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OSSZEFOGLALO

Hatter, célkitiizések: Szamos kiilfoldi vizsgalat szerint a személykozi (szocialis, tarsas, inter-
perszonalis) problémak megoldasanak modjat az életkor eldrehaladtaval egyre inkdbb megha-
tarozza a problémahelyzetben részt vevo masik személy. A probléma sajatossagaitdl is fliggd-
en kisebb-nagyobb mértékben eltérd problémamegoldasunk, ha az példaul valamelyik
szlilonkkel, tanarunkkal, baratunkkal vagy kollégankkal kapcsolatos. A tanulményban bemu-
tatott felmérés célja 10, 14 és 16 éves didkok személyspecifikus problémamegoldasanak
vizsgalata volt. Azt elemeztiik, van-e ¢letkori, nem ¢és iskolatipus szerinti kiilonbség a tanu-
16k sziileikkel (anyéval és apaval), osztalyfonokiikkel és kortarsaikkal kapcsolatos problé-
mamegoldasaban. Modszer: Az 6njellemzés (N = 459) mellett az anyak és az apak (mindket-
t0: N =459), valamint az osztalyfonokok (N = 26) is értékelték a gyerekek problémamegoldasat.
A vizsgalatot a Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R; D’Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002) adaptalt valtozataval (Kasik, Nagy és Flizy, 2009) végeztiik, mellyel
a szocialisprobléma-megoldas 6t dimenzidjanak sajatossaga mérhetd: pozitiv és negativ ori-
entécio; racionalis, impulziv és elkeriilé megoldasi moéd. Eredmények: A kiilonbozé szemé-
lyekkel kapcsolatos problémamegoldas leginkabb a negativ orientacio €s az elkeriilés eseté-
ben tér el, valamint a gyermek neme a sziilok és a pedagdgusok értékelésében egyarant igen
meghatdrozd. A gimnazistak és a szakkozépiskolasok sziileikkel hasonlobban vélekednek prob-
lémamegoldasukrol, mint a szakiskolasok és sziileik, valamint a pedagégusok véleménye alap-
jan a gimnazistakra €s a szakkozépiskolasokra a racionalitas, a szakiskoldsokra az impulzivi-
tas és az elkeriilés jellemzdébb. Kovetkeztetések: Az eredmények csak részben erdsitették meg

1 A tanulmany irasa alatt a szerz6 a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szama Nemzeti Kivalésdg
Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozasa és miikodtetése
orszdgos program cimii kiemelt projekt tamogatasaban részesiilt (Magyary Zoltan Posztdoktori Osztondij).
A projekt az Eurdpai Unié tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.
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azokat a sajatossagokat, amelyeket hasonl6 életkoru gyerekek nem személyspecifikus prob-
lémamegoldasarol korabbi kutatasaink soran megtudtunk, megerdsitve a személyek mentén
torténd elemzés sziikségességét. A kutatds eredményei nagymértékben hozzdjarulnak a 2015
0szén inditott iskolai segitd-fejlesztd program kidolgozasahoz.

Kulcsszavak: személyspecifikus problémamegoldas; SPSI-R; 10, 14 és 16 évesek

BEVEZETES

A személykozi problémak megoldasi folya-
matanak értelmezésére és leirdsara napjainkig
szamos modellt hoztak létre, ezek alapjan
igen sok mérdeszkozt dolgoztak ki a szocia-
lisprobléma-megoldas jellemzdinek mérésé-
re (pl. Bedell és Lennox, 1997; D’Zurilla és
Goldfried, 1971; D’Zurilla és Nezu, 1982;
Frauenknecht és Black, 2009; Strough és
Keener, 2013). A modellek alakulasaban, for-
malodasdban dontd szerepet jatszottak az
1970-es években végzett kognitiv pszicholo-
giai kutatasok eredményei, melyek hattérbe
szoritottak azokat a behaviorista alapon ki-
dolgozott modelleket, amelyek eleme leg-
tobbszor a megfigyelhetd viselkedés, az in-
terakciok gyakorisdga és azok hatasa volt
(pl. Davis, 1966). Az els6 kognitiv szemléletii
modellek foként a gondolkodasi folyamat
részfolyamataira helyezték a hangsulyt, majd
ez fokozatosan boviilt egyrészt az érzelmek,
masrészt a motivacios és a kdryezeti tényezok
modellbe val6é bevonasaval (részletesebben
1. Kasik, 2015). A kutatok szerint a probléma-
megoldas nagymértékben kontextus- és fel-
adatfliggd, igy a hangstly azon van, tudja-e
a problémamegold6 személy a helyzetnek,
céloknak, elvarasoknak megfelelden mitk6d-
tetni ezeket a folyamatokat, ami nagymérték-
ben a dontési tudatossag és az dnszabalyozas
fliggvénye.

Heppner és munkatarsainak (2004) kuta-
tasai alapjan ezeket tobb személyes (pl. ér-
zelmi kontroll, intelligencia) €s kdrnyezeti

tényezd (pl. csaladi és munkahelyi koriilmé-
nyek, mintdk) egyiittesen befolyasolja, hata-
suk az egyes ¢életszakaszokban és tarsas hely-
zetekben mas és mas.

Szocialisprobléma-megoldas

A szocialisprobléma-megold6 gondolkodas
az altalanos problémamegold6 gondolkodas
specialis teriiletének tekinthetd, mely soran
hétkdznapi, személyek kozotti problémak
megoldasa torténik az egyénekrdl €s a szitu-
aciordl birtokolt informaciok, az esetleges
informaciohidny és nagyrészben az egyén al-
tali szabalyozas alapjan (Chang, D’Zurilla és
Sanna, 2004). Chang és munkatarsai (2004)
szerint e szabalyozas egy tudatos, racionalis,
erdfeszitésekkel teli aktivitast jelent, azonban
ez — a nem vart események, masok reakcio-
inak hatdsara — barmikor spontdn modon le-
zajlo folyamatokkal kiegésziilhet, utalva ezzel
a kognitiv folyamatok tudatos (kontrollalt)
¢s spontan (automatizalt) formdira. D’ Zuril-
la és Nezu (1990) szerint egy automatizaltan
végbemend problémamegoldést is megsza-
kithatnak olyan események, amelyek az
egyént arra késztetik, hogy azokat kontrol-
laltakkal valtsa fel, illetve cafoltak azt, hogy
a tudatos folyamatok sikeresebb, az automa-
tizaltak kevésbé hatékony kivitelezést ered-
ményeznek (pl. Schiffrin és Scheider, 1977),
hiszen gyakori jelenség, hogy a jo felismerés,
alapos problémaelemzés utan nem kovetke-
zik hatékony kivitelezés és forditva, nem
megfeleld elemzést a helyzethez mérten ered-
ményes megoldas kovet.



A személyspecifikus problémamegoldas jellemzdi... 25

A személykozi problémak megoldasi fo-
lyamatardl sz610, a 20. szdzad végén, az ez-
redforduld utan sziiletett modellekre az
egyik legnagyobb hatast a D’Zurilla és
Goldfried (1971) éaltal létrehozott elméleti
keret gyakorolta. Modelljiikben elkiilonitet-
ték (1) a személykozi problémat, (2) a prob-
lémamegoldéast mint kognitiv folyamatot
(szoros kapcsolatban a motivacids bazissal),
valamint (3) a problémamegoldo6 viselkedést.
A személykozi probléma a problémamegol-
do gondolkodas els6 terméke. A kognitiv fo-
lyamat négy részfolyamatbol all: (2a) a prob-
léma azonositdsa (felismerése, definidlasa),
(2b) a lehetséges megoldasi modok kidolgo-
zéasa, majd (2¢) az adott helyzetben leghat¢-
konyabbnak tind kivalasztasa, illetve (2d)
az eredmény egyén altali értékelése, ami a jo-
v6beni problémak megoldasa soran viszonyi-
tasi alap és minta lehet. A problémamegoldo
viselkedést a gondolkodasi részfolyamatok
viselkedésben valé megnyilvanulasaiként, il-
letve a gondolkodas végeredményeként de-
finialtdk. E modell jol tiikrozi az informa-
ciofeldolgozas kognitiv modelljének fazisait
(pl. Fiedler, 2004): inger észlelése; az észle-
let kodolasa és értelmezése, amire hat a meg-
1évo tudas; a kodolt észlelet memoriaban
vald taroldsa, ami hatdssal van a jovObeni
események, helyzetek értékelésére; majd
a meglévd informaciok alapjan kovetkezte-
tések levonasa.

