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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Korabbi eredményeink szerint az emlékezeti epizod tér-iddi elemei-
nek (mi, hol és mikor) integralasa felndttek szamara is megterheld kognitiv folyamat, abban
az esetben, amikor a feladat fogalmi azonositast igényel (Karpati és mtsai, 2013b). Jelen
vizsgalat célja az Osszeillesztési (binding) folyamatok mogott alld figyelmi kontroll folya-
matainak feltarasa gyermekeknél.

Modszer: A minta 55 nyolc és tizenegy év kozotti gyermekbdl allt. A kisérleti mérdeszkoz
elkiiloniilten és egyiitt is mérte a verbalis és téri emlékezet szerepét az epizdd kialakita-
saban. A feladatsor harom egyszerQ (mi és hol; mi és mikor, hol és mikor) és egy komplex
feladatbol allt (mi, hol és mikor). A kisérleti feladatokon tul, a gyermekek végrehajté funk-
cidkat méré (verbalis és mintazatfluencia) és figyelmi (Bells figyelmi teszt) tesztfeladatokat
is elvégeztek.

Eredmeények: Eredményeink szerint a fogalmi megnevezést magaban foglald bindingképes-
ségek (mi és hol; mi és mikor; mi, hol és mikor) az egyszert feladatok esetében is kapcsola-
tot mutattak a végrehajté funkciokkal, kiilonos tekintettel a fluenciatesztben mért verbalis
valtas képességére. Ugyanakkor a verbalitast nélkiiloz6 téri szekvencialis emlékezet (hol
és mikor) nem jart egyiitt a végrehajtd funkcié és a figyelem mutatdival. Mindemellett,
az emlékezeti epizod Osszetett egysége kontrollaltabb figyelmi miikddést igényel, mint az
egyszeriibb feladatok.

Kovetkeztetések: Mig a téri szekvencidkra vald emlékezés automatikusabb folyamatokon
alapszik, az epizod tér-id6i kontextusanak megteremtésében kiilonb6zé mértékben vesz-
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nek részt a figyelmi és végrehajtdo funkciok. A tipikusan fejlédé gyermekek emlékezeti
teljesitményének bemutatasa, valamint a kisérleti és tesztjellegli méréeszkozok a fejlodés-
neuropszicholdgia szdmara is szolgaltatnak ismereteket.

Kulcsszavak: tér-idéi emlékezet, binding, végrehajté funkciok, figyelem, verbalis és minta-

zatfluencia-feladatok, Bells figyelmi teszt

BEVEZETES

A mindennapok soran térben €s idében szer-
vezett egységes epizddokat rogzit elménk,
amelyeket késobb kontextualis jelzések
altal egészként tud felidézni. Kérdés azon-
ban, hogy a kiilonb6z6 forrasokbol szarma-
z6 informaciok Osszeillesztése automati-
kusan megy-e végbe, vagy inkabb tudatos
folyamatok részvételével torténik és menta-
lis eréfeszités kiséri az integracios folyama-
tot. A tanulmanyban az epizodikus emlék
alapjat képezo tér-idéi kontextualis egység
képzodését vizsgaljuk, amely a hol, mi és
mikor informaciokat tartalmazza.

Mitchell és Johnson (2000) forrasem-
lIékezetet koriiljaroé tanulmanyukban elva-
lasztjak egymastol az automatikus és
a kontrollalt emlékezeti folyamatokat.
Az automatikus, heurisztikus folyamatok
gyorsan, nem szandékosan is végbemen-
nek, mig a kontrollalt emlékezeti folya-
matok lassabbak és szandékvezéreltek,
valamint szisztematikus mechanizmu-
sokon keresztiil akar kiegészitd, kapcso-
16d6 informaciok és emlékek Osszehan-
golasaval is egytittjdrnak. Az emlékezeti
integracié mogott allo mentalis erdfeszi-
tés tehat tudatos dsszehangolasi folyama-
tokat takar, mig az automatikus binding
mentalis eréfeszités nélkiil 6sszerendezett
emlékezeti anyagot eredményez. A tovab-
biakban arra a kérdésre keressiik a valaszt,
hogy mi, hol és mikor kontextualis kompo-
nensek koziil melyek 6sszehangolasa auto-

matikus és mely egységek létrehozasa
kivan tudatos, kontrollalt folyamatokat.

Az epizodikus emlékezet alapegysé-
ge, az emlékezeti epizod az emlék targyat,
illetve a téri és id6i kontextualis elemeket
foglalja magaban. A mi és hol 6nmagaban
valo 6sszekapcsolasa Kohler és munkatarsai
(2001) eredményei szerint automatikus folya-
mat. Kisérletiikkben a felnétt résztvevoknek
egyidejlileg megjelend targyak azonossagat
kellett megjegyezniiik egy késébbi felisme-
rési probahoz, azonban a varatlan lokaliza-
cids feladat soran a targyak téri elhelyez-
kedésére is jol emlékeztek. Az eredmények
alapjan a szerzok amellett érvelnek, hogy
a targyak azonossidga dnmagédban foglalja
téri elhelyezkedésiiket is, azaz a mi és hol
Osszekapcesolasa automatikusan, mentalis
erbfeszités nélkiil végbemegy.

A mi, hol és mikor tobbszoros 6sszekap-
csolasat minddssze néhany kutatds vizs-
galta. Van Asselen és munkatarsai (2006)
vizsgalatukban feln6tt résztvevoknek értel-
mes, megnevezhetd abrakat (mi) mutattak
be a tér kiilonbdz6 pontjain (hol), egymast
kovetéen (mikor). A résztvevok a kiilon-
b6z6 probakban csak az egyik kontextua-
lis informacié el6hivasara szamitottak (pl.
téri), azonban bizonyos esetekben a nem
vart informaciot kellett el6hivniuk (pl.
sorrendi). Az eredmények szerint a vart
informaciok felidézése sikeresebb volt,
mint a nem vart informacioké, ami a szer-
z0k érvelése szerint azt bizonyitja, hogy
a téri és az idoi informaciok reprezentaci-
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oja elkiiloniilt, 6sszekapcsolasuk pedig nem
megy végbe automatikusan.

Delogu és munkatarsai (2012) hason-
16 eredményekre jutottak, amikor szintén
térben ¢és idében komplex mdédon mutat-
tak be targyakat egyetemista résztvevok-
nek. A felidézés soran a személyektdl vélet-
lenszertien csak az egyik informaciot (téri,
illetve 1d6i) kérdezték vissza, vagy kombi-
naltan mindkettét (tér-id6i). A vizsgalat
eredményei szerint pontosabb volt a felidé-
z¢s, amikor csak az egyik informacio kertilt
a figyelem fokuszaba, mint amikor mind
a kettd. Igy ezek az eredmények is arra
utalnak, hogy a mi és hol helyzettel szem-
ben, amikor mar a temporalis informaci6
is belép az dsszekapcsolasi folyamatba, az
Osszeillesztés nem megy végbe automati-
kusan. Delogu és munkatarsai (2012) vizs-
galatanak tovabbi érdekes eredménye, hogy
a kombinalt felidézésnél az id6i informaci-
ok felidézése nagyobb nehézséget okozott
a résztvevoknek, mint a téri informacio-
ké. Ez arra utal, hogy a komplex bemutata-
si helyzetben, a fentiekhez hasonléan, a mi
¢s hol 6sszeillesztése valamelyest automati-
kusan megtorténhet, mig az iddi informaciod
hozzdadasa az egységhez jelenthet nagyobb
emlékezeti eréfeszitést.

A fenti eredmények a tér-idoi Osszeil-
lesztés (binding) helyzetben az id6 integ-
ralasi nehézségére hivjak fel a figyelmet.
Erre épitve, korabbi vizsgalatunk fokusza-
ban a tér-id6i dsszekapesolasi folyamatban
jelenlévd temporalitas allt fejlodési dssze-
hasonlitasban (Karpati és mtsai, 2013b).
A vizsgalat arra a felismerésre épiilt, hogy
a korabbi kutatasokban alkalmazott tér-id6i
binding helyzete valdjaban két tipusu id6i
szervezOdést rejt magaban: a téri idot, azaz
a téri szekvencialis szervezOdést, s emellett
a nyelvi sorrendi strukturat. A vizsgalat-

ban a résztvevok kiilonbozé komplexitast
bindingfeladatokat végeztek el. A téri fela-
dat eltér6 azonossagu targyak téri lokaliza-
ci6jabol allt (mi és hol). A verbalis sorren-
di feladatban targyak fogalmi sorrendjét
kellett megjegyezni (mi és mikor). A szek-
vencialis feladat a nyelvi sorrendt6l mentes
tér-id6i szekvencialis szervezddést mérte
(hol és mikor). Végiil a komplex feladat az
alapszintli epizodikus egységet képezte le,
amely az eltérd targyak és lokalizacidjuk
mellett mar a kettés iddi-téri szekvencia-
lis és nyelvi sorrendi informaciot is maga-
ban foglalta. E vizsgalat eredményei szerint
mind a 6 és 10 év kozotti gyermekek, mind
a fiatal felnéttek szignifikansan gyengéb-
ben teljesitettek a komplex feladatban, mint
a harom tovabbi bindingfeladatban. Ennek
alapjan feltételezhetd, hogy a hol, mi, mikor
helyzet fent emlitett vizsgalatainak ered-
ményeit (Van Asselen és mtsai, 2006; Delo-
gu és mtsai, 2012) nem dnmagaban a téri
és 1d6i informaciok Osszekapcsolasanak
nehézsége okozza, hanem az ingeranyag
téri és a nyelvi oldalanak Gsszeillesztése.
A téri szekvencialis egy alapvetobb szerve-
z0dési mod, és automatikusabban 1étrejove
iddbeliség jellemzi, amihez kiinduldpontot
a Corsi-teszt feladat jelenthet (Corsi, 1972).
Ezzel szemben a nyelvi idébeliség a fogal-
mak sorrendi szervezddésén alapul.
Fejlodési vizsgalatunk alapjan tehat az
epizodikus emlék alapegysége kettds id6i
természetli: magaban rejti a téri szekven-
cidlis szervezddést és a fogalmi sorrendi
struktarat. A ketté integracidja magasabb
szintli kognitiv folyamatok bevonodasat
feltételezi. Tobb szerzé is megkiilonboz-
tet automatikusan végbemend és magasabb
szint bindingfolyamatokat, melyeknek
elkiiloniilését az idegtudomanyi eredmé-
nyek is alatamasztjak. Velik (2009) szerint
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mig az alacsonyabb szintli bindingfolyama-
tok 1étrejohetnek tudatos figyelem nélkiil,
a magas szintll integraciot mar figyelmi
folyamatok kisérik. Opitz (2010) eredmé-
nyei arra utalnak, hogy a magasabb szin-
ti bindingfolyamatok a medio-temporalis
lebeny mellett a prefrontalis agyteriileteket
is aktivizaljak. Prabhakaran és munkatarsai
(2000) képalkoto eljarasokkal végzett vizs-
galatai is a jobb oldali prefrontalis tertile-
tek kiemelt szerepérél szamolnak be a téri
¢és a verbalis ingerek dsszekapcsolasa soran.
Végiil Buckner (2003) a kontrollfolyama-
tok funkcionalis-anatomiai korrelatuma-
it feltérképezve, ugyszintén a prefronta-
lis lebeny aktivitdsdhoz koti a modalitasok
feletti integracios folyamatokat. Osszes-
ségében a fenti eredmények arra utal-
nak, hogy a téri-nyelvi ingereket tartalma-
706 epizodikus integracié magasabb szintii
folyamat, amely a prefontalis lebeny aktivi-
tasat kivanja meg, ami pedig a tudatos kont-
rollfolyamatokra iranyitja a figyelmet.

A prefrontalis teriiletek megfelel6 mi-
kodése tehat elengedhetetlen a térben és
idében jol szervezett emlékezeti egység
létrehozasahoz. A prefrontalis lebeny és
ezzel egylitt a végrehajtd funkciok lassu érési
folyamata (pl. Fuster, 2002) azt feltételezi,
hogy az epizodikus egység létrehozasa kiilo-
ndsen nagy erdfeszitéssel jarhat gyermekek-
nél. Korabbi vizsgalatunk is alatamasztja,
hogy a komplex tér-id6i integracid kiilono-
sen megterheld gyermekek szamara, amely
foként az iddi informaciok szelektiv romla-
sat eredményezi (Karpati és mtsai, 2013b).

