
hogy – elsősorban prevenciós céllal – az eny-
hébb tüneteket mutató anyákra is érdemes
figyelmet fordítani.

CÉLKITŰZÉS

Módszertani eljárásunk célja a posztpartum
időszakában megjelenő kóros szorongás mé-
rése volt olyan eszközzel, amelyet kifejezetten
szorongásos tünetek mérésére konstruáltak.
Választásunk a Spielberger-féle Állapot-
vonásszorongás kérdőívre esett, mely a szo-
rongás mérésében széleskörűen használt, jó
mutatókkal rendelkező kérdőív. Használatával
jól elkülöníthetőek a kórosan és nem kórosan
szorongó személyek, azonban a szubklinikai
populáció, amely a posztpartum időszaká-
ban kiemelt prevenciós jelentőséggel bír, ob-
jektíven nem beazonosítható a normál mintán
meghatározott átlagértékek alapján. Így a kér-
dőív olyan módosított felhasználásának ki-
dolgozására törekedtünk, amellyel a szubkli-
nikai szinten szorongó anyák is nagyobb
biztonsággal szűrhetők. 

MÓDSZER

Minta

A Debreceni Egyetem Pszichológiai Intéze-
tének honlapján hoztuk létre kutatófelületün-
ket (www.psycho.unideb.hu/szorongas), ame-
lyen regisztráció után elérhető a tesztbattéria.
(A regisztrációt a robotprogramok kiszűrése
miatt tartottuk fontosnak, ugyanakkor az ano-
nimitást szem előtt tartva a kitöltők azonosító
nickkel jelentkezhettek be az oldalra). Vizs-
gálatunkba azon anyákat választottuk be, akik
12 hónapon belül szültek. A posztpartum idő-
szakának meghatározásában jelenleg még
nincs teljesen egységes álláspont, a kutatások
időbeli fókusza változó, néhány naptól egy
évig terjed (Ulbreich, 2005).

A kutatásról 500 példányban prospektu-
sokat készítettünk, a posztpartum szoron-
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gásról szóló tájékoztatással, a kutatás céljá-
val, a honlap linkjével és elérhetőséggel,
ahová szükség esetén az anyák kérdéseik-
kel, segítségnyújtás iránti igényükkel for-
dulhatnak. A vizsgálati személyek elérése
magánpraxison, védőnőkön, gyermekorvo-
sokon, online, nagy látogatottságú kismama -
lapokon, illetve kollégákon keresztül történt.

Eszközök

A Spielberger-féle Állapot- 
és vonásszorongás kérdőív

Kutatásunk alapját módszertanilag a Spiel-
berger és mtsai által kidolgozott, hazánkban
Sipos Kornél és munkatársa által adaptált
(Sipos et al., 1978), 40 tételből álló önkitöltős
kérdőív, a STAI (Spielberger-féle Állapot- és
vonásszorongás kérdőív) képezte. A kérdőív
két fő részre, State és Trait skálákra tagolódik.
Mindkettő 20 állítást tartalmaz, az első 
(STAI-S) a pillanatnyi (ún. állapotszorongás),
míg a második (STAI-T) a vonásszorongás,
azaz a szorongás mint személyiségvonás mé-
résére alkalmas. A vizsgálati személy négy-
fokú Likert-skálán értékeli az egyes tételeket 
(1: egyáltalán nem; 2: valamennyire; 3: eléggé;
4: nagyon/teljesen). A teszt fordított tételeket
is tartalmaz, amelyeket természetszerűleg for-
dítva is pontozunk.

Jelen vizsgálatunkban az anyák állapot-
szorongását kívántuk vizsgálni, így a STAI-S
skáláját alkalmaztuk. A STAI-S skálán mini-
mum 20, maximum 80 pont érhető el. Az
összpontszám hagyományosan a STAI-S ma-
gyar populációra érvényes standard értékei-
vel vethető össze, mely nők esetén 42,64
(szórás: 10,79). A skála fordított tételei: 1, 2,
5, 8, 10, 11, 15, 16, 19 és 20.

Érzelemszabályozási nehézségek kérdőív
Vizsgálatunkban az anyák érzelemszabályo-
zási jellegzetességeinek feltárását is megcé-

loztuk, tekintetbe véve, hogy az érzelemsza-
bályozás nehézségei összefüggésbe hozhatók
számos patopszichológiai állapot, többek kö-
zött a kóros szorongás kialakulásával, illetve
fennmaradásával. A kapott eredmények to-
vábbi támpontokat nyújthatnak a „szorongó”,
„szubklinikai”, illetve „kórosan nem szo-
rongó” csoportok különválasztásának létjo-
gosultságára, amennyiben az érzelemszabá-
lyozási mutatókban e három csoport szintén
jelentős eltéréseket mutat. 

Vizsgálóeszközként a hazánkban Kökö-
nyei Gyöngyi által adaptált Érzelemszabá-
lyozási nehézségek kérdőívet használtuk
(Kökönyei, 2008), melynek 36 tételére öt-
fokú Likert-skálán kell a vizsgált személynek
válaszolnia (1: „szinte soha”, 5: „szinte min-
dig”). Az itemek hatfaktoros struktúrába ren-
deződnek. 

Az „érzelmi reakciók elfogadhatatlan-
sága” faktor arra a jelenségre utal, amikor
a személy negatív érzelmeire ún. másodlagos
negatív érzelmekkel reagál (pl. intenzív szé-
gyen). 

A „nehézségek a célirányos viselkedés
fenntartásában” faktor azt méri, mennyire
okoznak az intenzív negatív érzelmek kon-
centrációzavart, a feladatok befejezésére való
képtelenséget a személy esetében. 

Az „impulzuskontroll nehézségek” fak-
tor a viselkedés szabályozásának problémáit
méri erős érzelmek felbukkanása esetén, míg
az „érzelemszabályozó stratégiákhoz való
csökkent hozzáférés” faktoron elért magas
pontérték arra utal, hogy a negatív érzelmek-
kel járó állapotokat a személy tartósan éli át. 

Az „érzelmi tisztaság hiánya” faktor azt
jelzi, mennyire képes az egyén felismerni,
azonosítani az átélt érzelmet. A szakirodalom
alapján a kérdőív minden skálája külön-külön
is megfelelő reliabilitást mutat (Cronbach-α
> 0,80) (Kökönyei, 2008).
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Demográfiai adatok
A kérdőívek mellett a vizsgálati személyek-
től demográfiai, valamint a terhességgel, szü-
léssel kapcsolatos adatokat gyűjtöttünk (élet-
kor, családi állapot, iskolai végzettség,
tervezett volt-e a gyermek, a szülés szubjek-
tív élménye, társas támasz; esetleges kórelőz-
mények, gyógyszerszedés). A válaszok el-
lenőrzése alapján egy válaszolót kihagytunk
a további vizsgálatokból, mert minden itemre
4-es pontszámot adott, ami a fordított iteme-
ket is figyelembe véve nyilvánvalóvá tette,
hogy a kitöltés attitűdje valószínűleg nem
megfelelő volt. Így a STAI-S-t kitöltő minta
végleges nagysága 101 fő. 