D’Zurilla és Goldfried (1971) modelljét
elséként D’ Zurilla és Nezu (1982) fejlesztette
tovabb: a viselkedés dontési és kivitelezési
folyamatanak mintdjara elkiilonitették
a problémamegoldé gondolkodas folyama-
tanak orientald és megoldd szakaszat. A don-
tési, alapvetden jovoorientalt folyamat soran
alternativak koziil valasztunk. A dontési fo-
lyamat — mely feltételezi az adott helyzet,
probléma felismerését €s annak valamilyen

szintll megértését — két részfolyamata a mér-
legelés és az itélet. Mérlegelés soran a jelen-
legi és az elérni kivant helyzet 6sszehasonli-
tasa torténik kiilonb6zo algoritmusokkal;
itélet soran lehetdségek koziil valasztunk,
szelektalunk. Kivitelezéskor a dontés ered-
ményének megvalositasat hajtjuk végre,
illetve értékelhetjiik azt. A szocidlisprobléma-
megoldast az orientaciods (problem orientati-
on) és a megoldo (problem solving) szakasz
egységének tekintették. Az elsé adja a meg-
oldasi folyamat motivacids bazisat: a prob-
Iéma iranti fogékonysagot, érzelmi odafor-
dulast, a megoldaskeresés és a megoldas
iranti elkotelez6dést. A méasodik szakaszban
torténik az aktualis probléma megoldasanak
megtervezése, amit a kivitelezés kovet.
Maydeu-Olivares és D’Zurilla (1996)
szerint a problémamegoldas orientacios sza-
kaszaban gondolkodasunk tobbnyire két, egy
pozitiv €s egy negativ motivacids-érzelmi
dimenzi6é mentén zajlik. A pozitiv dimenzion
beliil 6t aldimenziot kiilonitettek el, ezek altal
definidlva a pozitiv orientaciot: (1) a probléma
kihivasként valo értelmezése; (2) a probléma-
megoldas optimista megkozelitése (a sikeres
megoldésba vetett hit); (3) a rovid €s a hosszi
tava énhatékonysag és a megoldas kozotti
kapcsolat pozitiv mindsitése; (4) a megol-
dasra forditott idovel €s a befektetett energi-
aval kapcsolatos pozitiv gondolatok; (5) az
énbe vetett hit arra vonatkozdan, hogy sziik-
ség van a megoldasra és azt nem lehet elke-
rlilni. A negativ dimenzi6 harom aldimenzi-
o0t tartalmaz, ezek a pozitiv dimenzié harom
ben: (1) a problémamegoldas pesszimista
megkozelitése; (2) a rovid és a hosszl tava
énhatékonysag és a megoldas kozotti kap-
csolat negativ mindsitése; (3) a probléma-
megoldassal jard frusztracid6 nem hatékony
kezelése. A problémamegoldd szakasz
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— a korabbi modellekben is elkiilonitett —
négy részbdl tevodik ssze: (1) probléma de-
finidlasa, (2) alternativ megoldasi modok ke-
resése, (3) annak eldontése, ezek koziil adott
helyzetben melyik lehet a legalkalmasabb és
(4) ennek értékelese a rovid és/vagy hosszi
tavu kovetkezmény, a tarsas kapcsolat to-
vabbi alakulasa, érdekek, sziikségletek szem-
pontjabol.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) kutata-
saik soran tobbszor tapasztaltak a megolda-
si folyamat megszakadasat (nem tortént prob-
lémamegoldas), illetve azt, hogy pozitiv
orientaciot nem megfeleld (az egyén és/vagy
a kornyezete szamara nem hatékony) meg-
oldas kovetett és forditva, negativ orientaci-
Ot pozitiv végkimenetel. Mindebbdl arra ko-
vetkeztettek, hogy a problémamegoldas az
orientacios ¢€s a megoldo szakasz egyes al-
szakaszainak a tarsas helyzettdl is fliggd bo-
nyolult 6sszjatékabol jon létre. Javasoltak,
hogy a megoldoi szakasz részeit (definidlés,
alternativak keresése, dontés, értékelés)
egylittesen stilusokként (problem solving
style) értelmezzék, és annak feltardsa legyen
cél, hogy adott orientdcios szakaszt milyen
megoldoi szakasz kovet, illetve ez a kapcso-
lat milyen — viselkedésben is megnyilvanuld
—megoldast eredményez. A stilusok azonosi-
tasa alapjan pontosabb kép rajzolodhat ki egy-
részt az egyén altalanos (altaldban miként
oldja meg a problémakat) és specifikus (sze-
mély- és helyzetfiiggd) problémamegoldasa-
16, igy az is pontosabban megallapithato, mi-
lyen szereppel bir a problémamegoldasban
a tarsas kornyezet, hiszen — hangsulyoztdk —
a folyamat egészét befolyasoljak a tarsas kor-
nyezet elemei (pl. a masik személy, szokésok,
elvarasok), a problémamegoldas ezekkel fo-
lyamatos kolcsonhatasban alakul.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) vizsga-
lataik alapjan harom altalanos stilust kiiloni-

tettek el: (1) raciondlis; (2) impulziv és (3) el-
keriil6, melyek a problémamegoldé gondol-
kodas eredményeként megnyilvanulhatnak
a viselkedésben, ezek altalanos probléma-
megoldo viselkedési formaknak is tekinthe-
tok. A raciondlis problémamegoldo a ténye-
ket helyezi el6térbe és azokat mindvégig
a kozéppontban tartja; az impulziv a megol-
dast segitd tények koziil csak néhanyat vesz
figyelembe, érzelmei — gyakran negativ ér-
zelmei — er6teljesen befolydsoljak a tények
kivalasztasaban és a megoldas kivitelezésé-
ben; végiil az elkeriilé a megoldast a sziiksé-
gesnél hamarabb fejezi be, illetve azt ma-
sokra haritja vagy el sem kezdi, gyakran
negativ érzelmekkel flitott gondolkodasa.
A szerzOk szerint mindenkinél megallapit-
hat6 a tipikus stilus (&ltalanos stilus), illetve
egy-egy adott helyzetben tanusitott viselke-
désben foként egy domindl, ugyanakkor
a probléma természete, a helyzet sajatossagai
(pl. milyen szerepben all az egyén) ¢s az
egyéb személyiségjellemzok nagymértékben
befolyasoljak azt, ezaltal a stilusvaltas vagy
a kettds, harmas stilusdominancia minden
tarsas helyzet esetében lehetséges (D’ Zuril-
la et al., 2002).

Az 1. abra a szocialisprobléma-megoldas
D’Zurilla és munkatarsai (2002) altal leirt
komplex (kognitiv-viselkedéses) folyamatat
szemlélteti. A modellben elkiilonil (1)
a probléma, (2) a problémamegoldé folyamat
szakaszai (orientacios €s megoldoi), vala-
mint (3) a problémamegoldas eredménye, ki-
menetele. A probléma, annak azonositasa ¢és
definialasa a problémamegoldas kiindulasi
alapja, a problémamegoldé folyamat feltéte-
lének tekintették. A korabban kiilon szakasz-
ként értelmezett értékelési részfolyamat
a megoldasi folyamaton beliil talalhato.
A megoldasi folyamatot a kornyezet ingerei
folyamatosan befolyasoljak, ezek kolcson-
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Orientacios szakasz

i Feldolgozas ujra —‘-

Megoldasi szakasz

VPozm.v, Racionélis Negativ
dimenzidk
PROBLEMA
Impulziv
Negativ
dimenzidk Pozitiv
Befejezé/elkertild

1. abra. A szocialisprobléma-megold6 gondolkodas folyamata
D’Zurilla és munkatarsai (2002) szerint (forrds: Chang et al., 2004. 17. 0.)

hatasanak kovetkezménye a megoldési fo-
lyamat eredménye. Mind a folyamat, mind
a kimenetel lehet kognitiv és/vagy érzelmi
természetll, viselkedésben megjelend vagy
nem megjelend.

A modell alapjan hatékony (konstruktiv)
végkimenetelhez vezet az a folyamat, amely-
nek orientacios szakaszaban a pozitiv di-
menzio kategéridi allnak, amit a racionalis
részfolyamat kovet. Nem hatékony (disz-
funkcionalis) kimenetelt eredményez az a fo-
lyamat, amelynek kiindulopontja a negativ
dimenzid, majd az impulziv vagy a befeje-
z6/elkeriild folyamatrész. Mind az orientéaci-
0s, mind a megoldasi folyamat megszakad-
hat, ami nemcsak a folyamat végét, illetve
annak negativ végkimenetelét eredményez-
heti (ekkor érhetd tetten az esetleges stilus-
valtas), hanem a probléma 0jboli definialasat,
1j megoldasi mod keresését, az azokrol valod
dontést és a kivalasztott mod értékelését, ami
utan 4jbol megkezdddhet a pozitiv vagy a ne-
gativ dimenzidkra (motivacios bazisra) épii-
16 folyamat.