A prefrontalis teriiletek szerepe az
epizodikus integracio hatterében felve-
ti a kérdést, hogy vajon pontosan mely
magasabb szintli kognitiv folyamatok kisé-
rik, tdmogatjak a tobbszords osszekapcso-
las folyamatat. Tudatos figyelem sziikséges

az integracidhoz, vagy valamely specifi-
kus végrehajté funkcié megfeleld miikodé-
sén nyugszik az emlékek komponenseinek
Osszeillesztése? A fejlodési 6sszehasonlitas
viselkedéses kisérleti eredményei a tuda-
tossag feltételezését erdsitik. Picard és
munkatarsai (2012) jatékos helyzetben 4-16
évesek mintdjan vizsgaltak az epizodikus
emlékezet komponenseinek (cselekvések,
téri és id6i elrendezés) és a végrehajtod funk-
ciok Osszefiiggéseit. Az eredmények szerint
a végrehajté funkciok — valtas, gatlas, fris-
sités (Miyake és mtsai, 2000) — Osszesitett
mutatdja nem allt kapcsolatban az egyes
események elemeinek (a gyerekeknek
bemutatott cselekvéseknek) felidézésével,
azonban a kontextualis elemekkel (és ezen
beliil is foként az események sorrendjének
felidézésével) kapcsolatot mutatott.

Kisérletiinkben az epizodikus egység
hatterében allo kontrollfolyamatokat vizsgal-
juk. Az attekintett eredmények arra enged-
nek kovetkeztetni, hogy az Osszekapcsola-
si folyamatok komplexebb formait figyelmi
¢és végrehajtd funkcios folyamatok kisérhe-
tik. Vizsgalatunkban altalanos iskolas gyer-
mekek (3. és 4. osztalyos) vettek részt, akik
a kiilonb6z6 komplexitasu bindingfeladatok
(mi és hol;, mi és mikor; hol és mikor, illetve
mi, hol és mikor) mellett végrehajtd funkci-
okat és figyelmi kapacitast mér6 feladatokat
végeztek el. A végrehajtd funkciokat verba-
lis és nemverbalis fluenciateszttel mértiik,
a figyelmi kapacitast pedig a Bells figyelmi
teszttel. Azt vartuk, hogy komplex tér-idoi
binding (mi, hol, mikor) er6sebb figyelmi és
végrehajto kapacitassal jar, mint az egysze-
riibb, kevesebb informaciot tartalmazé fel-
adatok. Feltételezésiink szerint a komplex
tér-idoi feladatban rejld kettds id6i informa-
cié kognitiv erdfeszitést jelent az altalanos
iskolas gyermekek szamara.
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VIZSGALAT
Modszer

Résztvevok

A minta 55 nyolc és tizenegy ¢év kozotti gyer-
mekbdl allt (20 fia és 35 lany; atlagéletkor:
9,94; SD: 0,70). A vizsgalatokat két budapesti
altalanos iskolaban végeztiik el.! A gyerme-
kek sziilei irdsos beleegyezd nyilatkozatban,
a gyermekek maguk pedig szoban jarultak
hozza a vizsgalati részvételhez (OTK A kuta-
tas etikai engedélye alapjan?).

Meérdeszkozok

Tér-idoi emlékezeti feladatok. A vizsgalat-
ban alkalmazott emlékezeti terjedelmet mérd
modszer Postma és munkatarsai (2006) elja-
rasarara épiil azzal a lényeges modositas-
sal, hogy jelen feladatsor a szekvencialis és
sorrendi idot elkiiloniti és nevében is megkii-
16nbozteti. A szamitogépes feladatok alapjaul
a Java szoftver szolgalt. A konkrét fogalma-
kat abrazolo képi ingeranyag az IPNP (Inter-
national Picture-Naming Project) normabol
szarmazott (Bates és mtsai, 2003; Székely és
mtsai, 2004), amely készletbdl random modon
torténik a képkivalasztas. (A program részle-
tes leirasat lasd Karpati és mtsai, 2013a.)

1. Téri feladat (mi és hol)

A feladat az egyidejlileg bemutatott eltérd ab-
rak téri lokalizaciojan alapul, amely soran azt
kell a személynek megjegyeznie, hogy a kii-
16nboz4 targyak hol helyezkednek el a térben.
A helytelen felidézés téri hibat eredményez.

1

segitséget.

2. Verbalis (sorrendi) feladat (mi és mikor)
A nyelvi sorrendiséget 6nmagaban mérd
feladatban a targyakat a személy megje-
lenésiik sorrendjében a képernyd kozepén
1év6 dobozba helyezi el (dobja). A helytelen
felidézés sorrendi hibat eredményez.

3. Szekvencialis feladat (hol és mikor)

A harmadik feladatban a targyak bemuta-
tasa komplex modon torténik, azaz a tér
kiilonb6z6 pontjain egymas utan jelennek
meg véletlenszerien a targyak. Az inst-
rukci6 szerint az el6hivas soran csak a téri
szekvencialitas az iranyad6. A bemutatott
targyak helyén fekete pontok jelennek meg,
amelyeket megjelolve a latott téri sorrendet
reprodukalja a személy. A helytelen felidé-
z¢s szekvencialis hibaval jar.

4. Komplex feladat (mi, hol és mikor)

Az utolso feladatban a bemutatas megegye-
zik a 3. feladattal, azonban az eldhivas
soran itt a szekvencialis felidézéshez hozza-
kapcsolodik a targyak fogalmi sorrendisé-
ge, azaz a targyak azonossaga. A komplex
feladatban a targyak helytelen lokalizaci-
0ja adja a téri, a helytelen sorrendi felidé-
z¢s pedig az id6i hibat. A téri hiba megfe-
leltethetd az 1. feladat hibamutatdjanak. Az
iddi hiba mar dsszetettebb: magaban foglal-
ja a téri szekvencialist és a nyelvi sorrendi
hibazast is — amely a 2. és 3. feladat kombi-
nacidja (Id. az 1. mellékletben).

Tesztfeladatok. El6zetes vizsgalatok soran?
a Delis—Kaplan Executive Function System

A vizsgalati minta gyijtésében pszichologushallgatok, Toéth Renata és Gogh Eszter nyujtottak

2 OTKA kutatas: 2010-2013; nyilvantartasi szam: K-81641. Az emlékezet egészséges és sériilt
mukddésének életszert vizsgalata. Témavezetd: Konya Aniko.

3

A vizsgalatokat Konya Aniko témavezetésével Bakos Dora végezte szakdolgozati keretek kozott.

(A szakdolgozat cime: A végrehajto funkciok és a tér-idéi emlékezet.)
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(Delis ¢és mtsai, 2001) tesztbattéria tobb
feladatat (trail-making, szin—sz6 interferen-
cia, toronyteszt és mintazatfluencia) is tesz-
teltilk az emlékezetibinding-képességekkel
Osszefiiggésben gyermekeknél. A feladatok
koziil az elozetes tesztek alapjan a minta-
zatfluencia-teszt mutatott Osszefiiggéseket
a bindingfeladatokkal. Ezekre az eredmé-
nyekre alapozva esett a valasztasunk jelen
vizsgalatban a mintdzatfluencia mérésére,
kiegészitve ezt a verbalis fluencia, illetve
a figyelmi képességek felmérésével.

Verbalisfluencia-feladatok. A verbalis fluencia
képességének méréséhez a Mészaros és mtsai
(2011) altal kidolgozott eljarast feladatsorabol
a betii-, a kategoria- és a valtasfluencia felada-
tait alkalmaztuk. A résztvevoknek mindha-
rom feladattipusban probanként 60 masodperc
allt a rendelkezésére ahhoz, hogy a feladatnak
megfelel6 lehetd legtobb szot produkaljak.

1. Bettifluencia

A betiifluenciatesztben a személy feladata,
hogy minél tobb sz6t mondjon elére mega-
dott kezdébetiikkel. A feladat 3 probabol
all: K, T majd S betlvel kezd6dé szavak
eléhivasabol. A probakban tulajdonnevek
kivételével barmilyen szoéfaju valasz meg-
engedett. A részvevok egyazon szot nem
mondhatjak kiilonb6z6 végzddésekkel.

2. Kategoriafluencia

A kategodriafluencia-tesztben minél tobb
egyazon kategoriahoz tartozoé sz6 produka-
lasa a feladat. Ez két probabol all, el6szor
az allat-, majd a gyiimolcskategoria a hivo-
inger.

3. Valtasfluencia
A valtasfluencia-feladat a kategoriak kozot-
ti valtasi képességet méri. A résztvevoknek

két kategériabdl (hangszer és ruhanemii)
kell felvaltva eseteket mondaniuk.

Mintazatfluencia-feladatok. A nem verbalis
fluenciaképességek mérésére a Delis—Kaplan
Executive Function System (Delis és mtsai,
2001) tesztbattéria mintazatfluencia tesztje-
it alkalmaztuk. A fekete pontok, iires pontok,
illetve a vdltasfeladat elvégzésére ez esetben
is 60-60 masodperc all rendelkezése. Mind-
harom feladat soran a résztvevok egy 35 négy-
zetet tartalmazo Urlapot kapnak, amelyeken
minden egyes négyzet egymassal megegye-
z6 ponthalmazokat tartalmaz. A feladatok-
ban a pontok 6sszekotésével egymastol elté-
r6 mintazatok létrehozasa a cél.

1. Fekete pontok

A feladatban minden négyzet azonosan, de
nem szimmetrikusan elhelyezked6 5 feke-
te pontot tartalmaz. A résztvevé feladata,
hogy a négyzetekben négy vonal segitségé-
vel sorban haladva egymastol eltéré minta-
zatokat hozzon Iétre. A vonalaknak mindig
pontokban kell végzdédniiik. A feladat-
ban elért teljesitményt az egymastdl eltérd
mintazatok szama adja meg.

2. Ures pontok

Az tres pontok tesztjében a négyzetmat-
rix minden esetben 10 pontbol alloé pont-
halmazokat tartalmaz, amelyekbdl 5 fekete
és 5 iires. A résztvevo feladata megegye-
zik az el6z6 probaval, azonban most az iires
pontok &sszekotését tartalmazza az inst-
rukcid, a fekete pontok figyelmen kiviil
hagyasaval. A teljesitményt ez esetben is az
egymastol eltéré mintazatok szama adja.

3. Valtas
A feladat a masodik feladathoz hasonlod
matrixot tartalmaz, amelyben minden négy-
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zetben vegyesen vannak fekete és iires pon-
tok. Ebben az esetben azonban a feladat
mindkét szinli pont felhasznélasa, mégpe-
dig ugy, hogy a résztvevonek felvaltva kell
Osszekotnie a fekete és az iires pontokat, és
ezaltal kell 1étrehoznia a négy vonalbol allo
alakzatokat.

A figyelem mérése: Bells-teszt. A Bells-
teszt (Gauthier és mtsai, 1989) eredetileg
a vizualis figyelmi zavarok azonositasara
hoztak létre. Tapasztalatunk szerint azon-
ban a teszt vizualis ingeranyaga miatt gyer-
mekvizsgalatban is megfeleléen alkalmaz-
hatd. A teszt trlapja egy 21,5 x 28 cm-es
(Ad4-es méretll) abra, amelyen szétszor-
va kiilonboz6 targyak lathatok (pl. kocsi,
16, gomba). A résztvevd feladata az, hogy
karikézza be az abran lathato osszes haran-
got. A teszt dsszesen 35 célingert tartalmaz,
amelyek kiilonbozé eltereld ingerek kozott
helyezkednek el. A célingerek Uigy vannak
az abran elrendezve, hogy a munkalap hét
egyenld részre osztott teriiletén 5-5 talal-
hat6 beldliik. Minden egyes szektorban 35
eltereld inger talalhato.