EREDMÉNYEK

A tanulmányban a számításokat az IBM
SPSS Statistics 21 (1989, 2012)-es verziójá-
val végeztük. A számítások ellenőrizhetősé-
gének céljából mellékeljük az általunk alkal-
mazott statisztikai programhoz kapcsolódó
számítási parancsokat. A statisztikai számí-
tások alapját számos tankönyvben megtalál-
hatjuk (Rohatgi, 1976; Mardia et al., 1979;
Münnich et al., 2006), melyek (a nemzet-
közi szokásnak megfelelően) tartalmazzák
az eljárásokra vonatkozó szükséges alapis-
mereteket, így azokat most nem ismételjük
meg.

Alapadatok

A válaszolók (összesen 101 fő) a 22 és 40
éves korosztályból kerültek ki (átlagéletkor
30,68, standard szórás 4,2). A kérdőív kitöl-
tését megelőzően született gyermek neme (fiú
50, lány 51) egyenletesen oszlik meg a nemek
között, a válaszolók 82,2%-a házasságban él,
6,9%-a élettársi kapcsolatban, további 6,9%-a
együtt él partnerével, és 4%-uk egyedül álló.

A legmagasabb iskolai végzettség eltolódik
a felsőfokú végzettségűek irányába (75,2%),
a válaszadók 20,8%-a rendelkezik érettségi-
vel, 4%-uk szakmunkásképző végzettségű.
A válaszolók 88,1%-ának tervezett, 52,5%-
nak első, 33,7%-nak második, 9,9%-nak har-
madik, 2%-nak negyedik, 2%-nak pedig ötö-
dik terhessége a jelenlegi.

A STAI-S skála összpontszámának átlaga
36,75, szórása 11,79, minimuma 21, maxi-
muma 73. A skála megbízhatósága magasnak
tekinthető (Cronbach-alfa 0,95).

Válaszstílus

A válaszok értékelése során érdekes jelen-
ségre lettünk figyelmesek. A fordított ite-
mekre (a továbbiakban az ilyen itemek jele
kisbetűvel kezdődik és „f” betűvel végző-
dik) szisztematikusan magasabb szorongásra
utaló választ kaptunk, mint az egyenes ite-
mekre. Ez a jelenség az 1. ábrán az itemek
átlagainak csökkenő sorrendjében válik jól
láthatóvá. A sorrendben csökkenő átlagú ite-
mek rendre: 8f, 5f, 15f, 11f, 19f, 10f, 20f, 16f,
1f, (majd következnek a direkt irányú ite-
mek a 2f-et kivéve), 17, 4, 2f, 3, 13, 9, 12, 18,
6, 7, 14. 

Fenti válaszstílus hátterében feltételez-
hetően a posztpartum szorongás egyik jel-
legzetes sajátossága áll. Az anyák tüneteiket
szégyellik (Buist et al., 2006), mivel azok
nem egyeztethetők össze a jó anyaságról ki-
alakított képükkel. Az élethelyzetre vonatkozó
sztereotípia szerint az anyáknak felszabadult
boldogságot kellene érezniük gyermekük mel-
lett, nem pedig félelmeket, kételyeket, én-
idegen, negatív tartalmú gondolatokat. Így
a szorongó anyák tüneteiket gyakran titkol-
ják, leplezik, mivel rossz anyának ítélik mi-
attuk magukat. Emellett sokan úgy vélik,
egyedül ők éreznek így, emiatt ez az állapot
mások számára nem megérthető, elfogad-
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ható, nem megosztható. Ez magyarázatot kí-
nálhat az elsőre meglepőnek látszó vá-
laszstílusra. Úgy tűnik, a fordított itemekre,
amelyek pozitív állításokat tartalmaznak (pl.
„Elégedett vagyok”, „Vidám vagyok”) köny-
nyebben adnak alacsony pontértéket, azaz
könnyebben fogalmazzák meg a „hiánytü-
neteket”, míg az egyenes állításokra, amelyek
nyíltan fogalmazzák meg a szorongás tüneteit
(pl. „Ideges vagyok”, „Valami bánt”), vo-
nakodnak magas pontszámot adni. Ez utób-
biak feltehetően maguk is szorongást impli-
kálnak direkt tünetleíró jellegük révén. 

Csoportosítás

A fordított itemekre adott válaszok jellegze-
tességei indokolják, hogy ne kizárólag az
összpontszámmal jellemezzük a válaszolók
szorongásának mértékét, hanem direkt mó-
don a válaszprofilokat vizsgáljuk. Elvárá-
sunk szerint viszonylag könnyen azonosít-
hatóvá válik az erősen szorongók és az
egyáltalán nem szorongók csoportja, de szá-
munkra a szubklinikai (köztes) csoport azo-
nosíthatósága különösen fontos, hiszen az
aktuális szorongás teszt összesen-pontszá-

mából nem állapítható meg a „határ” a szub -
klinikai csoportra vonatkozóan.

Az aktuális szorongás teszt fordított item-
jeit egy irányba konvertáltuk, majd a válasz-
profilokat K középpontú klaszteranalízissel
(SPSS Quick Cluster, a parancsokat lásd az 
1. mellékletben) három csoportba soroltuk.
A K középpontú klaszteranalízis pontosan
megfelel a céljainknak, miszerint a STAI vá-
laszprofiljai alapján három „átlag-profilmin-
tázat”-tal jellemezhető csoportot kívánunk
feltárni. Mivel a K középpontú klaszterana-
lízis eredményeként kapott csoportosítás nem
feltétlen értelmezhető tartalmilag, ezért a to-
vábbiakban vizsgáljuk a kapott csoportosítás
szakmai következményeit, validitását.