A szerzOk hangstlyozzék, hogy a részfo-
lyamatok kapcsolatai alapjan konstruktiv és
diszfunkcionalis kimenetek nem érhetdk tet-
ten minden esetben. Az altaluk végzett empi-
rikus vizsgalatok azt mutattak, hogy a problé-
mamegoldas iranti pozitiv elkotelez6dés nem
feltétlentil eredményez adekvat megoldast és
forditva. Ez a jelenség szoros Osszefiiggésben
all azzal, amit Schiffrin és Scheider (1977)
eredményeivel kapcsolatban D’Zurilla és
Nezu (1990) is hangsulyozott a tudatos €s az
automatizalt folyamatok eredményezte meg-
oldassal Osszefliggésben. A modell egy alta-
lanos problémamegoldasi folyamatot szem-
l1éltet, kiemelve a tipikus kapcsolddasi
pontokat (elsdsorban amerikai és néhany eu-
ropai orszagban €106 fiatal és id6sebb felnott
személy vizsgalata alapjan). Az orientacios
szakaszok a végkimenetelt tekintve nem le-
hetnek abszolut dontéek. Példaul egy pozitiv
motivacios hattérbol is kdvetkezhet impulziv
vagy elkeriil6 megoldas, és a negativ orien-
tacio is eredményezhet olyan megoldast, ami-
ben a racionalis stilus dominal, am ami utan
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még mindig szamos végkimenetel bekdvet-
kezhet, ami nagymértékben fiigg az egyéni
problémamegoldo tevékenység €s a kdrnye-
zet kozotti interakceiotol. Maguk a modellal-
kotok is hangsulyozzak, hogy példaul az el-
keriilés nem minden esetben szdmit negativ
megoldasnak (nagyon gyakori értelmezése:
megfutamodés, meghatralas, feladas), mert
lehetséges, hogy az egyén szamara — akar
rovid, akar hosszu tdvon — kedvezd vagy
kedvezodnek tlinik, esetleg fenntart egy olyan
allapotot, ami megfeleld az egyén szdmara.
Kutatéasaik alapjan példaul bantalmazott ame-
rikai fiatalokndl — f6ként lanyoknal — ez az
egyik legjellemzobb és altaluk leghatéko-
nyabbnak tartott stilus, a trauma miatt a prob-
léma elemzését erdteljesen elutasitjak.

E modellt — és annak elézményeit is —
tobb kritika érte (pl. Frauenknecht és Black,
2009; Lemerise és Arsenio, 2000; Strough és
Keener, 2013), melyek foként az érzelmek,
a nem tudatos folyamatok és a kornyezeti té-
nyezok problémamegoldasban jatszott sze-
repével kapcsolatosak. Lemerise és Arsenio
(2000) azt emelték ki, hogy e modell — és sza-
mos korabbi szintén — nem szdmol kellé mér-
tékben az egyes szakaszok érzelmi hatterével
¢s az érzelmi folyamatok kognitiv folyama-
tokkal val6 kapcsolataval, valamint talzottan
abbol indul ki, hogy e folyamat nagymér-
tékben tudatos. A probléma észlelésétdl
a megoldas megvalositasaig, illetve az uto-
lagos értékelés soran is a felek érzelmi alla-
pota, az érzelmek kifejezése, az azokkal valo
banasmod dontd fontossagu, modosithatjak,
gatolhatjak ¢és segithetik is a folyamatot; il-
letve a problémamegoldas soran hozott don-
tések nem mindig tudatosak.

Frauenknecht és Black (2009) szerint
a problémamegoldas soran tudatos és nem tu-
datos folyamatok parhuzamosan zajlanak le,
hol kiegészitik, hol megszakitjdk egymast.

Az automatikusan miik6do részfolyamatban
—multbéli problémak megoldasi tapasztalatai
alapjan — a problémaval és a problémameg-
oldassal kapcsolatos ismeretek, szabalyok,
szokasok és megoldasi modok fonddnak egy-
masba. A kutatok szerint a problémamegol-
das motivacios hattere bovebb, mint ahogyan
az a modellben szerepel: kialakuldsaban és
mukodésében nagyobb mértékben jatszanak
szerepet a kornyezeti hatasok. Strough és
Keener (2013) szerint a tarsas tapasztalatok,
normdk ¢€s szabalyok egylittesen részét ké-
pezik a problémamegoldas motivacids bazi-
sanak, szerintiik az nem kizardlag az orien-
tacids szakasz Osszetevoit (probléma iranti
fogékonysag, pozitiv vagy negativ érzelmi
viszonyulés, a megoldaskeresés és a megol-
das iranti elkotelez0dés) tartalmazza.

A problémamegoldas alakulasat
meghatirozé néhany tényezo

A szocidlisprobléma-megoldas adott életko-
ri miikodését és valtozasat — mas pszichikus
OsszetevOkhoz hasonléan — egyrészt a sze-
mélyiség kognitiv, emocionalis és szocialis
jellemzo6i (mediator valtozék — mediator
variables), masrészt a kornyezet tényezoi
(moderator valtozok — moderator variables),
illetve ezek kolcsonhatdsa hatdrozza meg
(Rich és Bonner, 2004). E tanulményrész
— a felmérés céljainak megfelelden — foként
a moderator valtozdkat mutatja be (a media-
tor valtozokrol részletesebben 1. Kasik,
2015).

Rich és Bonner (2004) szerint a legtobbet
vizsgalt mediator valtozok a genetikai adott-
sdgok / az 6t szupervonas, a szorongas, az ér-
zelmek, az optimizmus-pesszimizmus €s
a perfekcionizmus. Nincsenek egyértelmii
bizonyitékok arra vonatkozoan, hogy a prob-
lémamegoldas genetikailag meghatarozott.
E vizsgalatok valdjaban olyan tényezokkel
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— példaul személyiségvonasokkal — vald 6sz-
szefliggések feltarasat tlizik ki célul, amely
tényezOkrol feltételezik, hogy 6roklott ala-
pokkal birnak, és a kapcsolat erdsségébol
kovetkeztetnek a problémamegoldas lehet-
séges meghatarozottsagara (pl. Taylor ¢és
Aspinwall, 1996). Szamos vizsgalat bizo-
nyitja, hogy mar serdiilékortol igen szoros
a kapcsolat a szorongas kiilonb6z6 formai
¢és egyes problémamegoldo stilusok, straté-
gidk (foként az impulzivitas és az elkeriilés)
kozott (pl. Kasik, 2015; Nezu, Wilkins és
Nezu, 2004), illetve a problémakhoz és a prob-
lémamegoldashoz val6 negativ viszonyulés
jelentdsen Osszefiigg mar serdiilékorban is
a pesszimizmussal (Cheng, 2001).

A moderator valtozok korébe a kdrnyezeti
hatasok tartoznak, a hatasrendszernek na-
gyon sok 0sszetevdje kiilonithetd el. Nem-
zetkozi vizsgalatok alapjan ezek koziil leg-
meghatarozobb a csaladi hattér (pl. a nevelési
stilust meghatarozo sziil6i iskolai végzettség),
a sziil6k, mas felndttek (pl. a pedagdgusok)
problémamegoldésa, a gyermek probléma-
megoldasarol valo vélekedésiik, valamint
a kortarsak egy-egy problémahelyzetben mu-
tatott viselkedése mint minta (pl. Rich és
Bonner, 2004).

Conger és Dogan (2007) szerint min-
denféle tarsas aktivitast alapvetden a csalad
szerkezete, a tagok kozotti kommunikacios,
érzelmi, hatalmi kapcsolatok mindsége be-
folyasol leginkabb. Pakaslathi, Karjalainen és
Keltikangas-Jarvinen (2002), valamint Kel-
tikangas-Jarvinen (2005) kutatasai igazoltak,
hogy a gyermek- és serdiilokori probléma-
megoldasra legnagyobb mértékben a csaladi
(sziil6-gyermek, sziild-sziilé és gyermek-
gyermek kozotti) kommunikacié és a sziilok
problémamegoldasa hat. Mindezek mellett
— ¢és veliik szorosan 0sszefonddva — az anya
(gondozo)-gyermek kozotti kotddési stilus

befolyasolja igen erdteljesen a gyermeki
problémamegoldast (Masten és Coatsworth,
1998). A biztosan kotddd 7-10 éves gyerekek
sikeresebb problémamegoldast mutattak,
mint a bizonytalanul és az elkeriilden koto-
dok, akarcsak egyetemistdk ¢s fOiskolasok
esetében (Davila, Hammen, Burge, Daley ¢és
Paley, 1996).

Baér az anyék és az apak eltérd mintakat
nyujtanak, a késobbi kortarsi és pedagogusi,
valamint a felnéttkori kapcsolatokra és prob-
lémahelyzetek kezelésére egyarant hatassal
vannak kiilon-kiilon és egyiitt is, vagyis
a sziiléi mintak hasonldésaganak mértéke
ugyancsak mérvad6. Markulin (2009) vizs-
galatai alapjan az anyai minta tobb helyzet-
ben gyakorol hatast mind az 6vodai, mind az
iskolai évek alatt, mint az apai, ami nem ki-
zardlag a gyerekkel egyiitt toltott 1do kii-
16nbségével magyarazhatd. Egy kisérletso-
rozatban az anyai dominancia egy masik
lehetséges okat azonositottak: az anyak kom-
petensebbnek tartottdk magukat a nevelés-
ben, és még akkor is ragaszkodtak sajat prob-
lémamegoldasi javaslatuk érvényesitéséhez
(azt vartak el a gyermektol), ha a jelen 1évo
apa javaslatat adekvatnak tartottak. Ezzel
szemben az apak az anydk jelentlétében al-
kalmazkodtak az anyak elvarasaihoz, modo-
sitottak javaslatukon, térekedtek azonos vé-
lemény formalasara. Mindez azonban fliggott
a sziilok iskolai végzettségétdl: az alacso-
nyabb iskolazottsagu sziiléknél magasabb
szintll volt az anyai dominancia és alacso-
nyabb az egyetértésre torekvés.