Eljaras
Tér-idoi emlékezeti kiserlet. A vizsgalatfel-
vétel az altalanos iskolak egy csendes helyi-
ségében tortént, ahol zavartalanul Iehe-
tett elvégezni a feladatokat. A gyermekek
eloszor a szamitogépes feladatokat végezték
el, majd a papir-ceruza-teszteket. A felada-
tok kozott igény szerint rovid sziineteket
iktattunk be. A szamitogépes feladatokat
egymasra ¢piild jellegiik miatt a megadott
sorrendben vettiik fel (téri, verbalis, szek-
vencialis, komplex). A feladatok instrukci-
oval kezdddtek, amely a képernydn kiirva
is megjelent, de a gyerekekkel a vizsga-
latvezetd szoban is ismertette a teenddket.

Ezutan két haromelem{ probakor kovetke-
zett, amelyekben ellendrizheté volt, hogy
a résztvevo megértette-e a feladatot.

Ezt kdvetden a tesztszakaszban két elem-
szamrdl indulva tortént a képek bemutata-
sa. Az elemek szama minden korben eggyel
béviilt, a kritérium szerinti harom hibazasig
(egy koron beliil 6sszesen harom hiba volt
engedélyezett). A legmagasabb teljesitett
elemszam az emlékezeti terjedelem muta-
tojat adta. A kiilonbozo elemszamu kdroket
megelézte a képernyon egy kiiras, amely
mutatta, hogy hany elemii sorozat kdvet-
kezik. Majd a képerny6 kozepén haromtol
visszaszamlalas indult, ami arra volt hiva-
tott, hogy a figyelmet a képernyd kozepé-
re iranyitsa. A képek bemutatasa utdn az
eléhivas keésleltetés nélkiil kovetkezett.

Az eldhivasi szakaszban a résztvevd az
egér segitségével elhelyezte a korabban be-
mutatott képeket az altala felidézett hely-
re, és/vagy megprobalta reprodukalni a ké-
pek bemutatasi sorrendjét. A feladatoknak
nem volt idobeli korlatja. Az egyes korok
¢és feladatok végén nem adtunk visszajel-
z¢ést a teljesitményrdl. A téri (1.) feladatnal az
egyes korokben a képek szimultan 5000 milli-
szekundumig jelentek meg a képernyon. A to-
vabbi harom feladatban a képek kozvetlentil
egymas utan, egyesével jelentek meg a kép-
erny6n, minden esetben 1500 milliszekundu-
mig. A feladat végén jutalomként szines kép
volt lathato (holddal és csillagokkal).

Verbalisfluencia-feladatok. A papir—ceru-
za-tesztekre egy iilésben, de kis pihend
utan keriilt sor. A verbalisfluencia-teszte-
ken adott valaszokat a kisérletvezetd rogzi-
tette a megfelel$ trlapon, és stopperdraval
mérte az id6t, hogy az egyes probak soran
a résztvevd ne 1épje tul az idokorlatot (ez
minden probaban 60 masodperc volt).
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A kisérletvezetd a kozvetkezd instruk-
cioval mutatta be a betilifluencia-feladatot:
., El6szor mondok egy betiit, és utana arra
kerlek, hogy mondj 1 perc alatt minél t6bb
olyan szot, amely ezzel a betiivel kezdodik!
Dolgozz olyan gyorsan, ahogy csak tudsz! Ne
mondjal tulajdonneveket, példaul személyek,
allatok, foldrajzi helyek vagy mdarkdk nevet,
mert azok nem szamitanak! Ne ismételj, és ne
mondd tobbszor ugyanazt a szot mas végzo-
désekkel!” Majd a kovetkezOképpen elle-
ndrizte, hogy a résztvevo megértette-¢ a fela-
datot: ,,Most tegyiink egy probat! Azt mondom
L1, akkor erre mondhatod példaul azt, hogy
Lletra”, | lok” vagy , lassu”. Most probdlj te is
mondani néhany tovabbi ,,1” betiivel kezdodo
szot! Rajta!” Amennyiben a résztvevo lega-
labb két helyes valaszt adott onalloan, a kisér-
letvezetd a kovetkezével folytatta: , Ugyes
voltal, most mar latom, hogy érted a felada-
tot. Akkor most mondok egy masik betiit, és
te probalj meg gyorsan minél tobb olyan szot
mondani, amely ezzel a betiivel kezdédik! Ne
feledd, hogy nevek vagy ugyanaz a szo tobb-
szor nem szerepelhet!” Ezutan kisérletve-
zetdé megadta az els6 betlt: ,,Mondj minél
tobb olyan szot, amely ,,K” betiivel kezdodik!
Rajta!”. A proba végeztével hasonld instruk-
ciokkal a kisérletvezeté megadta a feladatban
szerepl6 tovabbi két betiit is (7 és S).

A feladat végeztével, a kategoriafluen-
cia-feladatot a kovetkezé instrukcioval
vezette be kisérletvezetd: , Most valami
mast fogunk csindlni. A kovetkezo feladat-
ban a kezdobetii nem szamit. Arra keérlek,
hogy 1 perc alatt sorolj fel nekem annyi
kiilonféle allatot, amennyi csak eszedbe
jut! Rajtal”. Amint a résztvevd teljesitett
a probat, ugyanez volt a feladata, csak most
a kulcsinger a ,,gytimolesok™ kategoria volt.

Végiil a kisérletvezetd ismertette a val-
tasfluencia-feladat instrukciojat is: ,, Most

megint valami mast fogunk csinalni. Mondj
nekem mindig egy ruhafélét, majd egy hang-
szert, aztdn megint egy ruhafélét és utana egy
hangszert, és igy tovabb, mindig felvaltva,
egymds utan, amig azt nem mondom, hogy
elég! Rajtal”. A kisérletvezeté minden eset-
ben ,, Allj!” vagy ,,Stop!” felszdlitassal jelez-
te, ha letelt a megengedett 60 masodperc.

Mintazatfluencia-feladatok. Ezt kovetden
a mintazatfluencia feladatokat oldottak meg
a résztvevok. A feketepontok-feladatot az
alabbi instrukcidval ismertettiik: ,, Negyzete-
ket latsz, benniik pontokkal. Készits kiilonbé-
26 alakzatokat minden négyzetben a pontok
osszekotésével ugy, hogy csak egyenes vona-
lakat haszndlsz. Minden alakzat négy vonal-
bal alljon. Bizonyosodj meg arrol, hogy min-
den vonal pontban kezdddik és pontban
végzodik. Minden vonal érintsen legalabb
egy masik vonalat egy pontban.” Ezutan 3
négyzet segitségével a gyakorlo négyzetben
szemléltettiik a feladatot. ,, Ldfod, ahogy ez
a két vonal érinti a pontot? Az is helyes, ha
a vonalak keresztezik egymast és nem szamit,
ha az alakzatodat nem lehet megnevezni. Van
barmi kérdésed?” Ez utan harom négyzet-
ben a kisérleti személy gyakorolhatta a fel-
adatot. A gyakorl6 fazis soran meggy6zod-
tiink arrol, hogy érti-e a feladatot, valamint
kijavitottuk az esetleges hibakat. Ez utan
a kovetkezéképpen folytattuk az instruk-
ciot: ,,Amikor azt mondom, hogy kezdhe-
ted, akkor rajzolj annyi kiilonbozé format,
amennyit csak tudsz. Ne feledd, hogy csak
négy vonalat hasznalj a pontok osszekotésére
és minden vonal érintsen legalabb egy masi-
kat egy pontban. Ha készen dllsz, akkor kezd-
heted”. 60 masodperc eltelte utan leallitottuk
a feladatot, de az elkezdett abra befejezését
még engedélyeztiik a személyeknek.

Az iires pontok feladatok a kdvetkezd
instrukcioval vezettiik be: ,, Pontokat tartal-



A tér-id6i emlékezet fejlodése gyermekeknél: a figyelmi kontroll szerepe 15

mazo négyzeteket latsz magad elétt. 5 pont
fekete, 5 pont iires ezek koziil. A feladatod
az, hogy kiilonbozo alakzatokat rajzolj ugy,
hogy csak az iires pontokat kotod éssze. Ne
érintsd a fekete pontokat, csak az iireseket
kosd ossze. Csak négy vonalat hasznalj és
minden vonal legalabb egy mdasikat érint-
sen egy pontban. Van valami kérdésed?”.
Ez utan a gyakorld szakaszban megbizo-
nyosodtunk az instrukcié megfeleld érté-
sérol és javitottuk a hibakat, majd jeleztiik
arésztvevonek, hogy elkezdheti a feladatot.

A valtasfeladatot az el6zéekhez hason-
l6an ismertettiik a kisérleti személyekkel.
10 pontot tartalmazo négyzeteket ldtsz
magad elott. Ezekbdl ot pont fekete, ot pont
tires. A feladatot a korabbiakhoz hasonlo.
Kérlek, rajzolj kiilonbozé alakzatokat négy
vonal segitségével ugy, hogy az pontban
kezdédjon és pontban végzddjon, valamint
minden vonal érintsen legaldbb egy masik
vonalat egy pontban. De most arra kerlek,
hogy ugy rajzol vonalakat, hogy valtogasd
az tires és fekete pontokat, tehat el6szor egy
tires, majd egy fekete, egy iires és egy fekete
pont dsszekotésével. Mindegy, hogy az iires
vagy a fekete ponttal kezded a vonalakat.
Van valami kérdésed?”. Ez utan a résztve-
v6 az elézéekhez hasonléan az elsé harom
négyzetet gyakorlasra hasznalhatta, majd
elinditottuk a 60 masodpercet. Itt is enged-
tiik a résztvevonek, hogy a mar megkezdett
alakzatot az id6korlat utan befejezze.

A figvelem mérése: Bells-teszt. Végil
a Bells figyelmi tesztet a kdvetkez6 instruk-
cioval ismertettiik: ,, 4z lesz a feladatod, hogy
karikdazd be ezen a lapon az Osszes haran-
got. A feladat csak akkor ér véget, miutan az
osszes kisharangot bekarikaztad. A feladat-
megoldas idejét mérni fogom, de nincsen
idokorlat: addig csinald a feladatot, amig
be nem karikaztad az dsszes harangot!”. Ez

utan a kisérletvezetd elinditotta a stoppero-
rat és jelezte a résztvevonek, hogy kezdheti
a feladatot. A feladat akkor ért véget, amikor
a résztvevo jelezte, hogy befejezte a haran-
gok keresését. A feladat végeztével megko-
szontiik a gyermeknek a részvételét.

Adatelemzés és statisztika
A kisérleti feladatokban az emlékezeti terje-
delem mutatoit vettiik alapul. A terjedelmet
a maximum 3 hibaval teljesitett legmaga-
sabb elemszamu proba adta minden feladat-
ban. A komplex feladatban a téri és 1d6i
hibazasok 6sszegzddtek.

A verbalisfluencia-tesztekben minden
helyes valasz 1 pontot ért, ez alapjan szami-
tottuk ki a bettifluencia (K + T + S), a kate-
goriafluencia (allat + gyiimélcs) és valtasi
teljesitményt. A betlifluencia-feladatban nem
szamitottuk kiilon szonak az azonos szotdvel
kezd6dd, de mas toldalékkal (raggal, jellel,
képzovel) végzddd szavakat és az igekotds
igéket. Az ilyen tipust szavak egyiittes el6for-
dulasa 6sszesen 1 pontot ért. Kiilon szavak-
nak tekintettilk azokat az azonos szo6to-
vel kezd6do, de képzdvel végzédo szavakat,
amelyek U] jelentést eredményeznek. Az
Osszetett szavaknal azokat a szavakat regiszt-
raltuk kiilonallé szénak, amelyeket a Magyar
Ertelmezd Kéziszotar kiilon cimszoként
emlit. A kategoriafluencia-feladatban az alla-
tok kategorianal nem szamitottak kiilonal-
16 szavaknak az allatfaj fejlédési szakasza-
ira, illetve a nemi valtozataira utal6 példak.
A szinonimékra egy pontot adtunk (Mésza-
ros és mtsai, 2011). A mintazatfluencia-tesz-
tekben minden kritérium szerint teljesitett
mintazat, amely egymastol eltért, egy pontot
ért, ez adta a feketepontok-, lirespontok-
¢és valtasfeladatok mutatéit. Végiil a Bells
figyelmi tesztben az egy perc alatt megtalalt
célingerek (csengdk) szamat hataroztuk meg,
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mint a téri figyelmi teljesitmény mutatojat.
A kisérleti és tesztfeladatokban elért leird
statisztikai eredményeket a 2—5. mellékletek-
ben mutatjuk be.