Az itemekre adott átlagos értékek sor-
rendjében az 1. ábrán jelenítettük meg a tel-
jes minta átlagát és a kapott csoportok ite-
mátlagait. Jól látható, hogy a három csoport
alapvetően abban tér el egymástól, hogy
mennyire szorongóak, ezért egyértelműen el-
neveztük a csoportokat „szorongó”, „szubkli-
nikai”, és „nem szorongó” csoportoknak.
A csoportok létszámai: szorongó (g1): 22 fő,
szubklinikai (g2): 32 fő, nem szorongó (g3):
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47 fő. Felvetődik a kérdés, hogy a posztpartum
szorongás mint következmény nem kapcsoló-
dik-e valamilyen alapváltozóhoz. Ennek el-
lenőrzésére az alapváltozókkal mint prediktor
változókkal, és a „szorongó”, „szubklinikai”,
és „nem szorongó” csoportosítással mint cél-
változóval lambda-statisztikai számításokat
végeztünk. A lambda-statisztika alapján egyet-
len vizsgált alapváltozó sem mutatott predik-
tív hatást a szorongás meglétére, ill. mértékére,
ezért a számításokat nem részletezzük (lásd
a 2. mellékletben az SPSS parancsokat).

Szeparálhatóság

A csoportok a klaszteranalízis értelmében
úgy lettek kialakítva, hogy a lehető legjobban
eltérjenek egymástól, így nem meglepő, hogy
az egy szempontos varianciaanalízis modellje
(lásd 3. melléklet) értelmében szignifikán-
san eltérnek egymástól. Mivel a csoportok
pszichológiailag jól értelmezhető jellegze-
tességükben is eltérőek, ezért érdemes az el-
téréseket tovább vizsgálni. A varianciaanalí-
zis alapján (Dunnett-C post hoc próba, lásd 2.
melléklet) nem minden csoportpár ad szigni-
fikáns eltérést minden item esetén, ezért azon
itemeket külön kigyűjtöttük, melyeknél min-
den csoport között páronként is szignifikáns
(p < 0,05) eltéréseket kaptunk. Az itemek

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

A kapott 10 item felhasználásával disz-
kriminanciaanalízist (SPSS Discriminant,
lásd 1. táblázat) végeztünk, mely egyértel-
műsíti a három csoport szétválaszthatóságát,
s lehetőséget ad korlátozott előrejelzésre is,
azaz az itemekre adott válaszok alapján vi-
szonylag nagy pontossággal megbecsülhetjük
a válaszoló aktuális szorongáscsoportját. Ez
szorosan összefügg természetesen a teszt
összpontszámával, de annál árnyaltabb képet
ad, és a jelen vizsgálat szempontjából fontos
„szubklinikai” kategóriát is pontosítja. A disz -
kri mi nanciaanalízis egy nagyon erős és egy
gyenge diszkriminanciatengelyt tárt fel (lásd
az 1. táblázat a és b táblázatait), ahol az első
tengely egyértelműen a szorongás fokoza-
tait szeparálja el egymástól, míg a másik
a csoportok közötti egyfajta válaszstílusbeli
eltérésre utalhat. A szorongó és a nem szo-
rongó csoportok azonos értéket vesznek fel,
a szubklinikai csoport viszont lényegesen el-
tér e két csoporttól (1.c táblázat). Ez a vá-
laszstílus-hasonlóság fakadhat abból, hogy
a két „szélsőséges” csoport állapota egyér-
telmű, ezért sokkal szélsőségesebb válaszo-
kat adnak (azaz magas pontszámokkal feje-
zik ki súlyos szorongásukat, illetve azt, hogy

Sajátértékek 
Tengely Sajátérték % variancia Kumulatív % Kanonikus korreláció 
1 7,090a 96,7 96,7 ,936 
2 ,244a 3,3 100,0 ,443 

Wilks-féle lambda 
A teszt-tengelyek Wilks-féle lambda Khi-négyzet df Sig. 
1-t l 2-ig ,099 215,881 20 ,000 
2 ,804 20,412 9 ,016 

1. táblázat. A diszkriminanciaanalízis eredményei
1.a

1.b
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nem szoronganak), szemben a szubklinikai
csoport variábilis válaszstílusával. A struk -
túramátrix alapján (1.d táblázat) azt mond-
hatjuk, hogy az eltérés elsősorban a V13,
V12, V17 itemekre, és a többi itemre adott
válaszok közötti „kontraszt”-ban jelentke-
zik, azaz a fordított és az „egyenes” itemek
közötti válaszstílusbeli eltérés jelenik meg.

1.c

1.d

Keresztvaliditás

A diszkriminanciaanalízis lehetővé teszi,
hogy vizsgáljuk a csoportosítás pontossá-
gát/megbízhatóságát. Az eljárás során az ere-
deti (azaz a klaszteranalízis során kapott)
csoportosítás és a diszkriminanciaanalízis
csoportba sorolását hasonlíthatjuk össze (lásd
2. táblázat). Az összehasonlításkor azt vizs-

gáljuk, hogy pl. egy szorongó személyt a disz -
kriminanciaanalízis algoritmusa (a Fisher-
féle lineáris diszkriminanciafüggvény alapján
számított) melyik csoportba sorolja. Ha szin-
tén szorongónak ítéli meg, akkor az növeli
a csoportosítás keresztvaliditását, egyébként
pedig csökkenti. Ezt a fajta validitásvizsgá-
latot kétféleképpen is elvégezhetjük: egy-
részt úgy, hogy a számítások alapját adó disz-
kriminanciafüggvény számításakor minden
személy részt vesz (az erre vonatkozó ered-
mények a táblázat felső részében találhatók),
illetve úgy is, hogy kihagyunk egy-egy sze-
mélyt, és az ellenőrző besorolást az éppen ki-
hagyott személy besorolásával végezzük
(lásd a 2. táblázat alsó részét). A táblázatból
jól látható, hogy még a szigorúbb keresztva-
liditás-vizsgálat esetében is 88%-os a helyes
csoportosítás, az enyhébb verzióban pedig
eléri a 93%-ot. Az eljárás tévedése kizárólag
a szubklinikai csoportba, ill. abból való hely-
telen besorolásból ered, ami arra is felhívja
a figyelmet, hogy a szubklinikai csoportra
különösen oda kell figyelni a gyakorlatban,
hiszen itt könnyebben fordulhat elő esetleges
téves diagnózis.