Az is meghatdrozza a gyerekek problé-
mamegoldasat, miként vélekednek a sziilok
¢s a pedagogusok a gyerekek viselkedésérdl,
gondolkodasarol és ezt a felndttek miként
kozlik veliik. Reakcidik (melyek egyben
mintaként is szolgalnak a gyermek szamara
a szocialis tanulds soran) és kinyilvanitott
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elvarasaik ugyancsak befolyasoljak oket tar-
sas problémaik kezelésében. Webster-Strat-
ton (1988) szerint a gyerek tarsas probléma-
inak megoldasara adott sziildi és pedagogusi
reakciok jelentds mértékben fliggnek a gye-
rek életkoratol és nemétdl. Kulturalis tartal-
maktél fiiggden elvarasokat fogalmaznak
meg, miként oldhat meg egy fiu vagy egy
lany adott életkorban egy problémat, példa-
ul sirhat-e kozben, lehet-e agressziv, és mind-
ezt veliik szemben alkalmazhatja-e vagy sem.
Kim és Rohner (2003) szerint mind a sziild,
mind a gyermek neme befolyasolja a problé-
mamegoldas értékelését, altaldban az anyak
lanyaikat, az apak fiaikat értékelik poziti-
vabban. Spivack, Platt és Shure (1976) kuta-
tasa alapjan a legtobb kultiraban a problé-
maérzékenység, a problémaorientaltsag €s
az alternativ megoldasi modok keresésének
kapcsolata szorosabb anya és lanya, vala-
mint apa és fia, mint anya és fia vagy apa és
lanya kozott.

Webster-Stratton (1988) anyak, apak és pe-
dagogusok vélekedését vizsgalta a gyerme-
kek viselkedésben megnyilvanuld problémai-
val kapcsolatban (a felmérésben a probléma
nem megfeleld kezelését a viselkedésproblé-
ma egyik okanak tekintették). A pedagdgusok
vélekedéséhez kozelebb allt az apaké, mint az
anyaké. Coie (1990) két tertilet, a probléma-
megoldas kozbeni érzelmek kifejezése és az
agresszivitas esetében talalt erésebb anyai
hatast. A pedagogusoknal erésen meghata-
rozza mind az elvarasokat, mind a problé-
mamegoldas helytelenitését vagy megerdsi-
tését, milyen informécidkkal rendelkeznek
a gyermek csaladjardl, illetve mennyire érte-
nek egyet a sziilok nevelési stilusaval. Pél-
daul minél magasabb iskolai végzettségliek
a sziilok, a pedagdgusok anndl szabalybetar-
tobb, a problémat megfelelden megoldo vi-
selkedést varnak el a gyermektdl (Webster-

Stratton és Lindsay, 1999). Hastings ¢s Cop-
lan (1999) azt tapasztaltdk, hogy a pedago-
gusok azokat a gyerekeket, akik viselkedés-
beli nehézségekkel
édesanyjuk nevelési modszereivel egyetér-
tettek, kevésbé érteékeltek szigortan, mint
azokat a gyerekeket, akik esetében kevésbé
értettek egyet az anyai neveléssel.

rendelkeztek és

VIZSGALAT

A kiilfoldi vizsgalatok (pl. Chang et al., 2004)
eredményei alapjan az életkor elérehaladtaval
egyre inkabb fontosabba valik a masik fél
személye mind a problémaorientacio, mind
a megoldas tekintetében, a személyek mentén
a problémamegoldas fokozatosan differenci-
alizalodik. A tanulmanyban bemutatott, 2012-
ben végzett vizsgalat soran az anyaval, az
apaval, az osztalyfonokkel és a kortarsakkal
kapcsolatos problémamegoldas jellemzait tar-
tuk fel serdiilokor elott allo 10 évesek, vala-
mint 14 és 16 éves serdiilok korében.

A kérddives vizsgalat soran a gyerekek
onjellemzése mellett az anyak, az apak és a pe-
dagogusok is értékelték a didkok probléma-
megoldasat. Mind a gyerekektdl, mind a fel-
néttektol azt kértiik, problémamegoldasuk
értékelése sordn az adott személlyel kozos
problémadikra és azok megoldasi médjaira
gondoljanak. A sziil6kkel ¢és a pedagogusok-
kal kapcsolatos problémamegoldasnal azt
vizsgaltuk, vannak-e életkor és iskolatipus
szerinti kiilonbségek a problémamegoldas
gyermekek ¢és felndttek altali megitélésében,
kiilonbozik-e egy adott életkorban a felndttek
¢s a gyermekek véleménye, valamint van-e
szignifikans eltérés az anya-fia és az anya-
lany, az apa-fiti és az apa-lany, valamint a pe-
dagdgus-fiu és a pedagogus-lany értékelések
kozott. A kortarsakkal kapcsolatos probléma-
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megoldasnal a didktarsak értékelésének hia-
nya miatt az 6sszehasonlitast nem tudtuk el-
végezni.

A hasonl¢ ¢letkort didkokkal végzett kiil-
foldi felmérések és sajat korabbi vizsgalataink
alapjan azt feltételeztiik, hogy minél 1d6seb-
bek a gyerekek, annal hasonlobb a felndttek
és a gyerekek értékelése. Ugy véltiik, mind
a felnétt, mind a gyermek neme fontos szere-
pet jatszik a problémamegoldas megitélésben:
alapvetden a szilildk feliil-, a pedagdgusok
alulértékelik a gyerekeket onjellemzésiikhoz
képest, am az apak fiaikat, az anyak lanyai-
kat értékelik pozitivabban. Feltételeztiik,
hogy a szakiskolasok, a szakkozépiskolasok
¢és a gimnazistak esetében a megitélések el-
téroek mindegyik személy, leginkabb a pe-
dagogusok esetében: a szakiskolasokat elté-
réen itélik meg, mint a gimnazistakat és
a szakkozépiskolasokat.

Minta

A vizsgalatban 10, 14 és 16 évesek (N =459)
vettek részt Békés, Csongrad €s Pest megye¢-
bol (M: 10,31 SD: 0,71; n = 150/70 fia és 80
lany — M: 14,19 SD: 0,43 n = 149/69 fiu és
80 lany — M: 16,23 SD: 0,78 n = 160/75 fiu
¢és 85 lany). A 10 és a 14 évesek altalanos is-
kolai tanulok, a 16 évesek gimnaziumi, szak-
kozépiskolai és szakiskolai diakok voltak.
A didkok mellett az anyak, az apak és az osz-
talyfonokok is értékelték a diakokat (ebbdl
adodoan a sziilok szama megegyezik a didkok
szamaval). A vizsgalatban 26 pedagogus vett
részt (mindegyik nd, osztalyfonok). A vizs-
galatban részt vevo gyerekek ¢és felnottek ki-
vétel nélkiil magyar anyanyelviiek voltak.

Méroeszkoz és adatfelvétel

A kutatasban a Social Problem Solving In-
ventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla, Nezu
¢s Maydeu-Olivares, 2002) rovid, 25 itemes

valtozatat alkalmaztuk (magyar adaptacio:
Kasik, Nagy ¢és Flizy, 2009).

A kérddivvel a problémamegoldas 6t di-
menziojanak jellemzdje tarhato fel: (1) po-
zitiv orientacio (pozitiv viszonyulds a prob-
1éméhoz, hisz abban, hogy meg tudja oldani,
a probléma megoldasa a cél, pozitiv kovet-
kezményekkel szamol, pl. Meg tudom olda-
ni a problémadimat.); (2) negativ orientacio
(negativ viszonyulas a probléméhoz ¢és an-
nak megoldasahoz, nem latja értelmét
a problémamegoldasnak, nem hisz maga-
ban, negativ kovetkezményekkel szamol, pl.
Tul sokat aggodom a problémadim miatt.);
(3) racionalitas mint megoldoi stilus (legin-
kabb tényeken alapulo, a tények kapcsolata-
it, ok-okozati Osszefiiggéseket figyelembe
vevo, tobb megoldasi lehetdséggel szamolo,
pl. Megprobalok minél tobb megoldasi le-
hetoséget keresni.), (4) impulzivitds mint
megoldasi stilus (féként érzelmek alapjan
torténd megoldas, negativ érzelmek kifeje-
zése, pl. Ideges vagyok probléemamegoldds
kozben.); (5) elkeriilés mint megoldasi stilus
(a megoldasi folyamat megszakitasa, abba-
hagyas, kilépés abbol, pl. Hiizom-halasztom
a probléemak megoldasat.). A kijelentéseket
otfoka skalan kell értékelni (1= egyaltalan
nem jellemz6 ram — 5= teljes mértékben jel-
lemzd ram).