A korcsoportok kdzotti 6sszehasonlitast
egy szempontos varianciaanalizis segitsé-
gével végeztiikk el. Az életkori csoportok
kozott harom feladatban mutatkozott ndvek-
vo teljesitmény az életkor eldrehaladtaval
(verbalis (sorrendi) feladat: F(2) = 4,65; p <
0,05; valtasfluencia (verbalis): F(2) = 26,78;
p < 0,05; iirespontok-feladat: F(2) = 20,20;
p < 0,05). A Tukey-féle paros 6sszehason-
litas eredményei szerint a verbalis sorren-
di feladatnal (p < 0,05), a verbalis valtas-
fluencia-feladatban (p < 0,05), illetve az
iirespontok-feladatban (p < 0,05) is 9 és 11
éves kor kozott nétt szignifikansan a telje-
sitmény, 9-10, illetve 10—11 éves 6sszeha-
sonlitdasban nem volt szignifikans kiilonb-
ség a csoportok kozott.

A kisérleti feladatokban nyujtott teljesit-
mény kapcsolata a végrehajto funkciok teszt-
feladataival. A feladatok kozotti kapcesolato-
kat Spearman-féle rangkorrelacios eljarassal
szamitottuk ki, mivel mintank nem mutatott
normalis eloszlast. Annak kiszamitasara,
hogy az egyes feladatokban nyujtott teljesit-
ménynek mely végrehajtofunkcio-képessé-
gek a legjobb prediktorai, tobbszords linea-
ris regresszios elemzést alkalmaztunk.

1. Téri feladat

Az elemzésbdl kideriilt, hogy a téri feladat-
tal egyediil a verbalis valtasifluencia-feladat
(hangszer és ruhanemii) mutatott kapcso-
latot (r,= 0,282; p < 0,05) és a regresszios
elemzés szerint is a verbalis valtas bizo-
nyult a legerdsebb és egyetlen prediktornak
(R? = 0,18; korrigalt R? = 0,066; modells-
tatisztika = F(7) = 1,54; p = 0,17). (Ld. 6.
melléklet.)

2. Verbalis (sorrendi) feladat

A Spearman-féle rangkorrelacidés elem-
z¢s eredményei szerint a verbalis (sorrendi)
kisérleti feladat a verbalis valtasfluencia-fel-
adattal (r = 0,274; p < 0,05), a fekete pontok
(r,= 0,363; p < 0,01) és az iires pontok (r
= 0,422; p < 0,01), illetve a Bells figyelmi
teszttel (r = 0,328; p < 0,05) mutatott pozitiv
egylttjarast. A linearis regressziés modell
szerint ismét a verbalis valtasifluencia-fela-
dat bizonyult a leger8sebb prediktornak (R?
= 0,27, korrigalt R? = 0,17, modellstatiszti-
ka=F(7)=4,45;p <0,05). (Ld. 7. melléklet.)

3. Szekvencialis feladat

A szekvencidlis feladat az elemzések szerint
egyik végrehajté funkciokat mérd feladattal
sem mutatott szignifikans kapcsolatot.

4. Komplex feladat

A korrelacios elemzések szerint a komp-
lex feladat kapcsolatot mutatott a verba-
lis valtasfluencia-feladattal (r, = 0,274; p
< 0,05), a nem verbalis fluencia feladatok
koziil pedig a fekete pontok (r = 0,363; p
< 0,01), az iires pontok (r,= 0,363; p < 0,01)
feladatokban nydujtott teljesitménnyel, illet-
ve a Bells figyelmi feladattal (r = 0,328; p <
0,05). A linearis regresszios elemzés szerint
A Bells figyelmi tesztben nytjtott teljesit-
mény bizonyult a legerdsebb prediktornak,
emellett kisebb stllyal, de a verbalis valtas-
fluencia-feladat teljesitménye is szerepet
jatszik a komplex feladat hatterében (R? =
0,32; korrigalt R? = 0,23; modellstatisztika
=F(7)=4,67, p<0,01). (Ld. 8. melléklet.)

ERTELMEZES

Jelen vizsgalatban a kozvetlen emléke-
zet Osszekapcsolasi un. bindingfolyamatait
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vetettiik 0ssze végrehajto és figyelmi funk-
cidkkal 8-11 éves gyermekek mintajan.
Vizsgalatunk kiindulépontja korabbi kuta-
tasunk volt, amelyben az emlékezeti bind-
ingfolyamatok kiilonb6z6é formait hasonli-
tottuk dssze gyermek- és fiatal felndttkorban
(Karpati és mtsai, 2013b). E korabbi vizsgalat
eredményei arra utaltak, hogy a téri, verba-
lis és id6i informacidk tobbszoros sszekap-
csoléasa (hol, mi és mikor) nagyobb kognitiv
erbfeszitéssel jar, mint a targy helyének és
azonossaganak (hol és mi), verbalis sorren-
diségének (mi és mikor), illetve téri szek-
vencialitasanak (hol és mikor) kiilon-kii-
16n torténd Osszerendezése. Az emlékezeti
teljesitményben (terjedelemben) megmutat-
koz¢6 kiilonbségek arra utalnak, hogy a hol,
mi és mikor Osszekapcsolasanak komplex
helyzete — amely a kettés id6i informacio:
a téri szekvencialitas és a fogalmi sorrend
Osszeillesztését igényli — mar talmutat az
emlékezet automatikus folyamatain, a tuda-
tos integracio stratégiajat kivanja meg. Ezt
megerodsitette egy klinikai mintan végzett
tovabbi vizsgalatunk is, amely a tobbszords
Osszekapcsolas erdfeszitéses voltara hivta
fel a figyelmet (Karpati és mtsai, 2015).
Ebben a vizsgalatban résztvevo epilepszia-
val ¢l gyermekek, akiket enyhe fokt fron-
to-temporalis deficittiinetek jellemeztek, az
egyszerli bindingfeladatokban a kontroll-
csoporthoz hasonldan teljesitettek, azonban
a tobbszords bindingfeladat soran teljesit-
ményiik gyengébb volt.

Jelen vizsgalat célja az automatikus és
a tudatos integracion alapuld 6sszekapcso-
lasi folyamatok elvalasztasa, illetve a tu-
datos integracié hatterében rejlé kogni-
tiv folyamatok feltarasa. Ennek érdekében
a korabbi vizsgalatokban is alkalmazott
tér-id6i feladatok mellett, ez esetben végre-
hajto funkcio (verbalis- és mintazatfluen-

cia), illetve figyelmi (Bells figyelmi teszt)
feladatokat is elvégeztek az altalanos isko-
las résztvevok. Elemzésiinkben azt szeret-
tik volna megvizsgalni, hogy a kiilonbo-
z0 természetli és Osszetettségli feladatok
hatterében milyen mértékben vesznek részt
végrehajtofunkcio- €s figyelmi folyamatok.

A verbalis (sorrendi) bindingfeladatban
teljesitményndvekedés jelent meg 9 és 11 éves
¢letkor k6zott, amely a kisiskolas évek fogal-
mi fejlodésére hivja fel a figyelmet. A verba-
lis valtasfluencia-feladatban nyjtott, szintén
9 és 11 éves kor kozotti fejlédés hatterében
hasonl6 okok allhatnak, azonban itt ki kell
emelni a végrehajtd funkciok fejlédésének
szerepét is, amelynek hatasa a mintazatflu-
encia-tesztek (lirespontok-feladat) egyikén
is megmutatkozott. Mindazonaltal a fejlodé-
si ivek pontosabb nyomon kévezéséhez tobb
korcsoport és nagyobb minta bevonasara lett
volna sziikség. A tovabbiakban az Gsszevont
kisiskolds minta eredményinek elemzésére
korlatozzuk az értelmezést.

A téri binding (hol és mi) elemzése soran
a verbalis valtasifluencia-feladattal (kate-
goriak kozotti valtas) valo kapesolat emel-
kedett ki. Ez arra utal, hogy a feladatban
megjelenik a verbalis ingeranyaggal valo
manipulacio, tehat a tételek megjegyzése
verbalis stratégiat kivan. Eszerint, a hol és
mi Osszeillesztésében a targyak megneve-
zése és téri lokalizacidja a végrehajtd funk-
ciok aktivizalasaval jar. Azonban mivel
a Bells figyelmi teszttel a kapcsolat elma-
radt, az alkalmazott teszt erejéig feltételez-
hetjiik, hogy ez a feladat nem jar erds figyel-
mi megterheléssel. Emellett az eredmények
arra utalnak, hogy ebben a feladatban auto-
matikusabb szintli téri miiveletek vannak
jelen, hiszen a szabalyalkotéssal, téri straté-
giakkal jaré mintazatfluencia-tesztetekkel
sem volt megfigyelhetd dsszefiiggés.
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A verbdlis (sorrendi) bindingfeladat
a nem verbalis fluenciafeladatokkal is kap-
csolatban all, am legerdsebben ebben az
esetben is a verbalisvaltas-feladatban vald
teljesitmény hatarozta meg az emlékezeti
terjedelmet. A téri feladathoz képest, ebben
az esetben mar nagyobb a végrehatd funkci-
ok terhelése, amelynek hatterében az ingerek
sorrendi szervezése allhat. A szervezés stra-
tégidja magyarazhatja a kapcsolatot a minta-
zatfluencia-tesztekkel, amelyek tudatos stra-
tégiat, aktiv szabalyalkotast igényelnek.

A szekvencialis feladat eredményeink
szerint nem mutatott kapcsolatot az alta-
lunk mért végrehajto funkcioval és figyelmi
képességgel. Az dsszefiiggések hianya arra
utal, hogy az 6nmagédban vald téri szek-
vencia felidézése automatikusan végbe-
megy, nem jar kognitiv megterheléssel. Ezt
tamasztja ala az a korabbi eredményiink is,
amely szerint ebben a feladatban mar a 10
éves gyermekek elérik a felndttszintet, mig
a tovabbi harom bindingfeladatban a fejlo-
dés tovabb folytatodik (Karpati és mtsai,
2013b). Ez a rdvidebb fejlddési ut is tovabbi
érv a feladat automatikussaga mellett.

A komplex feladat hattérfolyamatai
a verbalis sorrendi bindingfeladathoz hason-
l6an alakulnak: a feladatban val6 teljesitmény
kapcsolatot mutat a verbalis valtasi feladattal,
illetve a fekete pontok és iires pontok mintazat-
fluencia-tesztekkel. Jelen vizsgalatban a fluen-
ciafeladatok mennyiségi elemzését végeztiik
el, emellett egy jovobeli vizsgalatban a muta-
tok mindségi elemzése (lasd pl. Tanczos és
mtsai., 2014a, 2014b) tovabbi tampontokat
adhat a komplex emlékezeti Osszehangolas
hatterében all6 stratégiak pontosabb feltara-
sahoz, és kiegészitheti az életkori kiilonbsé-
gek értelmezését. Mindezeken tul azonban
a feladatban nyujtott teljesitményt els6sorban
a figyelmi kapacitas hatarozza meg (a feladat

legerésebb prediktorvaltozdja a Bells figyel-
mi teszt volt). Ez arra utal, hogy az els6 harom
bindingfeladattal szemben itt a figyelmi folya-
matok kiemelt szerepet kapnak. A verbalis
ingeranyaggal vald manipulacion és straté-
giaalkotason tul tudatos, erdfeszitéses folya-
matok jelennek meg, amelyek a tobbszords
integraciot eldsegitik. A téri szekvencialis és
nyelvi sorrendi szervez6dés Osszeillesztését
mar tudatos figyelem kiséri. Eredményeinket
abbol a szempontbdl is érdemes atgondolni,
hogy megkiilonboztetik a végrehajtd funkci-
ok figyelemigényét.