Diagnosztikus lehetőségek

A diszkriminanciaanalízis számításai lehe-
tőséget adnak arra is, hogy megbecsüljük,
egy adott kismama a STAI-ból kiválogatott
10 posztpartumra „érzékeny” item alapján
mekkora valószínűséggel tekinthető szoron-
gónak, szubklinikainak, illetve nem szoron-
gónak. Az így becsült valószínűségek sokkal
könnyebben értelmezhetőek egy egyszerű
„döntésszerű” csoportba sorolásnál (amit
a Fisher-féle lineáris diszkriminanciafügg-
vények segítségével tehetünk meg), hiszen
egyrészt kifejezik a becslés és a besorolás bi-
zonytalanságát (ami akaratunktól függetle-
nül létezik), másrészt a bizonytalanságnak

Struktúramátrix 
Tengely  

1 2 
v1f ,500 ,271 
V13 ,424 –,417 
v10f ,411 ,097 
v15f ,402 ,225 
v2f ,362 ,251 
v19f ,294 ,269 
V17 ,288 –,120 
V12 ,549 –,614 
v20f ,460 ,493 
v11f ,404 ,459 

Csoportátlagok a tengelyekben 
Tengely Szorongáscsoportok 

1 2 
szorongó 4,494 –,394 
szubklinikai ,283 ,713 
nem szorongó –2,296 –,301 
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valószínűségi értelmet adva, azt tulajdonkép-
pen pontosítják is. Hétköznapi nyelven azt
mondhatjuk, hogy „jobb, ha tudom a bizony-
talanság mértékét, mint ha csak azt tudnám,
hogy nem lehetek biztos a döntésemben”.

A Fisher-féle lineáris diszkriminancia-
függvények segítségével meghatározható egy
tetszőleges személy csoportba sorolásának
valószínűsége. A mellékletben bemutatjuk
a számítások lépéseit; az eredmények 2 tize-
des pontossággal adják meg a valószínűsé-
geket.

A számítások Excel segítségével köny-
nyen elvégezhetők. A kutatói felületünkön
(www.psycho.unideb.hu/szorongas) elérhető
Excel-táblába az egyes állításokra adott érté-
keket beírva azonnal elérhetővé válnak a cso-
portba sorolás valószínűségei.

Ezen számítások és a valószínűségek meg-
határozásának haszna a gyakorlati munká-
ban jelentkezik: egyrészt egy árnyaltabban
értelmezhető diagnosztikus eljárást eredmé-
nyez, másrészt felhívja a figyelmet arra, hogy
egy teszt pontszámát érdemes óvatosan ke-
zelni, és a skálát alkotó itemek tartalmi ösz-

szefüggéseit speciális „betegségkategóriák”
azonosítására használni.

A csoportokba sorolás valószínűségeit
meghatározó számítások

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

FIS2 = v1f * 1.544 + v2f *4.534 + v10f *
2.950 + v11f *4.584 + v12 *8.888 + v13
*3.314 +v15f *3.054 + v17 * 2.208 –
v19f *0.417 + v20f *3.401 – 33.589

FIS3 = v1f * 0.183 + v2f * 3.020 + v10f *
2.536 + v11f *2.686 + v12 *6.645 + v13
*2.758 +v15f *2.127 + v17 * 1.977 +
v19f *0.893 + v20f *0.686 – 16.059

a valószínűségek (ahol EXP az exponenciá-
lis függvényt jelenti):

szorongó = 1/(1 + EXP(FIS2 – FIS1) +
EXP(FIS3 – FIS1))

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

nem szorongó = 1/(1 + EXP(FIS1 – FIS3) +
EXP(FIS2 – FIS3))

2. táblázat. A csoportosítások keresztvaliditása

Becsült csoport 
 Szorongás-

csoportok szorongó szubklinikai nem szorongó
Összes 

szorongó 22 0 0 22 
szubklinikai 0 27 5 32 gyak. 

nem szorongó 0 2 45 47 
szorongó 100,0 ,0 ,0 100,0 
szubklinikai ,0 84,4 15,6 100,0 

Eredeti 

% 

nem szorongó ,0 4,3 95,7 100,0 
szorongó 20 2 0 22 
szubklinikai 1 24 7 32 gyak. 

nem szorongó 0 2 45 47 
szorongó 90,9 9,1 ,0 100,0 
szubklinikai 3,1 75,0 21,9 100,0 

Keresztvaliditás 

% 

nem szorongó ,0 4,3 95,7 100,0 
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Példa (a STAI pontszáma 47):
ha a válaszok a kiválasztott itemekre:
v1f = 3; v2f = 2; v10f = 3; v11f = 2; V12 = 2;
V13 = 2; v15f = 4; V17 = 2; v19f = 2; v20f = 2,

akkor a valószínűségek:
szorongó = 0,54742
szubklinikai= 0,45224
nem szorongó = 0,00034)))

Prediktív validitás: 
érzelemszabályozás és szorongás

A „szorongó”, „szubklinikai”, illetve „nem
szorongó” csoportok különválasztásának lét-
jogosultságát az anyák érzelemszabályozási

mutatóinak vizsgálatával támasztottuk alá,
feltételezve, hogy amennyiben a csoportosí-
tás indokolt, a „szorongó”, „nem szorongó”
és a „szubklinikai” csoport tagjai az érze-
lemszabályozási mutatókban szintén jelentős
eltéréseket mutatnak.

A számításokat egy szűkebb mintán tudtuk
elvégezni, mert a kitöltők nem mindegyike
válaszolt az érzelemszabályozás részre.
A minta elemszáma így 70 főre változott,
a csoportok elemszáma pedig: szorongó: 11
fő, szubklinikai: 21 fő, nem szorongó: 38 fő. 

A 3. táblázat (továbbá lásd a 4. melléklet
SPSS parancsát) jól mutatja, hogy minden
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 N Átlag  
szorongó 11 18,45 
szubklinikai 21 15,61 
nem szorongó 38 11,23 

„Érzelmi reakciók elfogadhatatlansága” összeg 

összes 70 13,68 
szorongó 11 16,36 
szubklinikai 21 14,80 
nem szorongó 38 10,92 

„Nehézségek a célirányos viselkedés fenntartásában” 
összeg 

összes 70 12,94 
szorongó 11 18,72 
szubklinikai 21 13,95 
nem szorongó 38 10,71 

„Impulzuskontroll-nehézségek” összeg 

összes 70 12,94 
szorongó 11 14,00 
szubklinikai 21 15,19 
nem szorongó 38 11,94 

„Érzelmi tudatosság hiánya” összeg 

összes 70 13,24 
szorongó 11 25,81 
szubklinikai 21 18,76 
nem szorongó 38 13,00 

„Érzelemszabályozó stratégiákhoz való csökkent 
hozzáférés” összeg 

összes 70 16,74 
szorongó 11 10,27 
szubklinikai 21 9,66 
nem szorongó 38 6,10 

„Érzelmi tisztaság hiánya” összeg 

összes 70 7,82 

3. táblázat. Az érzelemszabályozás faktorainak átlagai
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faktorban (a 4-es faktor kissé eltérő) a leg-
magasabb átlaga a szorongó csoportnak van,
utána a szubklinikai, majd a nem szorongó
csoportok következnek. A csoportok közötti
eltérések szignifikánsak (p < 0,01), de csak az
5-ös faktor estében különül el egymástól szig-
nifikánsan bármely két csoport (a Dunnet-C
próba alapján, lásd az 5. mellékletet).