A kérddivek megfeleld megbizhatosaggal
miikddtek mindegyik almintan és értékeld
esetében (a Cronbach-a értékek 0,87 vagy
e felettiek). Az eredeti kérddiv o6t faktorat
mindegyik almintan alatdmasztotta a faktor-
elemzés eredménye, vagyis a kérdoivtételek
elrendezédése az angol kérddivtételekével
megegyez0 (a KMO-értékek 0,82 vagy e fe-
lettiek), akarcsak korabbi vizsgalataink soran
(Kasik, 2010, 2014; Kasik és Guti, 2015).

A felmérés sordn az eredeti kérddiv tar-
talman, szerkezetén nem valtoztattunk, csak
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az instrukcioban fogalmaztuk meg a sze-
mélyspecifikussagot, vagyis kire gondoljon
a diak a kérdoiv kitoltésekor (anya, apa, osz-
talyfonok, kortarsak). Ennek megfeleléen
a didkoknak négyszer kellett kitdlteni a kér-
doivet, a kitoltések kozott tobb hét telt el, az
adatfelvétel mindegyik alkalommal egy-egy
osztalyfonoki orat vett igénybe. A sziildok
szuloi értekezleten toltotték ki a kérddivet,
a pedagdgusoknak két hét allt rendelkezé-
stikre. Arra kértiik a felndtteket, hogy se egy-
massal, se a didkokkal ne beszéljenek a kér-
doivrol, illetve a pedagogusok €s a sziilok
nem lathattdk a gyerekek onjellemzését, azt
az adatfelvevd egyetemistak azonnal elhoz-
tak az iskolabol. A vizsgalatra minden eset-
ben igazgatoi engedélyt kaptunk.

EREDMENYEK

Eletkori és értékelénkénti kiilonbségek

Elséként az ¢letkori (ANOVA, Tukey-b) és
¢letkoronként az értékelok kozotti (kétmintas
t-proba) kiilonbségek vizsgalatanak eredmé-
nyeit ismertetjiik. A 2—5. dbra szemlélteti az
anyaval, az apaval, az osztalyfonokkel és
a kortarsakkal kapcsolatos problémamegol-
das jellemzdit az 6t faktor (pozitiv orientéacio,
negativ orientacio, racionalitds, impulzivi-
tas, elkeriilés) mentén. A 2. dbra az anyaval
kapcsolatos problémamegoldas sajatossaga-
it mutatja a gyerekek és az anydk értékelése
alapjan.

A didkok onjellemzése szerint a negativ
orientacio és az elkertilés a 16 évesekre szig-
nifikansan jellemz6bb, mint a fiatalabbakra
(negativ orientacio: F = 45,23 p = 0,03; el-
keriilés: F = 32,23 p = 0,04), illetve az im-
pulzivitas a 10 és a 16 évesekre jellemzdbb,
mint a 14 évesekre (F = 34,22 p =0,04), am

sem a pozitiv orientacio, sem a racionalitas
alapjan nem kiilonboznek a 10, a 14 és a 16
éves didkok. Az anyak véleménye szerint
— egyetértve a gyerekekkel — a 16 éves tanu-
16kra jellemz6bb a negativ orientacio és az el-
kertilés (negativ orientacio: F =35,23 p=0,04;
elkeriilés: F = 22,01 p = 0,03), ugyanakkor
a tobbi faktor esetében nincs szamottevo el-
térés a kiilonbozo életkoru gyerekek kozott.

Osszehasonlitva az egyes életkori cso-
portokban az anyak és gyermekeik értékelé-
sét, a 10 éveseknél egyetlen faktornal sem
kiilonbozik véleményiik, vagyis hasonldan
vélekednek a problémamegoldas mért terii-
leteirdl. A 14 évesek raciondlisabbnak vélik
anyjukkal valo problémamegoldasukat, mint
az anyak (t = 2,45 p = 0,04), valamint a 16
éves didkok szerint pozitivabban viszonyul-
nak problémaik megoldasahoz, mint aho-
gyan azt az anyak gondoljak réluk (t = 3,03
p=0,04).

Az apak és gyermekeik kozotti problé-
mak megoldasarol (3. dbra) a 10-16 évesek
hasonldan vélekednek, egyetlen olyan faktor
sincs, ahol a gyerekek onjellemzésében sza-
mottevo eltérés lenne. Azonban a kiilonb6z6
¢letkoru gyerekek apai masképp vélekednek
a pozitiv orientaciorol, a racionalitasrol és az
elkertiilésrél, mint gyermekeik.

A pozitiv orientacio értékei fokozatosan
emelkednek, életkorrol életkorra novekvo
tendenciat mutatnak (F = 30,21 p = 0,03).
A 14 és a 16 évesek apai nagyobb racionali-
tast vélnek felfedezni gyermekiik probléma-
megoldasaban, mint a 10 évesek apai (F =
=25,21 p=10,03). A 16 évesek apai az elke-
riilést kevésbé tartjak jellemzonek, mint a fi-
atalabbak apai (F = 17,21 p = 0,05). Akarcsak
az anyaknal, a 10 éveseknél egyetlen faktor
szerint sem kiilonbozik az apak és gyerme-
keik véleménye. A 14 éveseknél az apak sze-
rint jellemzdébb a negativ orientacio (t= 3,11
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p=0,05) és aracionalitas (t=3,23 p=0,03),
illetve a legidésebbeknél a pozitiv orientaci-
Ot szintén az apak jellemzdébbnek tartjak gye-
rekeikrdl, mint azok dnmagukrél (t = 2,25
p=0,04).

B Pozitiv
orientacio
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orientacio
ERacionalitas
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Az osztalyfénokkel kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a gyerekek

Az osztalyfonokkel kapcsolatos problé-

mamegoldasnal (4. dbra) dnjellemzésiik alap-
jén a 10 és a 14 évesekre a pozitiv viszonyu-
las, a legidésebbekre (F = 25,22 p = 0,03)
a negativ orientacid jellemzobb (F = 17,22
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5. abra. A kortarsakkal kapcsolatos problémamegoldas jellemz6i a didkok véleménye alapjan (%)

p=0,05). Teljesen elkiiloniil a harom életkori
csoport az impulzivitds megitélése alapjan
(F=35,11 p=0,02): a 10 évesekre a legke-
vésbé, a 16 évesekre a leginkabb jellemzo.
A pedagdgusok értékelésébdl ugyancsak az
tlinik ki, hogy a korosztalyok egyre jellem-
zObb impulzivitassal kiiloniilnek el, vagyis
ennek megitélése azonos a didkok megitélé-
sével (F =43,10 p =0,01). A negativ orien-
tacio a pedagogusok véleménye alapjan is
kevésbé jellemz6 a 10 évesekre, mint az id6-
sebbekre (F = 20,17 p = 0,03), valamint
ugyanerre utalnak az elkertilést kifejezd ér-
tékek is (F =26,39 p = 0,03).

A héarom ¢letkori csoportban tébb di-
menzid mentén latjadk masként a pedagogu-
sok a gyerekeket, mint a sziilok. A 10 évese-
ket harom faktornal is eltérden jellemzik az
osztalyfonokok, mint a didkok magukat: a ta-
narok szerint negativ orientacidjuk (t = 3,11
p = 0,03), elkertilésiik (t = 3,45 p = 0,04) és
impulzivitasuk (t = 3,56 p = 0,03) is jelentd-
sebb, mint ahogyan azt a gyerekek sajat prob-
lémamegoldasukrol gondoljak. A 14 éveseket
szintén impulzivabbnak (t = 2,56 p = 0,02) te-
kintik, illetve a 16 évesekre szerintiik jellem-
zObb a negativ orientacio (t= 3,01 p =0,02).

A kortarsakkal kapcsolatos probléma-
megoldas (5. dbra) egyetlen faktor mentén
sem kiilonbozik 10 és 14 éves korban. A 16

évesek szignifikansan elkiiloniilnek a fiata-
labbaktdl az impulzivités és az elkertilés ese-
tében, onjellemzésiik alapjan rajuk mindket-
t0 jobban jellemzo6 (impulzivitas: F = 26,28
p = 0,03; elkeriilés: F =22,43 p =0,03).

A nem szerinti értékelések kapcsolata

Korrelacioelemzéssel (Pearson r) 0sszeha-
sonlitottuk a fiuk és a lanyok onjellemzését
sziileik és pedagodgusaik értékelésével ¢Elet-
kori csoportonként, majd z-probaval azt ele-
meztiik, van-e szignifikans eltérés az anya-fia
¢s az anya-lany, az apa-fiu és az apa-lany, va-
lamint a pedagogus-fiu és a pedagogus-lany
értekelések kozott (minden szignifikans kii-
16nbség esetében p < 0,05).