Osszességében, a kisérleti és tesztfel-
adatok Osszefliggései alapjan a verbalis, de
legfoképp a verbalis sorrendi informaci-
ot is tartalmazoé bindingfeladatok megolda-
sa jar a legnagyobb figyelmi és végrehajtd
funkciés terheléssel. Arra kovetkeztethe-
tiink, hogy nemcsak a komplex bindingfel-
adat (hol, mi és mikor) aktivizalja a maga-
sabb szintli kognitiv folyamatokat, hanem az
egyszertbb feladatok is, amelyek verbalitast
igényelnek, akar az értelmes targyak téri
lokalizacidja, akar a nyelvi sorrend tekinte-
tében. Ezzel szemben a téri helyek szekven-
cialis felidézése, amely verbalis informaciot
nem igényel, automatikusabb folyamatokon
alapulhat. Erre utal, hogy jelen vizsgalatban
a szekvencialis feladatban nyujtott teljesit-
mény egyik végrehajtdo funkciot és figyel-
met mér6 feladattal sem jart egyiitt; tovabba
korabbi eredményeink is azt mutatjak, hogy
ez a képesség ¢letkorban hamarabb kifejlo-
dik, mint a verbalitdsra is épiilé emlékezeti
felidézés (Karpati és mtsai, 2013b).

Eredményeink alapjan feltételezhetd,
hogy a verbalis informaciok manipulalasa
a kozvetlen emlékezetben nagyobb kogni-
tiv megterheléssel jar, mint 6nmagéaban
a téri informacid kezelése. Amikor a feladat
csupan a verbalis informaciok fenntartasa,
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ez feltehetdleg még dGnmagaban nem jar tul
nagy kognitiv megterheléssel. Erre utal-
nak azok a korabbi eredményeink, amelyek
szerint a téri, a verbalis és a szekvencia-
lis feladatokban nyujtott teljesitmény nem
tér el egymastol (Karpati és mtsai, 2013b).
Ezzel szemben, amikor a feladat a verbalis
sorrend fenntartasan tul a téri szekvencialis
informacio egyiittes felidézését is megki-
vanja, a teljesitményben jelentds csokkenés
mutatkozik, feltehetdleg az erds figyelmi
¢és végrehajtd funkcidos megterhelés miatt.
Osszegezve, a tobbszords osszekapcsolas
soran ugy tlnik, hogy a verbalis sorrendi
informaciok ,raterhelnek” az 6nmagaban
automatikusabb téri szekvencialis inger-
anyagra, és ezaltal az integracio gyermekek
¢és felndttek szamara is Osszetettebb, maga-
sabb szintli kognitiv folyamatta valik.

Itt ismertetett vizsgalatunk a figyelmi
valtas kiemelkedd szerepét mutatja a verba-
lis ingeranyagot is magaban foglalé bind-
ingfeladatok hatterében, emellett a tér-idoi
integracio tovabbi figyelmi erdéforrasokat is
megkivan. Azonban nem zarhatjuk ki annak
lehetéségét sem, hogy a nyelvi és téri infor-
maciok epizodikus integracidja sajatos, stra-
tégidkat igényld végrehajtofunkcio-folya-
mat. A tudati integraciora utal Baddeley az

epizodikus puffer fogalmanak bevezetésé-
vel, amelyet a kettds kodolasi hipotézis-
bél vezetett le (lasd pl. Repovs és Badde-
ley, 2006). Mindazonaltal ugy tlinik, hogy
az epizodikus emlékezet kontextualisan ki-
dolgozott alapegységét, amely mar nyel-
vi eredetli informaciokat is tartalmaz (tétel
¢és sorrendi tudas) kognitiv eréfeszités aran
képesek létrehozni az altalunk vizsgalt alta-
lanos iskolas gyermekek ¢és e folyamat figyel-
mi és végrehajtd funkciokra tamaszkodik.

Egészséges gyermekekkel végzett kuta-
tasunk tampontot nyujthat klinikai csopor-
tok vizsgalatahoz is. Korabbi klinikai vizs-
galatunkban, amelyben epilepsziaval ¢él6
gyermekek vettek részt, a végrehajtd funk-
ciokra tamaszkoddé magasabb szintli tér-idoi
Osszekapcsolasi folyamat sériilése emelke-
dett ki ép modalitasfiiggd emlékezeti folya-
matok jelenléte mellett (Karpati és mitsai,
2015). A téri tanulast és emlékezetet vizsga-
16 eljarasokon tul (14sd példaul Corsi kockak
feladata, Rey lokalizacios tesztje, Children’s
Memory Scale pont- és képlokalizacios fel-
adatai; Konya és Verseghi, 1995; Cohen,
1997; Racsmany, 2007) az ismertetett elja-
rasok lehetdséget adnak a téri-nyelvi Gssze-
tett emlékezeti miikddés elkiiloniilt és integ-
ralt vizsgalatara.

SUMMARY

DEVELOPMENT OF SPATIO-TEMPORAL MEMORY IN CHILDHOOD: ROLE OF ATTENTIONAL
CONTROL

Background and aims: Our previous investigations imply that the integration of the
components of a basic episode (binding of what, where and when) — with the involvement of
verbal processes — is an effortful process in memory, even for adults (Karpati et al., 2013b).
Our aim was to assess the mental effort behind binding processes in childhood.

Methods: The sample included 55 children between the ages of 8 and 11 years. The applied
method examined verbal and spatial memory components separately and jointly. The
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experimental tasks consisted of three single-binding tasks (binding of what and where; what
and when; and where and when respectively) and a combined-binding task (integration of
what, where and when). In addition to the experimental tasks, executive function (verbal and
design fluency) and attention (Bells test) tests were also administered.

Results: Our results show links between executive capacity (especially verbal shifting
ability) and verbal binding skills (what and where; what and when; what, where and when).
We have not found any connections between spatial sequential binding (where and when)
and executive functions. Finally, the integration of what, where and when demanded greater
attention capacity than the single-binding tasks.

Discussion: While spatial sequential binding is an automatic process in memory, integration
of contextual elements of a basic memory episode rely on executive functions and conscious
attention. These results may have some relevance in developmental neuropsychology by
describing typical development of memory functions.

Keywords: spatio-temporal memory, binding, executive functions, attention, verbal and
design fluency tests, Bells attention test
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MELLEKLETEK

1. melléklet. A kisérleti feladatok bemutatasi és el0hivasi fazisai

Bemutatas: szimultan El6hivas: téri lokalizacio

Elghivas: verbilis sorrend

Bemutatas: komplex tér-id6i

Bemutatas: komplex tér-id6i Elhivas: komplex tér-id6i
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2. melléklet. A kisérleti feladatok leiro statisztikai eredményei

Kisérleti feladatok Téri (;;errrt;ilclli) Szekvencialis Komplex
atlag 5,82 6,49 5,93 3,89
szoras 1,12 1,44 0,88 1,36
minimum 3 3 3 1
maximum 8 9 8 8

3. melleklet. A tesztfeladatok leir6 statisztikai eredményei

(verbalisfluencia-tesztek)

Tesztfeladatok ]?Ie:(t iiﬂ;?(él;l gﬁzgfrgli?iﬁ;?; Valtasfluencia
atlag 24,45 26,27 10,89
szOras 7,33 6,12 2,66
minimum 10 17 5
maximum 39 44 16

4. melléklet. A tesztfeladatok leird statisztikai eredményei

(mintazatfluencia-tesztek és Bells figyelmi teszt)

Tesztfeladatok Fekete pontok Ures pontok Mintéazatvaltas Bells
atlag 6,95 7,67 5,76 20,56
szOras 2,13 2,40 2,00 4,10
minimum 2 2 0 11
maximum 12 13 11 28

5. melleklet. A leir6 statisztikai eredmények életkori csoportbontasban
(8 éves: n=1; 9 éves: n = 16; 10 éves: n = 22; 11 éves: n = 16)

9 évesek 10 évesek 11 évesek

Atlagéletkor | Atlagéletkor | Atlagéletkor
SD SD SD
- . 5,5 5,73 6,25
Téri feladat (mi és hol) 1.15 0.93 1.29
Verbalis (sorrendi) feladat (mi és mikor) 51’679 ?’?j 71’123
o L. 5,75 6,18 5,88
Szekvencialis feladat (hol és mikor) 0.57 0.95 0.88
Komplex feladat (mi, hol és mikor) :‘;’ﬁ i’?g T’g?

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 7-25.
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9 évesek 10 évesek 11 évesek
Atlagéletkor | Atlagéletkor | Atlagéletkor
SD SD SD
. . 26,75 23,05 24,06
Betiifluencia-feladat 574 754 8.47
L . 26,13 25,68 27,5
Kategoriafluencia-feladat 3.8 534 8.76
1o . - 9,5 11,27 12
Valtasfuencia-feladat (verbalis) 1.89 2.65 27
7,13 6,59 7,25
Feketepontok-feladat 1.54 2.19 2.62
- 6,88 7,36 9
Urespontok-feladat 1.25 2.1 3.05
1o o . 5,94 5,41 6,06
Valtasfeladat (mintazatfluencia) 1.52 215 2.29
. 20,5 20,68 20,38
Bells figyelmi teszt 1.44 3.82 4,48
6. melléklet. A regresszios modell eredményei a téri feladatban
p t P
Bettifluencia ,344 1,801 ,078
Kategoriafluencia -,264 -1,333 ,189
Viltasfluencia (verbalis) ,426 2,501 ,016
Fekete pontok -,270 -1,350 ,183
Ures pontok -,045 -0,197 ,844
Valtas (mintazat) ,183 1,010 ,318
Bells -,100 -0,640 ,525

7. melléklet. A regresszids modell eredményei a verbalis (sorrendi) feladatban

p t p
Bettifluencia ,074 0,412 ,682
Kategoriafluencia -,100 -0,534 ,596
Viltasfluencia (verbalis) ,410 2,553 ,014
Fekete pontok ,139 0,737 ,465
Ures pontok ,110 0,516 ,609
Valtas (mintazat) ,159 0,934 ,355
Bells 125 -0,846 ,402
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8. melléklet. A regresszios modell eredményei a komplex feladatban

p t P
Betiifluencia - 113 -0, 648 ,520
Kategoriafluencia -,094 -0,520 ,605
Valtasfluencia (verbalis) ,325 2,102 ,041
Fekete pontok ,188 1,034 ,307
Ures pontok 117 0,572 ,570
Valtas (mintazat) ,099 0,604 ,549
Bells ,336 2,364 ,022
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Vizsgalatunk a nemfigyelési vaksag jelenségével foglalkozik, spor-
tolok és nem sportolok korében. A kutatasban arra keressiik a valaszt, milyen kiilonbségek
mutathatok ki sportold és nem sportold személyek kozott az irrelevans inger észlelésében,
valamint milyen szerepe van a sportag természetének, illetve a szakértéségnek a nemfigye-
lési vaksag tekintetében.

Modszer: A kutatasban 144 személy vett részt, sportold (egyéni és csapatsportolok), vala-
mint nem sportold személyek. A kutatashoz két sportspecifikus és két nem sportspecifikus
figyelmi helyzethez kot6do, sajat készitésti videot alkalmaztunk.

Eredmények: A kutatds megerésitette a szakirodalom korabbi eredményeit, amely szerint az
altalanos vizualis figyelmi folyamatokban nincs jelentds kiilonbség sportold és nem sportold
személyek kozott. Nem allithato egyértelmiien az sem, hogy szignifikans kiilonbség all fenn
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az irrelevans inger észlelésében az izott sportag tekintetében. Tovabba nem mutathat6 ki szig-
nifikansan, hogy a szakértdség javitja az irrelevans inger észlelését a sportagspecifikus videon.
Kovetkeztetések: A figyelmi teljesitmény eltéréseiben nem annyira a sportolds ténye szamit,
hanem az adott sportagban vald tapasztalatok megléte. A sportolok a sporttevékenység kozben
hatékonyan szemlélik kornyezetiiket, ezaltal az ingereket mélyebben képesek feldolgozni és
a szamukra szokvanyos helyzetekben inkabb képesek észrevenni a nem relevans ingereket.
Kulcsszavak: nemfigyelési vaksag, egyéni sport, csapatsportok, figyelmi teljesitmény

BEVEZETES

A figyelem ¢és ennek folyamata, jelenség-
vilaga kedvelt téma a pszicholdégiaban.
Eletiink minden teriiletét jelentésen befo-
lyasoljak a figyelmi folyamatok, amelyek
egyénenként eltéréek lehetnek. Ennek
egyik része a vizualis figyelem, amely a 1a-
tashoz kapcsolodo figyelmi folyamatokat
foglalja 0ssze. Ebbe a targykdrbe tartozik
a nemfigyelési vaksag is, amely egy sajatos,
figyelemmegosztasi helyzetben jelentke-
z0 pszichologiai folyamat. Gyakran eldfor-
dul, hogy nem észleliink egy alakot vagy
ingert, ha éppen valami masban mélyediink
el, példaul elmélyiilten sétalunk és nem
vessziik észre baratunkat.