Az eredmények alapján megerősíthetjük
csoportjaink képzésének hasznosságát, il-
letve az érzelemszabályozás szorongáshoz
kapcsolódó elvárt következményének meg-
létét, azaz csoportosításunk (prediktív) vali-
ditását.

ÖSSZEFOGLALÁS

A szülés utáni év az anyák mentális egész-
sége szempontjából fokozottan sérülékeny
időszak, amit jól tükröz a posztpartum dep-
resszió és szorongásos zavarok magas pre-
valenciája. Utóbbiak mind diagnosztikusan,
mind tudományosan kevés figyelmet kap-
nak, emellett megfelelő szűrésük sem meg-
oldott. 

Jelen tanulmányunkban a Spielberger-
féle Állapot- és vonásszorongás kérdőívvel
(STAI) vizsgáltuk 101 anya szorongását
a szülés utáni egy évben. Célunk egyrészt
a szorongás mérése volt, olyan mérőeszköz
használatával, amelyet kifejezetten a szoron-
gás mérésére konstruáltak. A szülés utáni
kérdőíves vizsgálatok ugyanis túlnyomórészt
a depresszió szűrésére irányulnak, míg a szo-
rongásos tüneteket gyakran egyáltalán nem
mérik, vagy pedig olyan mérőeszközt hasz-
nálnak (pl. EPDS), amely elsődlegesen a dep-
resszió mérésére alkalmas (Matthey et al.,
2003), így sok esetben a kóros szorongás fel
nem ismert marad. Másik célunk az volt,
hogy objektívebben mérhetővé tegyük a szub -

klinikai szintű szorongást, ami magas arány-
ban érinti a kismamákat (Wenzel et al.,
2005), a szülés utáni időszakban kiemelt pre-
venciós jelleggel bír.

Az adatelemzés során jellegzetes vá-
laszstílussal találkoztunk: a vizsgálati sze-
mélyek a fordított itemekre szisztematiku-
san magasabb szorongásra utaló válaszokat
adtak, mint az egyenes itemekre. Azaz az
anyák könnyebben adtak alacsony pontszá-
mot a pozitív állításokra („Vidám vagyok”),
mint magasat az egyenes állításokra, amelyek
nyíltan fogalmazzák meg a szorongás tüneteit
(pl. „Ideges vagyok”). Mivel tudomásunk
szerint hasonló jelenséget a STAI alkalma-
zása kapcsán nem közöltek, feltételezzük,
hogy ennek hátterében a posztpartum szo-
rongás specifikumai állnak. Fenti válaszstílus
igazolni látszik azon szakirodalmi közlése-
ket, miszerint az anyák számára szorongásuk,
negatív érzelmi állapotuk nem összeegyez-
tethető a jó anyaságról kialakított sztereotip
képpel, tüneteiket szégyellik, leplezni igye-
keznek (Buist et al., 2006), állapotukat elfo-
gadhatatlannak, így nem is megoszthatónak
vélik.

A válaszstílus jellegzetességei miatt nem
egyszerűen az összpontszámmal dolgoztunk,
hanem direkt módon a válaszprofilokat vizs-
gáltuk. A válaszprofilokat klaszteranalízis-
sel három csoportba soroltuk („szorongó”,
„szubklinikai”, és „nem szorongó”), majd az
ezt követő varianciaanalízis alapján kigyűj-
töttük azon itemeket, melyeknél minden cso-
port között páronként is szignifikáns eltéré-
seket kaptunk. A kapott 10, posztpartumra
„érzékeny” item felhasználásával diszkrimi-
nanciaanalízist végeztünk, mely lehetőséget
ad arra, hogy nagy pontossággal megbecsül-
jük a válaszadó aktuális szorongáscsoportját.
Ez összefügg a teszt összpontszámával, de
annál árnyaltabb képet ad, s a prevenciós
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szempontból fontos szubklinikai (köztes) ka-
tegóriát is pontosítja. A csoportosítások szi-
gorúbb keresztvaliditás-vizsgálata szerint
a csoportosítás helytállósága 88%-os, az eny-
hébb verzióban pedig eléri a 93%-ot. Az eljá-
rás tévedése kizárólag a szubklinikai csoportba,
illetve abból való helytelen besorolásból ered,
ami alátámasztja a csoport létjogosultságát,
illetve az idetartozó személyekre fordított fi-
gyelmet, hiszen itt könnyebben fordulhat elő
esetleges téves diagnózis.  

A „szorongó”, „szubklinikai” és a „nem
szorongó” csoportok különválasztásának pre-
diktív validitását az anyák érzelemszabályo-
zási mutatóinak vizsgálatával ellenőriztük.
A csoportok tagjai érzelemszabályozási ké-
pességeik terén is jelentős eltéréseket mu-
tattak, ami alátámasztja a három csoportba
sorolás megalapozottságát. 

Fentiek diagnosztikus jelentősége abban
rejlik, hogy a STAI-ból kiválogatott 10 poszt-

partumra „érzékeny” item alapján lehetősé-
günk van megbecsülni, egy adott kismama
mekkora valószínűséggel tekinthető kóro-
san, szubklinikai szinten, illetve egészséges
mértékben szorongónak. Ez az összpontszám
alapján történő dichotom (kórosan, illetve
nem kórosan szorongó) besoroláshoz képest
árnyaltabban értelmezhető diagnosztikus el-
járást eredményez, részben a skálát alkotó
itemek posztpartumra jellegzetes tartalmi
összefüggéseinek bevonása, másrészt a szubkli-
nikai szinten szorongó kismamák azonosítása
révén, akik esetében a preventív szempontok
fontos, megelőző szerepet tölthetnek be. A ku-
tatói felületünkön (www.psycho.unideb.hu/
szorongas) elérhető és rendelkezésre álló
Excel-tábla segítségével a számítások köny-
nyen elvégezhetőek, s reményeink szerint
segítik a posztpartum szorongás árnyaltabb
vizsgálatát és felismerését.
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SUMMARY

ALTERNATIVE, APPLICATION OF THE
SPIELBERGER STATE-TRAIT INVENTORY (STAI)

IN MEASURING POSTPARTUM ANXIETY

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

IRODALOM

BECK, C. T., DRISCOLL, J. W., WATSON, S. (2013): Traumatic childbirth. Routledge, New York.
BROCKINGTON, I. (2004): Postpartum psychiatric disorders. The Lancet, 363. 303–310.
BUIST, A., ROSS, L. E., STEINER, M. (2006): Anxiety and mood disorders in pregnancy and

the postpartum period. In CASTLE, D. J., KULKARNI, J., ABEL, K. M. (eds): Mood and
anxiety disorders in women. Cambridge University Press, New York.