Az anya-lany értékelések faktoronkénti
kapcsolatainak erdssége 0,32—-0,47, az anya-
fia kapcsolatoké 0,25-0,39 kozotti. A lega-
lacsonyabb érték a 16 éveseknél talalhato
mind a lanyoknal, mind a fitknal, mindkét
esetben a negativ orientacional. Az anya-lany
kapcsolat a 10 éveseknél az impulzivitas
(z = 3,76), a 14 éveseknél az impulzivitas
(z=2,58) és az elkeriilés (z=3,11), a 16 éve-
seknél az elkeriilés (z = 3,24) esetében szo-
rosabb, mint az anya-fiu kapcsolat. A 16 éve-
seknél az anya-fil kapcsolat erdssége
a racionalitasnal (z = 2,42) nagyobb, mint az
anya-lany kapcsolatnal. Az apaknal a korre-
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lacios értékek az apa-lany kapcsolat esetében
0,20-0,34, az apa-fiu kapcsolatoknal 0,25—
0,41 kozottiek. A legkisebb érték ugyancsak
a 16 éveseknél fordul eld, a lanyoknal az im-
pulzivitasnal, a fioknal a negativ orientacio-
nal. Mindegyik életkorban a racionalitasnal
az apa-fiu kapcsolatok szignifikansan erd-
sebbek (10 éves: z=3,16; 14 éves: z=2,98;
16 éves: z = 3,06), mint az apa-lany kapcso-
latok. A 14 éveseknél a negativ orientacio kor-
relacids értéke az apa-lany kapcsolatnal erd-
sebb, mint az apa-fit kapcsolatnal (z = 3,11),
valamint a 16 éveseknél az apa-fiu kapcsolat
erdssége a pozitiv orientacional jelentosebb
(z=2,60).

A pedagdgus-lany kapcsolatok a teljes
mintan 0,15-0,34, a pedagogus-fiu kapcso-
latok 0,14-0,27 kozottiek. A legalacsonyabb
érték a 10 éves lanyok racionalitdsanal ¢és
a 14 éves fiuk negativ orientacidjanal fordul
eld. A 10 éveseknél a pedagogus-fiu kapcso-
lat erdssége nagyobb a racionalitas esetében
(z = 3,23), a pozitiv orientacional a pedago-
gus-lany kapcsolat erésebb (z =2,77). A 14
éveseknél egyetlen faktornal jelentds a kii-
16nbség: a pedagogus-lany kapcsolat erdsebb
az impulzivitasnal (z = 2,54). A 16 évesek ko-
rében a pedagogus-fiu kapcsolat a racionali-
tasnal (z = 3,20), a pedagogus-lany kapcsolat
az elkeriilésnél (z = 2,64) ¢és az impulzivités-
nal (z=2,57) erdsebb.

Iskolatipus szerinti eltérések

A 16 évesek almintdjan azt is elemeztiik
(ANOVA, Tukey-b), van-e kiilonbség
a gimnazistak, a szakkozép- és a szakisko-
lasok személyspecifikus problémamegolda-
saban onmaguk és a felndttek értékelése
alapjan (minden szignifikdns eltérés eseté-
ben p <0,05). Az anyakkal kapcsolatos raci-
onalis problémamegoldas a didkok oOnjel-
lemzése (F = 35,23) és az anyak (F =20,11)

szerint is jellemzObb a gimnazistdkra és
a szakkozépiskolasokra, mint a szakiskola-
sokra, valamint a szakiskolasok impulzi-
vabbnak tartjak magukat (F = 18,34). Ugyan-
akkor az anyak értékelései e tekintetben nem
kiilonboznek. Ahogyan az anyaval, az apaval
kapcsolatos problémamegoldasnal is egyezik
a racionalitas megitélése: az onjellemzések és
az apak itéletei szerint ez jellemzdébb a gim-
nazistakra (F = 40,01). Mind az apak, mind
a gyerekeik értékelése azt mutatja, hogy
a gimnazistakra és a szakkozépiskoldsokra
jellemzobb az elkertilés (F = 30,78).

A pedagdgusaikkal kapcsolatos problé-
mamegoldast a gimnazistak racionalisabbnak
itélik, mint a szakiskolasok €s a szakkozépis-
kolasok (F =22,67), valamint a szakiskolasok
elkertilébbnek, mint a szakkozépiskolasok €s
a gimnazistak (F =30,34). A pedagogusok ér-
tékelése alapjan a gimnaziumban ¢és a szak-
kozépiskolaban tanulokra jellemzobb a racio-
nalitas (F = 27,10), a szakiskolasokra az
impulzivitds (F = 26,23) és az elkertiilés
(F==42,12). Az 6njellemzések alapjan a kor-
tarsi problémak megolddsaban a gimnazistak
racionalisabbak (F = 30,67), a szakkdzepis-
kolasok elkeriilébbek (F = 46,03), illetve
a szakiskoldsok impulzivabbak (F = 28,25).

KOVETKEZTETESEK

Korabbi keresztmetszeti és longitudinalis
vizsgalataink (1. Kasik, 2010, 2012, 2014;
Kasik és Guti, 2015; Kasik, Guti és Gaspar,
2013) soran a nem személyspecifikus prob-
lémamegoldas jellemzoit vizsgaltuk kiilon-
bo6z6 életkoru (8—18 éves) gyerekek koré-
ben. Azt figyelembe véve, hogy nem tudtuk
meg, kivel kapcsolatos problémak megolda-
saval Osszefiiggésben nyilatkoznak a gyere-
kek a kérdoiv kitoltése soran, ezen kutatasok
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alapjan a serdiilokorban csokken a pozitiv
orientacio, ellenben nd a negativ viszonyulas
mértéke, egyre jellemzdbb a racionalitas és
az elkertilés, illetve mar igen koran magas
impulzivitas jellemzi a gyerekeket és ennek
mértéke a teljes serdiilokor alatt (13—17 éves
kor kozott) kdzel hasonlo. A lanyok és a fiuk
problémamegoldésa a serdiilokor kdzepétol
tér el markansan két teriileten: a fiukra a ra-
cionalis, a lanyokra az impulziv probléma-
megoldas egyre inkdbb jellemzd. Az iskola-
tipus alapjan a legszembetlindbb kiilonbség
az, hogy a gimnazistakra és a szakkozépis-
kolasokra a racionalitas, a szakiskolasokra
az elkeriilés jellemzdbb.

E serdiilokori sajatossagok jelentds kul-
turalis kiilonbséget mutatnak, 4m nem mind-
egyik teriilet esetében. A nemzetkozi 0ssze-
hasonlito — kozel azonos csaladi hattérrel
rendelkezd didkok korében végzett — vizsga-
latok alapjan a negativ orientaltsag és az el-
keriilés tér el a leginkdbb (D’Zurilla et al.,
2002). Németorszagban (Graf, 2003), Spa-
nyolorszagban és az Amerikai Egyesiilt Al-
lamokban (Maydeu-Olivares, Rodriquez-
Fornells, Gomez-Benito, és D’ Zurilla, 2000)
€16 12—17 éves didkok eredményeinek egytit-
tes elemzése azt mutatja, hogy az impulzivi-
tas az europai didkok korében intenzivebben
valtozik, gyakorisdga nd, am a német diakok
korében a valtozas lassabb; mig a tengeren-
tuli tanuloknal az elkeriilés gyakorisaga min-
den ¢letkorban nagyobb ¢s novekvo tenden-
ciat mutat. Az altalunk végzett vizsgalatban
részt vevo didkok jellemzoi (életkori jellem-
701k és ezek feltételezett idObeli valtozésa)
a német didkok sajatossagaival mutatjak a leg-
nagyobb hasonlésagot (Kasik, Téth és Zsol-
nai, 2012). A nem személyspecifikus probl¢-
mamegoldasrdl a korrelacidelemzések alapjan
az a kép rajzolodott ki, hogy a gyerekek ¢és az
anyak értékelése hasonlobb, mint a gyerek-

pedagogus vagy a pedagdgus-anya értékelé-
se, utobbi a leginkabb eltérd, illetve az anyak
feliil-, a pedagogusok alulértékelik a diakokat
onjellemzésiikhoz képest (1. Kasik, 2015).

A személyspecifikus problémamegoldas
mérésének eredményei csak részben egyez-
nek meg a nem személyspecifikus problé-
mamegoldas jellemzdivel, aminek egyik le-
hetséges oka maga a személyspecifikussag.
A bemutatott vizsgalat soran az dertlt ki,
mennyire eltéréen vagy hasonldan véleked-
nek k6zos problémaikhoz fiz6d6 probléma-
megoldasukrdl az anyak és gyermekeik, az
apak ¢és gyermekeik, valamint a pedagogusok
¢és a tanuldk. A kortarsakkal valé 6sszeha-
sonlitdsra nem volt lehetdség, kitoltéskor
tobb tarsukra is gondolhattak, azonban igy is
sok Uj informaciohoz jutottunk a felndttekkel
¢s a kortarsakkal kapcsolatos problémameg-
oldas eltéréseirdl.