Nem kérdéses, hogy a sporttevékeny-
ség soran is Oriasi a vizualis figyelem szere-
pe. A sportpalyan minden aprd inger nagy
jelentéséggel birhat. Mind egyéni, mind csa-
patsportokban precizen kell észlelni az inge-
reket, és azokra minél gyorsabban és ponto-
sabban kell reagalni, hiszen a legaprobb hiba
is végzetes lehet. Tanulmanyunk célja a nem-
figyelési vaksag jelenségének feltérképezé-
se a sportolas, illetve a kiilonbdz6 sportagak
tekintetében.

A figyelem és a nemfigyelési vaksag

»A figyelem azon folyamatok Osszessége,
melynek sordn az egyén a kdrnyezetnek

azon mozzanatait dolgozza fel, melyek az
éppen folyo tevékenysége vagy egy Uj tevé-
kenység meginditasa szempontjabol 1énye-
gesek” (Gyombér és Kovacs, 2012: 48).
A kiilsé és belsé kornyezetiinkbdl egya-
rant hatnak rank kiilonb6z6 ingerek, de azt,
hogy ezek koziil mit észleliink, a figyelem
hatarozza meg. Szelektiv és iranyado6 funk-
kozott. Pontosabba, élesebbé teszi észlelé-
siinket, optimalis feltételeket teremtve ezzel
az informaciok felfogasahoz és feldolgoza-
sdhoz (Czigler, 2005).

A megbizhato észlelés figyelmi folya-
matokat igényel. Ha a figyelmet eltéri-
ti egy masik targy, a megfigyelok gyakran
nem képesek észrevenni a varatlan tar-
gyat, eseményt, még akkor sem, ha az koz-
vetleniil el6ttiik torténik. Mack és Rock
(1998) kisérletében a vizsgalati személyek-
nek azt kellett eldonteniiik, hogy a latome-
zOben felvilland kereszt fiiggbleges vagy
vizszintes vonala hosszabb-e. Néhany alka-
lom utan kovetkezett a kritikus proba, ahol
a feladat ugyanaz volt, de a kereszt mellett
egy fekete vagy szines idom vagy vonal is
megjelent. Alapvetéen elmondhato, hogy
a résztvevok negyede nem veszi észre az
irrelevans ingert a képerny6n, habar az jol
lathato. Fontos kovetkeztetés tehat, hogy
figyelem nélkiil nincs észlelés. Azonban
ha valamilyen a vizsgalati személy szama-
ra jelentdségteljes inger jelent meg, példaul
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a neve vagy egy sematikus ,,smiley” ikon,
ezeket nagyobb valoszintséggel vették
észre. Mindez arra utal, hogy az ingerek
magasabb szintli feldolgozasa is megtor-
tént (Mack és Rock, 1998). Azt a jelensé-
get, amikor egy feladat elvégzése kozben
egy szokatlan ingert nem észleliink, nemfi-
gyelési vaksagnak nevezziik.

Most és mtsai (2005) is végeztek kuta-
tast a témaban. A vizsgalatban a képernydn
1évo keretben fekete és fehér korok és négy-
zetek vandoroltak véletlenszerl iranyban,
illetve az alakzatok idénként nekilitkdz-
tek a keretnek. A személyeknek azt kellett
szamolni, hogy az egyik alakzat példanyai
(egyszer a korok, maskor a négyzetek) hany-
szor litkoznek a falnak. Néhany beveze-
té proba utan kovetkezett a kritikus proba,
amikor egy sziirke kor vonult at a mezé
kozepén. Azok, akik a koroket figyelték,
tehat az olyan alakzatokat, amelyek forma-
ja egyezett a szokatlan ingerrel, 80 szaza-
Iékban észrevették az atvonulo sziirke kort.
A négyszogeket figyeld6 személyeknek
azonban csupan 7 szazaléka vette ezt észre.
Tehat nem vessziik észre, ha egy feladathoz
nem tartozo6 objektum jelenik meg a képer-
ny6n, még ha a ,,szemiink el6tt” is van az.

Neisser (1979) klasszikus kisérletében
a vizsgalati személyeknek egy videofelvé-
telen kosarlabdat passzolgatd személyeket
kellett figyelni. A passzolgato személyek két
csapatot alkottak, ¢s eltérd szind trikét visel-
tek. A vizsgalati személyeknek egy gombot
kellett megnyomni, ha az egyik csapat a ma-
sik csapatnak passzolta at a labdat. Majd
a jatékosok kozott egy holgy sétalt at sarga
esernydvel, a huszonnyolc vizsgalati sze-
mélybdl azonban csak hatan vették észre ezt
a kiugrd ingert. Ugyanakkor, ha a vizsga-
latai személyeknek nem kellett kifejezet-
ten a passzok atadasat szamolni, minden-

ki észrevette a holgyet. Gyakorlas hatasara
csokkent a szelektiv feladatban a figyelmi
kovetelmény, igy nagyobb figyelmi kapaci-
tas jutott a varatlan inger észlelésére. Tovab-
ba az ilyen szelektiv figyelmi feladatokban
a figyelem elérhetdsége nem csak a feladat
kovetelményeit6l fiigg, hanem a résztve-
vOk hiedelmeitdl és a motivacioitol is. Azok
a személyek, akik azt mondték, hogy elkote-
lezettek voltak a vizsgalat irdnt vagy a fela-
dat konnyl volt, nagyobb valdszintiséggel
észlelték az esernyds holgyet (Neisser, 1979).

Simons ¢s Chambris (1999, idézi Most
¢és mtsai, 2005) klasszikus kisérlete is bizo-
nyitja a nemfigyelési vaksag jelenségének
létezését. A vizsgalati személyeknek fehér
¢és fekete polos kosarlabdazo személyeket
kellett figyelniiik. Egyik esetben a fehér
polos személyek kozotti passzokat kellett
szamolniuk, masik esetben pedig csak a fe-
kete jatékosok passzainak szamat kellett
megallapitaniuk. A passzolgatasok kozben
egy fekete gorillajelmezbe 61t6zo6tt személy
haladt at a képerny6n, a két kosarlabdacsa-
pat kozott. A résztvevok 73%-a nem vette
észre a felbukkano gorillat. Még pontosab-
ban, ha a fehér polos csapat passzait kellett
szamolni, a vizsgalati személyeknek csak
a 8%-a vette észre a gorillat, ha pedig a fe-
kete polos csapat passzainak szamolasa volt
a feladat, a résztvevOok 46%-a vette észre.
Tehat a mas elemekhez valé hasonlosag
befolyasolja a varatlan inger észlelésének
valdszinliségét.

Hyman ¢és mtsai (2010) kutatasukban
bebizonyitottak, hogy a mobiltelefon hasz-
nalata is eldsegiti a nemfigyelési vaksag
jelenségének létrejottét. A kutatas résztve-
voinek egy téren kellett sétalnia egy el6re
meghatarozott utvonalon. A minta négy
csoportbol allt: az egyik csoport egyediil
sétalt elektronikai eszkoz nélkiil, a maso-
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dik csoport tagjai mobiltelefonnal sétal-
tak, a harmadik csoport tagjai zenelejatszo-
val sétaltak, a negyedik csoport tagjai pedig
parosan sétaltak a megadott uton. A vizsga-
lat résztvevdinek egy egykereklizé bohocot
kellett észrevenniiik. A legkevésbé a mobil-
telefonozo személyek vették észre a boho-
cot, csupan a csoport 25%-a.

A figyelmi teljesitményben a gyakor-
las szerepe is fontos. Hirst és mtsai (1980)
kutatasukban bebizonyitottak, hogy a vizs-
galati személyek még nagyon nehéz figyel-
mi feladatban is jol tudnak teljesiteni sok
gyakorlas utan. Azt talaltak, hogy a vizsga-
lati személyek tudnak olvasni, mialatt egy
masik iizenetet diktalnak, pedig egyik fela-
dat sem volt automatikus, amig nem jegyez-
ték meg a feladatok tartalmat. Az automa-
tizacidé és a figyelem kozott is kapcsolat
mutathat6 ki, hiszen az olyan tevékenysé-
gek, amelyek jol begyakorlottak és a sze-
mély automatikusan végzi oket, kiilonosebb
figyelmi eréfeszités nélkiil is elvégezheto-
ek, példaul beszélgetés vagy radiohallga-
tas gyakorlattal rendelkezé vezetés vagy
biciklizés kozben (Logan, 1988; Schneider,
1985).

Tehat a gyakorlassal szerzett tapaszta-
lat és a szakértvé valas eldsegiti a figyelem
megosztasat és a jo teljesitményt figyelem-
megosztasi szituacioban.

Figyelem a sportban

Amikor a sportteljesitményt vizsgaljuk, a ref-
lektor, a zseblampa vagy a banyaszlampa
tokéletesen példazza a figyelem és a koncent-
racié jelent6ségét. Ezek olyan szimbolu-
mok, melyek a lényegre ,vilagitanak” ra.
A megfeleld koncentraciohoz elengedhetet-
len, hogy az ember minden figyelmét kizaro-
lag arra a teriiletre iranyitsa, melyet a reflek-

tor vagy a zseblampa fénye kiemel, minden
mas sotét marad, hiszen az tulajdonképpen
nem is szamit. Ez a sotét tertilet az, mely elte-
relheti az ember figyelmét (Eriksen és St.
James, 1986). ,,A banyaszok vékony pasz-
maju lampajukkal lesziikitik lathaté munka-
tertiletiiket” (Gyombér és Kovacs, 2012: 47).
A legfontosabb: a lesziikités, a figyelmiink
a mi banyaszlampank.

A feldolgozas folyamatait tekintve el-
mondhato, hogy egyszerre csak korlatozott
mitkodeés torténhet. Kahneman (1973) szerint
ez a korlat magaban a feldolgozasban érvé-
nyesiil, vagyis az Osszes folyamatnak van
valamekkora kapacitasa. Ez az Gsszkapaci-
tas oszlik meg az adott pillanatban elvégzen-
do6 mentalis muveletek kozott, a rendelkezés-
re allo kapacitast pedig ujra és Ujra el kell
osztani a feldolgozasi folyamat soran.

A sportban szamtalan dolog elterelheti
a figyelmiinket, megzavarhatja a koncent-
raciét. A banydban minden pillanatnak,
részletnek és fénycsdvanak éppolyan jelen-
tdsége van, mint a sportban. Nekiink kell
iranyitanunk, hogy mikor kapcsoljuk be
¢és ki a sajat lampankat (figyelmiinket), és
az mekkora teriiletet vilagitson be, vagy-
is, hogy mire terjedjen ki a figyelmiink (pl.
Eriksen és St. James, 1986; Posner és mtsai,
1978; Gyombér és Kovacs, 2012).

Mindezek alapjan elmondhato, hogy a vi-
zualis figyelem nagyon fontos szerepet jatszik
a sportban. A figyelmi teljesitmény nagymér-
tékben befolyasolja a sportolo teljesitményét.
Ezt szamos tényezé befolyasolja, példaul
a versenyz0 fesziiltségi szintje. Ha ttilsagosan
besziikiil a figyelem fokusza, akkor a feladat
szempontjabol relevans ingerek is kikertilhet-
nek a fokuszbdl, ami a sportolo teljesitményé-
nek rovasara megy (Budavari, 2007).

Mindez a csapatsportoknal kap kiilonos
hangsulyt, hiszen a jatékosoknak egyidejii-
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leg kell figyelemmel kisérnie a csapattarsak
tevékenységeit és pozicioit. A sikeres csapat-
jaték megkoveteli, hogy a jatékosok minden
helyzetben tisztaban legyenek tarsaik pozi-
cidjaval, valamint annak megértését is, hogy
ezek a poziciok a jatek folyaman hogyan
valtoznak. Kiilonleges képességet igényel,
hogy a sportold figyelmét teljes mérték-
ben Osszpontositani tudja a jaték legaprobb
részleteire is. Ezzel magyarazhato példa-
ul az, hogy az NBA kosarlabda-bajnok-
sagban jatszo profi sportolok hogyan képes
a ,,no-look” passzokra (azaz a megtévesztd
passzokra) (Memmert és mtsai, 2009).