COX, J. L., HOLDEN, J. M., SAGVSKY, R. (1987): Detection of postnatal depression.
Development of the 10-item Edinburgh Postnatal Depression Scale. British Journal of
Psychiatry, 150. 782–786.

COX, J. (2004): Postnatal mental disorder: towards ICD-11. World Psychiatry, 3(2). 96–97.
DENNIS, C. L.,COGHLAN, M., VIGOD, S. (2013): Can we identify mothers at-risk for postpartum

anxiety inthe immediate postpartum period using the State-Trait Anxiety Inventory?
Journal of Affective Disorders, 150. 1217–1220.

FISHER, J. R. W., FEEKERY, C. J., ROWE-MURRAY, H. J. (2002): Nature, severity and correlates
of psychological distress in women admitted to a private mother-baby unit. Journal of
Paediatrics and Child Health, 38(2). 140–145.

HAJDUSKA M. (2008): Krízislélektan. ELTE Eötvös Kiadó, Budapest.
IBM SPSS Statistics 21 © Copyright IBM Corporation 1989, 2012.
JONES, H. W., VENIS, J. A. (2001): Identification and classification of postpartum psychiatric

disorders. Journal of Psychosocial Nursing, 39(12). 23–47.  
KESSLER, R. C., MCGONAGLE, K. A., ZHAO, S., NELSON, C. B., HUGHES, M., ESHLEMAN, S.,

WITTCHEN, H. U., KENDLER, K. S. (1994): Lifetime and 12-month prevalence of DSM-
III-R psychiatric disorders in the United States. Results from the National Comorbidity
Survey. Archives of General Psychiatry, 51(1). 8–19.

KESSLER, R. C. (2003): Epidemiology of women and depression. Journal of Affective
Disorders, 74(1). 5–13.

KÖKÖNYEI, GY. (2008): Érzelemszabályozás krónikus fájdalomban. Doktori disszertáció,
ELTE, Budapest.

LANES, A., KUK, J. L., TAMIM, H. (2011): Prevalence and characteristics of Postpartum
Depression symptomatology among Canadian women: a cross-sectional study. BMC
Public Health, 11(302).

MARDIA, K. V., KENT, J. T., BIBBY, J. M. (1979): Multivariate Analysis. Academic Press, New York.
MATTHEY, S., BARNETT, B., HOWIEC, P., KAVANAGH, D. J. (2003): Diagnosing postpartum

depression in mothers and fathers: whatever happened to anxiety? Journal of Affective
Disorders, 74. 139–147.

MILLER, R. L., PALLANT, J. F., NEGRI, L. M. (2006): Anxiety and stress in the postpartum: Is
there more to postnatal distress than depression? BMC Psychiatry, 6, 12.

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 136



A STAI módosított alkalmazása posztpartum szorongás vizsgálatában 137

MOLNÁR, J. (2013): Prevalence and symptomatology of postpartum psychiatric disorders. In
ANGYALOSI, G., MÜNNICH, Á., PUSZTAI, G. (eds): Interdisciplinary Research in Human-
ities. Constantine the Philosopher University in Nitra, Faculty of Central European Studies.
311–325.

MOSS, K. M.; SKOUTERIS, H., WERTHEIM, E. H., PAXTON, S. J., MILGROM, J. (2009):
Depressive and anxiety symptoms through late pregnancy and the first year post birth: an
examination of prospective relationships. Archives of Womens Mental Health, 12. 345–349.

MUZIK, M., KLIER, C. M., ROSENBAUM, K. L., HOLZINGER, A., UMEK, W., KATSCHNIG, H.
(2000): Are commonly used self-report inventories suitable for screening postpartum
depression and anxiety disorders? Acta Psychiatrica Scandinavica, 102. 71–73.

MÜNNICH Á., NAGY Á., ABARI K. (2006): Többváltozós statisztika pszichológushallgatók
számára. Bölcsész Konzorcium, Debrecen.

NAVARRO, P., GARCÍA-ESTEVE, L., ASCASO, C., AGUADO, J., GELABERT, E., MARTÍN-SANTOS,
R. (2008): Non-psychotic psychiatric disorders after childbirth: Prevalence and comorbidity
in a community sample. Journal of Affective Disorders, 109. 171–176.

PAYKEL, E. S. (2002): Mood disorders: review of current diagnostic systems. Psychopathology,
35. 94–99.

PERCZEL FORINTOS D., KISS ZS., AJTAY GY. (eds) (2005): Kérdőívek, becslőskálák a klinikai
pszichológiában. OPNI, Budapest.

POPE, S. (2000): Posnatal depression: A systematic review of published scientific literature to
1999: An information paper. National Health and Medical Research Council, Canberra.

ROBINS, L. N., REIGER, D. A. (1991): Psychiatric disorders in America: The epidemiologic
catchment area study. Free Press, New York.

ROHATGI, V. K., SALEH, A. K. E. (1976): An Introduction to Probability Theory and Statistics.
John Wiley and Sons, New York.

SIPOS K., SIPOS M., SPEILBERGER C. D. (1978): A State-Trait Anxiety Inventory (STAI) magyar
változata. In MÉREI F., SZAKÁCS F. (eds): Pszichodiagnosztikai vademecum I/2.
Tankönyvkiadó, Budapest. 123–136.

STUART, S., COUSER, G., SCHILDER, K., O’HARA, M. W., GORMAN, L. (1998): Postpartum
anxiety and depression: Onset and comorbidity in a community sample. The Journal of
Nervous and Mental Disease, 186. 420–424.

SIMKIN, P., BOLDING, A., KEPPLER, A., DURHAM, J., WHALLEY, J. (2010): Pregnancy,
Childbirth, and the Newborn. The Complete Guide. Meadowbrook Press, Minnesota.

WENZEL, A., HAUGEN, E. N., JACKSON, L. C., ROBINSON, K. (2003): Prevalence of generalized
anxiety at eight weeks postpartum. Archives of Women’s Mental Health, 6. 43–49.

WENZEL, A., HAUGEN, E. N., JACKSON, L. C., BRENDLE, J. R. (2005): Anxiety symptoms and
disorders at eight weeks postpartum. Anxiety Disorders, 19. 295–311.

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):123–140. 