A személyspecifikus problémamegoldas-
sal kapcsolatban is az lathat6, hogy a gyere-
kek és az anyak véleménye igen hasonld
mindharom életkorban, aminek — példaul
Gauvain (2001) szerint — az anya-gyermek
kozotti kotddés lehet az egyik alapvetd ma-
gyarazata. Rich és Bonner (2004) szerint eb-
ben a kotddési stilus altal meghatarozott
kommunikacid, az érzelmi viszony €s az
anyai problémamegoldas mint nagyon fontos
minta jatszanak alapvetd szerepet. E felmé-
résben az anyai vélekedésben nem tapasztal-
tunk feliilértékelést az 6njellemzéshez képest,
sOt a racionalitast a gyerekek jellemzdbbnek
tartjak, mint az anyak. A korabbi mérésekben
nem azonositottuk az dnjellemzés apak alta-
li feliilértékelését, azonban e vizsgalat alap-
Jjan a racionalitast €s a pozitiv orientaciot jel-
lemz6bbnek tartjak, mint gyermekeik.
Mindegyik értékelésbeli eltérés a két id6-
sebb korosztalynal fordul el6, vagyis a 10
¢veseknél mind az anyak, mind az apak gyer-
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mekeikkel hasonléan vélekednek, jelentds
differencialodas a serdiildkortiaknal jellemzo.
Akar az anyak, akéar az apak esetében a fe-
lilértékelést Webster-Stratton (1999) a sziil6i
— nemi szerepekhez szorosan kapcsolodo —
elvarasok altal meghatarozott értékelés ered-
ményének tekinti, amit felerdsithet a k6zos
probléma megoldasardl valo gondolkodas.
Az apak korében ez a fiuknal a pozitiv ori-
entacio és a racionalitds esetében szembetii-
nd, melyek alakulasara végzettségiik és az ez-
zel szoros kapcsolatban 4116 nevelési stilusuk
jelentdsebb hatassal van, mint a masik harom
faktorra — deriilt ki kiilf61di elemzésekbdl és
sajat korabbi vizsgalatainkbdl (pl. Chang et
al., 2004; Kasik, 2014).

A pedagdgusokra — akarcsak mindegyik
korabbi mérésben — az 6njellemzés €s e vizs-
géalatban az anyai véleménynek is az alulér-
tékelése jellemz6. Webster-Stratton és Lind-
say (1999) ugy vélik, a pedagogusok gyakran
alulértékelik a gyerekek onjellemzését, ami-
ben jelentds szerepe van annak, hogy értéke-
1ésiik viszonyitason, a gyerekek dsszehason-
litasan alapul, a sziiléké kevésbé. Ovodasok
¢s alsé tagozatosok (4—10 évesek) sziileivel
¢s pedagdgusaival végzett vizsgalatunkban
(Kasik és Gal, 2014) a szorasértékek foko-
zatos csokkenése jelezte azt, hogy a gyerekek
kozott a kozosen eltoltott évek elérehaladta-
val egyre kevesebb megoldasbeli kiilonbsé-
get latnak a pedagogusok. Az, hogy ebben
a vizsgalatban az ¢letkor novekedésével
csokken azon teriiletek szama, ahol a meg-
itéelések markansan eltérnek, kapcsolodik
a korabbi vizsgalat pedagdgusi vélekedései-
nek valtozdsahoz. A 10 éveseket egy éve,
a 14 éveseket atlagosan harom éve, a 16 éve-
seket két éve tanitottak a pedagdgusok. A 10
évesekkel foglalkozo pedagogusok itélték az
onjellemzéstdl a legjobban eltérden a gyere-
keket, igy most is felvetddik, hogy az egyiitt

toltott id6 — ezen beliil szdmos tényezd —
a hasonld vélemény kialakulasahoz hozzaja-
rul. A pedagdgusok részérdl ezt magyaraz-
hatja a gyermekrdl alkotott vélemény folya-
matos formaldsa a gyermek Onmagardl
alkotott jellemzésének figyelembevételével,
ami Anderson (2000) szerint a sikeres fej-
lesztés (€s a nevelés) egyik alapfeltétele.

Nemcsak a sziilok, a gyerekek esetében is
szamolni kell a kérddiv kitoltése soran meg-
jelend szocialis kivanatossaggal is, ami miatt
magukat Ugy értékelték, ahogyan példaul
a pedagbgus elvarja toliik, amiben szerepet
jatszhat a kérd6iv iskolaban torténd kitoltése,
ami ezaltal igen hasonlit a dolgozatirashoz.
Az egyiitt t61tott 1d6 alapjan a pedagogusok
elvarasairol kevesebb informaciojuk volta 10
éveseknek, mint a 14 és a 16 éves diakoknak.
A szocidlis kivanatossag €letkori valtozasarol
nemzetkozi vizsgalatokbdl tudjuk, hogy ser-
diilékortdl csokkenést mutat, 4am a magyar
gyerekek még serdiilékorban is magas érté-
ket érnek el (1. Gulyas és Varga, 2009; Kal-
manchey és Kozéki, 1998).

Az adatok alapjan a kiilonb6z6 szemé-
lyekkel kapcsolatos problémamegoldés leg-
inkdbb a negativ orientacid, illetve az elke-
riilés mentén tér el. A kiilfoldi eredményekbdl
az egyik legaltalanosabb kovetkeztetés az,
hogy aki pozitivan viszonyul egy probléma-
hoz, arra nagyobb mértékii racionalitds jel-
lemzd, illetve ugyanez a kapcsolat all fenn
a negativ orientaci6 és az elkeriilés kozott.
Mindezeket az 6sszefiiggéseket egy-egy sze-
méllyel kapcsolatban a sikeres probléma-
megoldas sémava képes alakitani, vagyis 6sz-
szekapcsolodnak és sok esetben e kapcsolat
altal er6sen meghatarozva zajlik a problé-
mamegoldas (Chang et al., 2004).

Az eredményekbdl az latszik, hogy
a negativ orientacio és az elkeriilés eseté-
ben nem feltételezhetd ez a szorossag, mig
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a racionalitas és a pozitiv orientacid kapcso-
latarol igen, am csak a kortérsi és a pedago-
gusokkal kapcsolatos problémaknal, a szii-
16kkel Osszefiiggdeknél nem, amit példaul
Chang és munkatarsai (2004) a serdiil6korra
jellemzd, a korabbi iddszakhoz képest viharos
szllo-gyerek kapcsolattal, a gyermek sajat ér-
dekének minél tobb teriileten valo érvényesi-
tésével és a sziiléi tanacsok, javaslatok el-
utasitasaval magyaraznak. Ezek részletes
elemzésére mindenképpen sziikség lesz
a személyspecifikus problémamegoldas még
alaposabb ismerete érdekében. Erdemes pél-
daul a felsorolt problémékkal 6sszefliggd
megoldasi folyamatot, tervet, lehetdségeket
vizsgalni interjuk és szituacios gyakorlatok
keretében, melyek fontos modjai, eszkozei
a fejlesztéseknek is. Az SPSI-R hosszabb, 52
itemes valtozata is alkalmas ennek vizsgala-
tara, éppen ezeket a tertlileteket méri — a ra-
cionalitdson beliil — részletesebben.

Tobb kiilfoldi vizsgalat (pl. Kim és Roh-
ner, 2003; Spivack, Platt ¢s Shure, 1976) sze-
rint a sziilok és a gyerekek neme alapvetden
meghatarozza, miként vélekednek az anyak
¢s az apak a gyerekek problémamegoldasarol
(és altalaban véve viselkedésiikrol). A kuta-
tasok alapjan az értékelés magaban foglalja
a nemmel kapcsolatos elvarasokat, azok kii-
lonbségeit; altalaban az anyak lanyaikat, az
apak fiaikat értékelik pozitivabban. A prob-
lémaorientaltsag esetében jelentdsebb az el-
térés, mint a megoldasi stilusnal: szorosabb
anya és lanya, valamint apa és fia, mint anya
¢s fia vagy apa és lanya kozott. A pedagogu-
sok értékelésében ugyancsak azonosithatok
kiilonbségek: a lanyokrol kevésbé feltételezik
a tanarok a negativ viszonyulast, mint a fi-
ukrol, illetve a fitkat racionalisabb problé-
mamegoldonak tekintik.

E vizsgalat alapjan az anyak és a lanyok
vélekedése hasonlobb, mint az anyak és

a fiuk vélekedése, am a kiilfoldi tapasztala-
tokkal ellentétben nem az orientacid, hanem
a megoldasi moédok (impulzivités, elkeriilés)
esetében. Az anya-fiu kapcsolat egyediil a ra-
cionalitas faktornal erdsebb, mint az anya-
lany kapcsolat. Az egyetértés mértéke foként
a 10 és a 14 éveseknél magas. Ez alata-
masztja azt az altalanos eredményt, miszerint
a serdiilokor alatt szoros a megitélésbeli kap-
csolat, am kismértékii csokkenés tapasztal-
hat6 az évek elérehaladtaval (Chang et al.,
2004). Szintén foként a 10 és a 14 éveseknél
szorosabbak az apa-lany ¢€s apa-fi kapcso-
latok, azonban az apak esetében az apa-fiu
kapcsolatok erdsebbek (leginkabb a racio-
nalitasnal és a pozitiv orientacional), kivéve
a negativ orientaciot a 14 éveseknél, ahol az
apa-lany értékelés kapcsolata szorosabb.