Mikor egy sportold azt az instrukciot
kapja, hogy ,,Figyelj!”, gyakran az a problé-
ma, hogy nincs megfogalmazva, pontosan
mire is kellene iranyitani a figyelmet: az
elérendd célra, dnmagara a sportoléra vagy
esetleg a sporteszkozre. Ennek az utasitas-
nak teljesen mas jelentése lehet egy egyé-
ni, illetve egy csapatsportban. Csapatspor-
tokban ez az instrukcio szamtalan veszélyt
rejthet magaban, hiszen ott egy sikeres
jatékhoz nemcsak egy labda, hanem a teljes
csapat Osszhangja ¢és egylittmiikodése is
sziikséges. De mire is iranyuljon akkor
a figyelem (Gydmbér és Kovacs, 2012)?

Néhany tanulmany kozvetleniil vizsgalta
a figyelmi kapacitasban megjelend kiilonb-
ségeket profi és kezdd sportoloknal. Az
eredmények szerint a csapatsportot (1iz6 profi
sportolok nagyobb figyelmi rugalmassagot
mutatnak. Példaul a profi roplabda jatékosok
nagyon jol tudjak figyelmiiket a feladathoz
tartozo elemekre Osszpontositani, és ezal-
tal kizarjak a lényegtelen és zavard dolgo-
kat. Képesek szabalyozni figyelmi eréforra-
saikat, €s hatékonyabban tudjak modositani
a figyelmi stratégidikat (Nougier és mtsai,
1989; Pesce-Anzeneder és Bosel, 1998, idézi
Memmert és mtsai, 2009).

Masfajta vizsgalatok a figyelemelterelés
hatasaira koncentralva, egy jol ismert felada-
tot végeztettek el a vizsgalati személyekkel
a nemfigyelési vaksag tesztelésére: Simons
és Chabris (1999) korabbi kisérletét. Ebben
az esetben is a fehér vagy a fekete polos jaté-
kosok passzait kellett szamolni, mikdzben
a képerny6n megjelent egy gorilla. Az ered-
mények szerint a profi kosarasok nagyobb
valoszinliséggel vették észre a gorillat, de
ugyanugy teljesitettek a passzok Osszesza-
molasanal (Memmert, 2006). Ez a kuta-
tas azt bizonyitja, hogy a profi kosara-
sok alaposabban tudtak figyelni a jelenetet,
vagy kisebb eréfeszitésiikbe kertiilt szamolni
a passzokat, aminek hatdsara nagyobb lehe-
toségiik nyilt a gorilla észlelésére. Feltételez-
hetd tehat, hogy a szakértéség eldsegiti az
irrelevans ingerek észlelését, ha olyan fela-
datot kell kisérleti személyeknek végezni,
amiben szakértéknek szamitanak.

Memmert és mtsai (2009) kutatasukban
labdajatékokat jatszo profi és amatdr spor-
tolok kozti kiilonbségeket vizsgalta az alap-
vetd figyelmi képességeik tekintetében. Az
eredmények alapjan a profi és kezd6 spor-
tolok sportspecifikus feladatokban eltérd
teljesitményt nyujtanak, azonban az alapve-
t6 vizualis észlelési folyamatokat tekintve —
mint példaul: vizualis latasélesség, szinla-
tas, periférias valaszidé, mélységérzékelés,
szemizom-egyensuly —, ugyanolyan szinten
vannak.

A vizudlis képességek egyértelmi-
en fontos szerepet toltenek be a sportban,
azonban az mar kevésbé egyértelmii, hogy
a ,,csucsteljesitmény” milyen mértékli vi-
zualis képességeket kovetel meg. Mindeze-
ket Osszefoglalva, ezek a tanulmanyok azt
igyekeznek bemutatni, hogy az egyes fel-
adatokban mutatott szakértelem gyakran
Osszekapcsolodik a specifikus figyelmi fel-
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adatokban nyujtott jobb teljesitménnyel,
ugyanakkor az alapvet6 figyelmi feladatok-
ban is eredményesek.

A VIZSGALAT
Médszer

Résztvevok
A vizsgalat soran az egyéni €s csapatsporto-
10k, valamint a nem sportol6 személyek ered-
ményeire voltunk kivancsiak. T6bb csoportbol
allt a minta: kézilabdazok, roplabdazok, egyéb
csapatsportolok, egyéni sportolok és nem
sportol6 személyek vizsgalata tortént meg.

A vizsgalati mintaban 6sszesen 144 vizs-
galati személy vett részt, 89 n6 és 55 férfi.
A sportoloi csoportok eloszlasat tekintve:
28 kézilabdazd (21 profi és 7 amatér), 50
roplabdazo (26 profi €s 24 amatér), 10 egyéb
csapatsportolo (6 profi és 4 amatdr), 26 egyé-
ni sportol6 (9 profi és 17 amator, valamint 30
nem sportold. Osszesen 62 profi szinten, 52
amatdr szinten sportol, 30 pedig nem sportol.

Eszkozok
A kutatashoz Osszesen négy videdt hasz-
naltunk, amelyek alapjat Memmert és mtsai
(2009) kutatasa képezte: két altalanos és
két sportagspecifikus videdt készitettiink.
Az altalanos, nem sportspecifikus vide-
okon egyszerli geometriai alakzatok (az

elsé videon kiilonb6z6 szinli haromszog- és
felhdalakzatok, a masik videon pedig korok
és négyzetek) mozogtak; a sportagspecifi-
kus videdkon pedig egy-egy sportaghoz,
a roplabdahoz és a kézilabdahoz kapcsolo-
do jelenet volt lathatdé. Minden vided sajat
készitési volt.

Az els6 videdn a vizsgalati személyek
harom haromszog (piros, barna és zold
szinti) és harom felhd (sotétkek, vilagoskek
¢és citromsarga) alakzatok mozgasat kellett
figyelniiik és kozben a haromszogek fedését
kellett szamolniuk. Az instrukei6 a kdvetke-
70 volt: ,, Nézze meg az elsé videot, kézben
figyelje meg, hanyszor fedi egymast két ha-
romszogforma (a szin nem fontos)!”. Ezen
a videon semmilyen szokatlan forma nem
jelent meg. Ez a vided azt a célt szolgalta,
hogy a vizsgalati személyekben ne alakuljon
ki az a kép, hogy minden videon torténnie
kell valami szokatlan eseménynek. Tovabba
ez a vide6 mintegy a feladatokra val6 rahan-
golodasnak a céljat is szolgalta (https:/www.
youtube.com/watch?v=xIyUgHWKQn4).

A masodik videdn a vizsgalati szemé-
lyeknek 3 kor (kék, lila és barna szinil) és
3 négyszog (citromsarga, piros és sotétzold
szinll) alakzatok mozgésat kellett figyelem-
mel kisérni, mikdzben a lila kor mas alak-
zatokkal torténd érintkezéseinek szamat
kellett szamolniuk. Az instrukci6 igy hang-
zott: ,, Nézze meg a masodik videot, kozben
figyelje meg, hanyszor érintkezik a kis lila

1. tablazat. A minta megoszlasa

Profi Amator
Kézilabdazé 7
Roéplabdazo 24
Egyéb csapatsportolo 4
Egyéni sportolé 17

Nem sportolo

30
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kér forma mas alakzattal (kér- és négyzet-
formaval egyarant)!” A video6 felénél egy
rozsaszin ,,sziv”’ forma uszott végig a kép-
erny6n. Ennek az alakzatnak az észlelése
vagy nem észlelése volt a kritikus ténye-
70 a vizsgalat szempontjabol (https:/www.
youtube.com/watch?v=xEFdn6Sv5NA).

A harmadik videon a vizsgalati szemé-
lyek roplabdazo lanyok passzolgatasat lat-
hattak, ami kozben szamolniuk kellett,
hogy a videdban szerepld piros polos la-
nyok hanyszor passzolnak szemben allo
tarsuknak alkarérintéssel (vagyis a labda
atadasa az alkarok altal formalt érintd felii-
letrdl torténik meg), valamint a fehér polos
lanyok héanyszor passzolnak kosarérintés-
sel (azaz az ujjakkal formazott ,,kosar”-ral
torténd atadassal). Az instrukcio a kovet-
kez6képpen szolt: ,, Nézze meg a harmadik
videot, amelyben réplabdas lanyok passzol-
gatasat fogja latni. Kozben szamolja meg,
hogy a piros polos lanyok hanyszor passzol-
nak alkarérintéssel, illetve a fehér polos
lanyok hanyszor passzolnak kosarérintés-
sel!” A passzolgatasok ideje alatt egy fekete
ruhaba oltdztetett személy vonult at a halo
mentén (https:/www.youtube.com/watch?-
v=yI8SmHQ4lo0U).

Végiil a negyedik videdban a vizsgalati
személyeknek kézilabdazo fitkk kapura 16vé-
seit kellett kovetniiik, mikézben szamolniuk
kellett, hogy a videdban szerepld narancs-
sarga mezes fitk hanyszor 16ttek golt a kapu
bal felsO sarkaba, valamint a fehér mezes
fiak hanyszor 16ttek golt a kapu jobb felsé
sarkaba. Az instrukcio a kovetkezé6 modon
nézett ki: ,, Végiil a negyedik videon kézilab-
dazo fivkat fog latni. Kérem szamolja dssze,
hogy a fehér mezes fiik hanyszor taldlnak
be a kapu jobb felsé sarkdba, illetve a sarga
mezes fiuk hanyszor talalnak be a kapu
bal felsé sarkaba! Csak a golokat szamol-

Ja dssze! (A kapu jobb és bal oldalat a finik
szemszogebol nézze, tehat ahogyan a fiuk
a kapuval szemben dllnak, a nekik jobb oldal
is a kapu jobb oldalanak szamit.)” A vide-
on a kapura l6vések alatt — az el6z6 video-
hoz hasonléan — egy fekete ruhdba 61t6z6tt
beépitett személy haladt at (https:/www.
youtube.com/watch?v=aY NWjfHeaAS).

Az els6 videon Osszesen hatszor fedte
egymast két hdromszogalakzat. A masodik
videdn a kis lila forma hétszer érintkezett mas
formaval. A harmadik videon a piros polos
roplabdas lanyok tizszer passzoltak alka-
rérintéssel és a fehér polosak tizenegyszer
kosarérintéssel. A negyedik videon a fehér
mezes fitk haromszor taldltak be a jobb
fels6 sarokba, a sarga mezesek pedig négy-
szer a bal fels6 sarokba. Ugyanakkor a vizs-
galat utan az egyes videokhoz feltett kérdé-
sek valaszadasi pontossagat nem mértiik fel.

A vizsgalatra online keriilt sor. A kitol-
ték elészor megnézték az egyes videokat,
mikozben valaszoltak az egyes videdkhoz
kapcsolodd kérdésekre, majd ezt kovetod-
en kellett valaszolniuk arra a kérdésre, hogy
,Eszrevett-e valami szokatlant a videoén?”,
»Ha igen, mi volt ez az inger?”, valamint
. Eszrevette-e a videon athalado szivet/fekete
ruhas alakot?”, valamennyi kérdésre kiilon
vonatkoztatva.

A sorrendiségi hatas elkeriilésének érde-
kében a vizsgalati alanyok egy része (67 f6)
felcserélt sorrendben tekintette meg a vide-
okat. A valtoztatott sorrendben a vizsgalati
személyek eldszor azt a videot nézték meg,
amelyen a harom kor és harom négyszog
mozgasat kellett figyelni és a lila kor érintke-
z¢seit szamolni, majd egyszer megjelent egy
szivforma. Masodikként az a vided kovetke-
zett, amelyen nem jelent meg irrelevans alak-
zat. A vizsgalati személyek harom haromszog
¢és harom felhé mozgasat kellett figyelniiik, és
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kozben a haromszogek fedését kellett szamol-
niuk. A harmadik vide6 ebben az esetben
a roplabdazo video volt. Az instrukcid nem
valtozott, a vizsgalati személyek roplabda-
70 lanyok passzolgatasat kellett szamolniuk,
mikdzben egy fekete ruhas személy haladt at
a halo mentén. Végiil negyedikként a vizs-
galati személyeknek kézilabdazo fiuk kapu-
ra 16véseit szamoltak, majd egy fekete ruhaba
0ltozott beépitett személy haladt at a palyan.
Az instrukci6 tehat ezuttal sem valtozott. Az
instrukciok valtozatlanok maradtak.