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 137



138 MOLNÁR Judit – MÜNNICH Ákos

MELLÉKLETEK

1. A klaszteranalízis SPSS parancsa (az f végű itemek jelölik a fordított itemeket)
QUICK CLUSTER

v1f v2f V3 V4 v5f V6 V7 v8f V9 v10f v11f V12 V13 V14 v15f v16f V17 V18 v19f v20f
/MISSING=LISTWISE
/CRITERIA=CLUSTER(3) MXITER(100) CONVERGE(0)
/METHOD=KMEANS(NOUPDATE)
/SAVE CLUSTER
/PRINT INITIAL ANOVA CLUSTER DISTAN.

2.
CROSSTABS
/TABLES=csop1 BY családiállapot iskolaivégzettség Hanyadikterhesség Gyerekneme Ter-

vezteababát
/FORMAT=AVALUE TABLES
/STATISTICS=CHISQ LAMBDA UC
/CELLS=COUNT
/COUNT ROUND CELL.  

3.
ONEWAY v1f v2f  V3 V4 v5f  V6 V7 v8f  V9  v10f  v11f  V12 V13 V14 v15f  v16f  V17
V18 v19f v20f  szorongas BY csop1
/STATISTICS DESCRIPTIVES
/MISSING ANALYSIS
/POSTHOC=C ALPHA(0.05).

4.
ONEWAY F1osszeg F2osszeg F3osszeg F4osszeg F5osszeg F6osszeg BY csop1
/STATISTICS DESCRIPTIVES
/PLOT MEANS
/MISSING ANALYSIS.
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5.
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Multiple Comparisons 
Dunnett C 

Dependent Variable (I)szorongas csoportok (J)szorongas csoportok Mean Difference (I-J)
szubklinikai 2,83550 

szorongó 
nem szorongó 7,21770* 
szorongó -2,83550 

szubklinikai 
nem szorongó 4,38221 
szorongó -7,21770* 

F1összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -4,38221 
szubklinikai 1,55411 

szorongó 
nem szorongó 5,44258* 
szorongó -1,55411 

szubklinikai 
nem szorongó 3,88847* 
szorongó -5,44258* 

F2összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -3,88847* 
szubklinikai 4,77489 

szorongó 
nem szorongó 8,01675* 
szorongó -4,77489 

szubklinikai 
nem szorongó 3,24185 
szorongó -8,01675* 

F3összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -3,24185 
szubklinikai -1,19048 

szorongó 
nem szorongó 2,05263 
szorongó 1,19048 

szubklinikai 
nem szorongó 3,24311* 
szorongó -2,05263 

F4összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -3,24311* 
szubklinikai 7,05628* 

szorongó 
nem szorongó 12,81818* 
szorongó -7,05628* 

szubklinikai 
nem szorongó 5,76190* 
szorongó -12,81818* 

F5összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -5,76190* 
szubklinikai ,60606 

szorongó 
nem szorongó 4,16746* 
szorongó -,60606 

szubklinikai 
nem szorongó 3,56140* 
szorongó -4,16746* 

F6összeg 

nem szorongó 
szubklinikai -3,56140* 

*. The mean difference is significant at the 0,05 level. 
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ANOVA 
  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups 556,538 2 278,269 6,888 ,002 
Within Groups 2706,548 67 40,396   F1összeg 

Total 3263,086 69    
Between Groups 357,225 2 178,612 9,187 ,000 
Within Groups 1302,547 67 19,441   F2összeg 

Total 1659,771 69    
Between Groups 578,821 2 289,411 10,265 ,000 
Within Groups 1888,950 67 28,193   F3összeg 

Total 2467,771 69    
Between Groups 149,739 2 74,869 5,307 ,007 
Within Groups 945,133 67 14,106   F4összeg 

Total 1094,871 69    
Between Groups 1523,926 2 761,963 21,803 ,000 
Within Groups 2341,446 67 34,947   F5összeg 

Total 3865,371 69    
Between Groups 249,515 2 124,758 23,718 ,000 
Within Groups 352,427 67 5,260   F6összeg 

Total 601,943 69    
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Habár a borderline személyiségzavar (BPD)
az egyik leginkább kihívásokkal teli pszichi-
átriai kórkép, a zavarról szóló írások a többi
kórképhez képest alulreprezentáltak a ma-
gyar tudományos szakirodalomban. Ez annál
is inkább meglepő, ha tekintetbe vesszük,
hogy a BPD az utóbbi néhány évtized leg-
kutatottabb személyiségzavara, legalábbis
a nemzetközi szakirodalomban (Kernberg és
Michels, 2009). A Borderline Personality
Disorder a maga területén kétségtelenül alap-
könyv. Az itt összegyűjtött tanulmányok
alapelméletek, melyek egytől egyig a terület
jeles képviselőinek (tanítóinak) tollából szár-
maznak, melyeket méltán az egyik legna-
gyobb borderline-kutató, Joel Paris szer-
kesztett egy kötetté.

Mivel a szindróma a beteg életének szé-
les spektrumát érinti, ezért nem meglepő,
hogy a borderline személyiségzavar eredetét
magyarázó elméletek is rendkívül széles
spektrumon mozognak. A piramis alján a bi-
ológiai markerekre irányuló kutatások áll-
nak, úgymint az impulzivitás, szuicidumhoz
vezető hajlamok mint öröklődő tényezők, il-
letve különböző neurotranszmitterek szere-

pének feltárása. Mivel azonban a genetikai
öröklésmenet kevéssé specifikus a zavarra
nézve, nem meglepő, hogy a fejezet szerzői,
van Reekum, Links és Boiago igen óvatosak
a vonatkozó kutatások konklúziójának meg-
fogalmazásakor. 

Az egyik legkonzisztensebb öröklődési
menetet mutató borderline jegy a hangulati
instabilitás. Ezért aztán felmerült, hogy a BPD
leginkább egy affektív spektrumzavarnak te-
kinthető. Gold és Silk az elmélet kapcsán
odáig merészkednek, hogy feltegyék a kér-
dést, egyáltalán jól definiált-e ez a személyi-
ségzavar, illetve felvetik különböző alcso-
portok létezését, melyeknek felismerése
hatékonyabb bioszociális kezelést tenne le-
hetővé. 

A komorbiditásból kiindulva a border-
line személyiségzavar inkább impulzuskont-
roll-zavarnak tekinthető, nem pedig affek-
tívnek – véli a harmadik fejezet szerzője,
Mary Zanarini. Az egyéb impulzuskontroll-
zavarokkal való magas komorbiditás (úgy-
mint antiszociális személyiségzavar illetve
szerhasználat) mögött húzódó okok még nem
tisztázottak. 
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A harmadik konceptuális elméletet Stone
vázolja fel, aki amellett érvel, hogy a túlzott
irritabilitás miatt tulajdonképpen az ingerek
java része „vörös posztó” a betegek számára.
Ezt az elgondolást azok az empirikus ta-
pasztalatok is alátámasztják, melyek a lim-
bikus rendszer alapaktivitás-fokozódását mu-
tatták ki a betegeknél, mely így az érzelmi
ingerek alacsony küszöbű (könnyen ingerel-
hető) szűrőjeként működik. 