A sziilokkel kapcsolatos eredményekbdl
Osszességében az lathatd, hogy az anyak az
impulzivitast és az elkeriilést, az apak legin-
kabb a raciondlis problémamegoldast latjak
hasonldan azonos nemii gyermekeikkel. Ez
Osszhangban all korabbi vizsgalataink azon
regresszidelemzéssel kapott eredményével,
miszerint az anyak iskolai végzettsége a gye-
rekek impulziv és elkeriilé problémamegol-
dasi stiluséara, az apak iskolai végzettsége
a racionalitasra gyakorol a legerdsebb hatést
a serdiilokorban. A magyarazoerd tehat par-
huzamba allithato azzal a sziil6i elvarassal,
ami Grusec ¢és Davidov (2007) szerint szamos
kultaraban azonosithat6: az érzelmek meg-
nyilvanulasat a lanyok és a fiuk esetében mas-
ként latjak a szilok, eltérden vélekednek ezek
lanyok és fiuk viselkedésben valdé megjele-
nésével kapcsolatban, egyben szembedllit-
jék az érzelmek és a raciondlis gondolkodas
viselkedésformalo erejének, a tarsas interak-
cidkban valo megjelenésiik lehetdségét.

Az életkorokat tekintve a pedagdgusok
esetében a kapcsolatok erdssége és nem sze-
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rinti kiilonbségiik sokkal valtozatosabb, vé-
leménytik az anyak és az apak altal adott vé-
lemények keveredése. A 10 éveseknél a fiuk
racionalitasaban ¢és a lanyok pozitiv orienta-
cidjaban értenek leginkabb egyet, az idéseb-
beknél a pedagdgus-lany kapcsolat erdsebb
az impulzivitasnal és az elkeriilésnél, vala-
mint csak a 16 éveseknél erésebb a fiu-pe-
dagogus kapcsolat a racionalitasnal. A sziilok
¢és a pedagogusok — akar ¢életkori, akar nem
szerinti — eltérd vélekedését alapvetden meg-
hatarozza az, hogy mas-mas (otthoni, intéz-
ményi) szituacidk alapjan értékelik a gyere-
keket, illetve az is nagyon fontos, hogy az
otthoni és az iskolai személykdzi problémak
olykor nagyon eltérd természetiiek (pl. Vitaro,
Gagno ¢s Tremblay, 1991; Kasik, 2015).
A problémamegoldasban fontos szerepet jat-
sz0 viselkedési szabalyok, normak betartata-
sa masképpen torténhet csaladon és intézmé-
nyen beliil, maguk a szabalyok, normék sem
mindig egyeznek. Az anyak és a pedagdgu-
sok — akik kivétel nélkiil ndk voltak — itéle-
teinek kiilonbsége azt is mutathatja, hogy
a pedagdgusok értékelésében kevésbé a nemi,
inkabb a pedagogusi szerep, a szerepkorrel
jaro elvarasok, vélekedések, helyzetértelme-
zések érvényestilnek.

Az iskolatipusok alapjan az az altalanos
jellemzd rajzolodik ki, hogy a gimnazistak és
a szakkdzépiskolasok sziileikkel hasonlobban
vélekednek problémamegoldasukrol, mint
a szakiskolasok és sziileik, valamint a gim-
nazistakrol jelentésebb racionalitést, a szak-
iskolasokrdl nagyobb foku impulzivitast fel-
tételeznek mind az anydk, mind az apak.
Mindehhez kapcsolddik az a tény, hogy ha-
zankban a kiilonb6z0 tipust kozépiskolakba
tobbnyire eltérd szocialis hattérrel rendelke-
z0 tanulok jarnak, a szakiskoldkban féként
a (sok szempontbol is) nehéz helyzetii diakok
tanulnak (Vari, 2003), akiknél a legnagyobb

az alacsony iskolai végzettségli sziilok
aranya. A csaladon beliili és az iskolai prob-
1émakrol és problémamegoldasrol valo be-
sz¢élgetések, a problémak kommunikalasa,
valamint a megolddsi modok mint mintak
eléfordulasa ugyancsak eltér6 (Kasik, 2015),
ami az egyik magyarazata lehet a vélekedés-
beli kiilonbségnek. Mindemellett feltehetéen
a diakok kognitiv jellemzdinek eltérései is
okozhatjak az iskolatipus szerinti kiilonbsé-
get. Egy kordbbi vizsgéalatunkban (Kasik,
2012) a gimnazistak és a szakkozépiskolasok
jobban teljesitettek egy induktiv gondolkodast
méro teszten (Csap6, 2001), mint a szakisko-
lasok, és ismert, hogy az induktiv gondolko-
das és a problémamegoldas kapcsolata a ser-
dilékortol fokozatosan néd (Kasik, 2015).
A pedagdgusok értékelése alapjan ugyancsak
meghatarozd az iskola jellege: véleményiik
alapjan a gimnaziumban és a szakk6zépisko-
laban tanuldkra jellemzObb a racionalitas,
a szakiskolasokra az impulzivitas és az elke-
riilés. A didkok szerint a kortarsi problémak
megoldasaban a gimnazistak racionalisabbak,
a szakkozépiskolasok elkeriilobbek, illetve
a szakiskolasok impulzivabbak.

A korabban feltart életkor, nem és isko-
latipus szerinti jellemzdket e felmérés ered-
ményei csak részben erdsitették meg, bizo-
nyitva a személyek mentén torténd elemzés
szlikségességét és fontossagat. Ezen adatok
ismerete lehetdséget ad arra, hogy a problé-
mamegoldas intézményes keretek kozott tor-
ténd fejlesztése soran figyelembe lehessen
venni a kiilonb6z6 személyekkel kapcsolatos
problémamegoldas, az ahhoz kapcsolodo vi-
szonyulasok és az eltérd megoldasi modok
kozotti hasonldsagokat €s kiilonbségeket.
E vizsgalatban a kortarsak egymasssal kap-
csolatos problémadinak elemzésére nem volt
lehetéséglink, de mindeképpen fontos a jo-
vOoben annak feltarasa, miként vélekednek
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a tanulok egymassal kapcsolatos problémaik
megoldasarol. Minden bizonnyal azonositha-
to eltérés a kedvelt és a nem kedvelt, illetve
a baratjuknak és a nem baratjuknak tekintett
tarsukkal kapcsolatos problémamegoldasban.

A 2015-2016-0s tanévben kisérleti jelleg-
gel probalunk ki olyan fejlesztoprogramot ser-
diilok korében, amelynek szerves részét ké-
pezik a személyspecifikus problémamegoldas

tartalmat, mind szerkezetét és a bevont sze-
mélyek korét illetéen. Mivel a pedagdgusok
mellett a sziilok bevonasat is tervezziik, na-
gyon fontos vélekedésiik és véleménybeli
kiilonbségiik figyelembe vétele, ami Ander-
son (2000) és Webster-Stratton (2011) szerint
alapvetden meghatarozza a fejlesztés hossza
tava sikerességét, hatékonysagat és eredmé-
nyesseégét.

mérésébol szarmazo adatok mind a program

SUMMARY
PERSON-BASED SOCIAL PROBLEM-SOLVING AMONG 10-, 14- AND 16-YEAR-OLDS

Background, aims. According to international studies, the mode of person-based social
problem-solving is increasingly influenced by the other individual in the problem-situation with
age advancement. Apart from problem characteristics, problem-solving varies in relation to
one’s parents, teachers, friends or colleagues. The aim of this survey was to examine 10-, 14-
and 16-year-olds’ person-based problem-solving. We analysed discrepancies according to age,
sex and school type among students’ problem-solving with their parents, form teachers and
peers. Method. Besides self-evaluation (N = 459), mothers and fathers (both: N = 459), and
form teachers (N = 26) evaluated the children’s problem-solving. The survey was carried out
through the adapted version of Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R; D’ Zurilla,
Nezu & Maydeu-Olivares 2002) which enables the measurement of the five dimensions of
problem-solving: positive and negative orientation, rationality, impulsivity and avoidance.
Results. Problem-solving related to specific different persons diverges regarding negative
orientation and avoidance. The child’s sex also has significant effects on both parents’ and
teachers’ evaluation. Grammar school students and technical college students tend to share
views of their own problem-solving with their parents more than vocational students.
Furthermore, rationality is more typical of grammar school and technical college students while
impulsivity and avoidance is more characteristic of vocational students based on the teachers’
evaluation. Implications. Results only partially verified those features that we already identified
among children of the same age in an earlier research concerning their person-based problem-
solving, stressing the need for further analysis. The results of the research contribute to the
development of our intervention programme started in 2015.

Keywords: person-based social problem-solving; SPSI-R; 10-, 14- and 16-year-olds
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