Linehan és Koerner hasonló álláspontot
fejtenek ki az ötödik fejezetben. Az azóta is
egyik legismertebb konceptuális keret, a dia -
lektikus viselkedéses elmélet és terápia alap-
jait olvashatjuk. Ennek az elméletnek a kö-
zéppontjában a temperamentum és a nem
megfelelő fejlődési környezet interakciójából
adódó érzelemszabályozási deficit – mint
a borderline zavar központi tünete – áll. 

A borderline személyiségzavar etiológiá-
ját boncolgató pszichoanalitikus elméletek
csupán az utóbbi időkben kezdtek empirikus
bizonyítékot nyerni. A zavar kialakulásában
szerepet játszó kora gyermekkori tapasztala-
tok, a trauma mint rizikófaktor, valamint (az
egykor adaptív) védekező mechanizmusok
felnőttkorra való (maladaptív) kiterjesztését
mutatja be a hatodik fejezet. Vajon helytálló
a borderline személyiségzavar mint poszt -
traumás stressz-szindróma értelmezése? 

Paris és Zweig-Frank szintén analitikus
fogalmakból kiindulva, de már egy specifikus
környezeti faktorra fókuszálják fejezetüket,
nevezetesen a szülői kötődésre (parental bon-
ding). Amennyiben komolyan vesszük a be-
tegek visszajelzéseit szüleik nevelési stílusára
vonatkozóan (és számtalan adat áll rendel-
kezésre, hogy e téren a betegek beszámolói
megbízhatóak), akkor egyértelműen kije-
lenthető, hogy mind az elhanyagolt, mind
pedig a túlvédett gyermeknél nagyobb esély-
lyel alakul ki személyiségzavar, mint az op-

timális légkörben felnövőknél („failed hol-
ding environment” elmélet). 

Clarkin és Kernberg analitikusan orientált
elmélete amellett kardoskodik, hogy a diag-
nosztikus kritériumok és a fejlődési rizikó-
faktorok kidolgozásával elveszítünk sok kli-
nikai megfigyelésen alapuló borderline jegyet.
Helyette, mondják, célszerűbb volna a bor-
derline személyiségszerveződés fogalmát
használni, mely tágabb, spektrumszerű meg-
figyelésnek adhat helyet (vegyük észre, hogy
20 évvel később, a DSM-5 kapcsán újra erőre
kapott ez az elmélet, még ha egyelőre nem is
került bele a hivatalos nómenklatúrába). 

Az eddig bemutatott analitikusan orientált
elméletekhez képest az alternatív megköze-
lítést Porder prezentálja a 9. fejezetben. Vé-
leménye szerint ugyanis azt gondolni, hogy
csupán a korai (negatív) élettapasztalatok ve-
zetnek eme személyiség-rendellenesség ki-
alakulásához, egy túlegyszerűsítő álláspont.
Porder az ego-pszichológiai álláspont híve,
mely a borderline zavart a szeparáció-indivi-
dualizáció folyamat deficitjeként magya-
rázza, melyekkel nemcsak kora gyermek-
korban, hanem serdülő-, illetve felnőttkorban
is újra és újra szembetalálja magát a border-
line (és nem borderline) ember. 

Az inter- és intraperszonális faktorokon
túl azonban még egy fontos terület játszik
szerepet a borderline zavar etiológiájában,
mégpedig a szociokulturális faktorok. Millon
szerint az ősi szociokulturális harmóniát
megbontó, egyre nagyobb méreteket öltő mo-
dernizáció okolható a zavar növekvő elter-
jedtségéért, melynek egyik következménye
például a „beépített” társadalmi óvó-javító
mechanizmusok, valamint a közösség-ösz-
szetartó hagyományok hiánya. Habár a vázolt
koncepció inkább elméleti, mint empirikus
lábakon áll, kétségtelenül fontos rizikófak-
torokat mutat be. 

APA_2014_2_:2.korr 2014.09.04. 21:53 Page 144



Borderline személyiségzavar. 145

Az etiológiára vonatkozó áttekintő fejezet
Kroll tollából származik, melynek konklúzi-
ója – talán nem meglepő módon – az, hogy
a borderline személyiség csakis multifakto-
riális modellben értelmezhető. A fejezet írá-
sakor a legerősebb elméletnek talán a tra-
uma mint rizikófaktor bizonyult, ámbátor ez
az elmélet nem eléggé specifikus, hiszen
a trauma önmagában is többféle patológiát is
előmozdíthat, nem csak borderline szemé-
lyiségzavart.

Az etiológiai modellek áttekintése után
méltán merül fel a kérdés, hogy a vázolt el-
méletek vajon hogyan mozdítják elő a sze-
mélyiségszerkezet változását, vagyis a gyó-
gyulást. A fejezetek között megtalálhatóak
azok, melyek az általános („elvárható”) javu-
lási tendenciák indikátor változóinak alaku-
lására vonatkoznak, mint például a munka-
helytalálás vagy a szociális kapcsolatok
stabilizálódása. Ám nem marad ki a zavar
„szokásos” kezelési módjainak áttekintése
sem, úgymint a dialektikus viselkedésterá-
pia, farmakológiai, illetve osztályos kezelésre
vonatkozó adatok, a hosszú pszichoterápia,
valamint az akut és krónikus szuicidveszély

elhárításának áttekintése sem. Gunderson és
Sabo egy igen érdekes, a terápiás eklekticiz-
mus mellett érvelő, az egyéni igényeket és ter-
helhetőséget maximálisan figyelembe vevő
terápiás megközelítés mellett voksolnak. 

Habár a borderline személyiség etiológi-
ájára vonatkozó elméletek mellett és ellen
szóló bizonyítékok egyre halmozódnak
a könyv kiadása óta eltelt húsz évben, az itt
bemutatott elméletek a borderline személyi-
ségzavar alapelméletei, ezért aztán „sosem
mennek ki a divatból”. A könyvet minden bi-
zonnyal haszonnal forgathatják azok, akik
szeretnék megérteni a borderline személyi-
ségzavar kialakulásához vezető tényezőket,
ám nem akarnak, vagy nem tudnak hozzá-
férni a nagy mennyiségű empirikus szakiro-
dalomhoz. 
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