A kérdéiv a Thesistools program segit-
ségével késziilt, igy valt elérhetévé a kitol-
t6 személyek szamara, tehat online forma-
tumu volt. A kérdéivek kitoltésére otthoni
kornyezetben keriilt sor.

Eljaras

Vizsgalatunkban a nemfigyelési vaksag jelen-
ségét allitottuk a kozéppontba. Célunk az volt,
hogy a figyelmi kihagyasok e sajatos valto-
zatat sportold (kézilabdazok, roplabdazok)
¢és nem sportolo személyek korében vizsgal-
juk meg sportspecifikus és nem sportspecifi-
kus vizsgalati helyzetben. Tovabbi célunk
volt megvizsgalni, hogy milyen kiilonbsé-
gek mutathatok ki a profi és amat6r sportolok
kozott figyelmi képességeiket tekintve?

A nemfigyelési vaksag jelenségét sajat
készitésii videok felhasznalasaval vizsgaltuk
a jelenség egy kozismert vizsgalati modsze-
rének sporthelyzetekre (kézilabdas és rop-
labdas szituaciokra) adaptalt valtozatanak
kialakitasaval. Arra voltunk kivancsiak, ki-
mutathatok-e kiilonbségek sportold és nem
sportold személyek figyelmi teljesitménye
kozott sportspecifikus €és nem sportspecifi-
kus (altalanos) videok esetében. Kivancsiak
voltunk arra is, hogy a figyelmi kihagyasok
(nemfigyelési vaksag) eléfordulasa Ossze-
fliggést mutat-e a személy altal izott sport

(kézilabda, roplabda, egyéb), a sportag jelle-
ge (egyéni vagy csapatsport), illetve a megje-
lenitett sporthelyzet kapcsolataval, illetve az
adott sportagban valo jartassdg mértékével
(profi és amatdrszint).

Hipotézisek

Eldzetes feltételezéseink tehat a kovetkezo-
ek voltak:

HI: A sportolo személyek nagyobb valoszi-
nliséggel veszik észre az irrelevans informa-
ciot a sportspecifikus videdkon, ugyanakkor
az altalanos videon nem varhat6 kiilonbség
a két csoport teljesitménye kozott.

H2: A sportolo személyek jobban teljesitenek
az altaluk iz6tt sportagat megjelenité vide-
on. Vagyis roplabdazo személyek a roplabdas
videdn nagyobb valosziniiséggel veszik észre
az irrelevans informaciot a kézilabdasokkal
Osszehasonlitva, mig a kézilabdazo szemé-
lyek a kézilabdas videdn teljesitenek jobban,
mint a roplabdasok. Tovabba mindkét sportag
sportoloi jobban teljesitenek a sportspecifikus
videokon, mint a nem sportold személyek.
H3: A csapatsportolok jobban teljesitenek
sportspecifikus helyzetben, mint az egyéni
sportolok (hiszen mindkét videon csapat-
sportot jatszanak).

H4: A profi sportolok nagyobb aranyban
veszik észre az irrelevans informaciokat,
mint az amat6r sportolok.

Eredmények

Els6 hipotézisiinkben a sportolok és nem
sportolok kozotti kiilonbségeket igyekez-
tiik feltérképezni, az zott sportagra valod
tekintet nélkiil. Az eredményeket az alabbi
2. tablazat szemlélteti.

Az altalanos videdban kozel azonos ered-
mények sziilettek, a nem sportold szemé-
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2. tablazat. Az irrelevans informaciot észrevevd sportolok és nem sportolok (szazalék és £6)

Altalanos video Roplabdas vided Kézilabdas video
Sportol 78% (89) 48% (55) 34% (39)
Nem sportol 83% (25) 43% (13) 43% (13)

3. tablazat. A kiilonb6zo videdkon megjelend irrelevans esemény észrevétele (szazalék és £6)

Altalanos video Roplabdas vided Kézilabdas video
Roplabdazok 80% (40) 60% (30) 26% (13)
Kézilabdazok 82% (23) 46% (13) 71% (20)
Nem sportolok 83% (25) 43% (13) 43% (13)

lyek minimalisan nagyobb mértékben vették
észre az irrelevans alakzatot, a kiilonbség
azonban nem szignifikans (p=0,67, df=2, y?
=(,745). Tovabba a roplabdas vided esetében
is elmondhato, hogy a sportold személyek
alig teljesitettek jobban a nem sportoloknal
(p = 0,64, df = 1, *= 0,054). A kézilabdas
vided esetében a kiilonbség a sportolok és
nem sportolok kozott (p = 0,50, df = 1, =
0,168) nem szignifikans; itt a varttal ellentét-
ben a nem sportolok némileg jobban teljesi-
tettek, mint a sportolok.

Masodik hipotézisiinkben el6szor a rop-
labdazokat és kézilabdazokat hasonlitot-
tuk Ossze, feltételezve, hogy a roplabdazo
személyek a roplabdas videon, mig a kézi-
labdazo személyek a kézilabdas videon
veszik €szre magasabb aranyban az irre-
levans ingert, a sportolas szintjére vald
tekintet nélkill. Az észrevételek szamat és
aranyat az alabbi 3. fablazat szemlélteti.

Az altalanos videdn a harom csoport telje-
sitménye hasonloan alakult. A rdplabdas
videon a legjobban a roplabdazo személyek
teljesitettek, mig a kézilabdas videon a kézi-
labdazo személyek jelentGsen nagyobb arany-
ban vették észre a bedltozott személyt a vide-
on a masik két csoporttal Osszehasonlitva.
A sportolo személyek teljesitményét vizsgal-

va, az altalanos figyelmi videon nem all fenn
szignifikans kiilonbség a roplabdazok és kézi-
labdazok kozott (p = 0,82, df = 1, y*= 0,168,
n = 0,191), hasonloképpen a roplabdas video
esetében sem (p = 0,25, df =1, y*=4,972, 1=
0,407). Ugyanakkor a kézilabdas vided eseté-
ben a kiilonbség szignifikansnak mutatkozott
a két csoport kozott (p = 0,0001, df =1, > =
5,528, n = 0,258). Nem allithato tehat egyér-
telmiien, hogy szignifikdns kiilonbség all
fenn az irrelevans inger észlelésében az izott
sportag tekintetében. Csupan egy tendencia
mutathato ki, miszerint réplabdazok a roplab-
das videon teljesitenek jobban és veszik
észre az irrelevans ingert, mig a kézilabda-
70k a kézilabdas videon veszik észre nagyobb
mértékben a fekete ruhas alakot.

Emellett elmondhato, hogy a rdplab-
das videdn a nem sportolok szignifikansan
rosszabbul teljesittettek a roplabdazoknal (p
= 0,045, df = 1, y*= 4,972, n = 0,191), mig
a kézilabdazo személyekkel 6sszehasonlitva
nem volt szignifikans a kiilénbség (p = 0,621,
df =1, ¥*= 2,632, n = 0,191). A kézilabdas
video esetében elmondhato, hogy a kézilab-
dazokhoz képest rosszabbul tejesitettek, bar
nem szignifikans mértékben (p = 0,237, df
=1, ¢*= 5,346, 1 = 0,258), és a roplabdazo
személyekhez viszonyitva sem szignifikans
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4. tablazat. Az egyéni €s csapatsportolok eredményei (szazalék és £6)

altalanos video

roplabdas vided

kézilabdas vided

egyéni sportolok 65% (17)

37% (9)

15% (4)

csapatsportolok 82% (72)

52% (46)

40% (35)

5. tablazat. Az irrelevans inger észlelése az egyes csoportokban (szazalék és £6)

Altalanos video Roplabdas vided Kézilabdas vided
) Profi 81% (17) 48% (10) 76% (16)
Kézilabdazo
Amat6r 86% (6) 43% (3) 57% (4)
B . Profi 81% (21) 65% (17) 31% (8)
Roplabdazo
Amatdr 79% (19) 54% (13) 21% (5)

a teljesitménybeli kiilonbség (p = 0,542, df =
1, ¥*= 3,425, n = 0,407). Tehat sportspecifi-
kus videdkon nem mutathat6 ki szignifikans
kiilonbség az irrelevans inger észlelésében
a nem sportol6 személyek, valamint a kézi-
labdazo vagy roplabdazo személyek kozott,
egyediil a roplabdas video esetében, a nem
sportol6 s roplabdazo személyek kozott.

Harmadik hipotézisiinkben a csapat-
sportolok és egyéni sportoldkat hasonlitot-
tuk Ossze, feltételezve a csapatsportolok
jobb teljesitményét a sportag specifikus
videdkon. Osszesen 26 egyéni sportold és
88 csapatsportold személy adatait dolgoz-
tuk fel. A csoportok teljesitményét az alab-
bi 4. tablazat szemlélteti:

A csapatsportolok mindharom videdn
nagyobb aranyban vették észre az irrelevans
alakot/alakzatot, ugyanakkor nincs szignifi-
kans kiilonbség a két csoport kozott egyik
feladatban sem (az altalanos feladatban a p
=0,07,df =2, ¥*=4,185, 1= 0,204; a roplab-
das videoban a p = 0,11, df =2, y>*= 3,428, n
= 0,088; valamint a kézilabdas videén a p =
0,05, df =2, *=4,536, 1= 0,201).

Végiil negyedik hipotézisiinkben azt fel-
tételeztiik, hogy a profi sportolok nagyobb
aranyban veszik észre az irrelevans alakot/

alakzatot a videdkon, mint az amatér spor-
tolok. Osszesen 28 kézilabdazéd vett részt
a kutatasban, koziiliik 21 profi és 6 amator,
valamint 50 roplabdazoé volt jelen, koziiliik
26 profi és 24 amator. Az alabbi 5. tablazat
szemlélteti az egyes csoportokban irrelevans
alak/alakzat észrevételi aranyat:

A profi és amatér kézilabdazok kozott
nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség
az egyes feladatokban (altalanos video: p =
0,81, df = 2, ¥*= 5,005, n = 0,157, roplab-
das vided: p = 0,85, df =2, y*= 4,584, 1 =
0,408; kézilabdas video: p = 0,36, df = 2, ¥
=8,544,1=0,612). A profi és amatdrszinten
roplabdazé személyek kozott sem talaltunk
szignifikans kiilonbséget az egyes felada-
tokban (az altalanos videon p = 0,89, df =2,
v>=3,478, 1= 0,111; a roplabdas videon p =
0,42, df =2, y*= 6,754, n = 0,000; kézilab-
das videonap=0,43, df =2, y*=4,875,n=
0,177). Tehat nem mutathat6 ki szignifikan-
san, hogy a szakértdség javitja az irrelevans
inger észlelését a sportagspecifikus videon.
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KOVETKEZTETESEK

A kutatds soran szamos elézetes feltéte-
lezés igazolddott be. Eredményeink alap-
jan elmondhato6, hogy az altalanos vizua-
lis figyelmi folyamatokban nincs jelentds
kiilonbség sportold és nem sportold szemé-
lyek kozott, mivel az altalunk készitett alta-
lanos figyelmi képességet vizsgald videon
kozel azonos eredmény sziiletett az irrele-
vans inger (a rozsaszin sziv) észlelésének
tekintetében, amely megerdsiti a szakiro-
dalom korabbi eredményeit (pl. Memmert,
2006). Elmondhatd tovabba, hogy csupan
a sportolas ténye nem befolyasolja az irre-
inger észlelését a sportspecifi-
kus videdkon, hiszen sem a kézilabdas,
sem a roplabdas videoén nem volt jelentds
kiilonbség a sportolok és nem sportolok
teljesitményében.

Vizsgalataink alapjan a relevans hatast
nem a sportolas tényében mérhetjiik, hanem
a sportagban valod jartassagban. Mindkét
vizsgalatunk eredményei azt tiikrozik, hogy
a személyek a sajat sportaguknak megfeleld
videdn teljesitenek jobban az irrelevans inger
észlelésében: a roplabdazok a roplabdas vi-
dedn, mig a kézilabdazok a kézilabdas videdn
teljesitettek a legjobban, ezek a kiilonbségek
azonban nem szignifikansak.

A csoportok teljesitményében fenn-
allo kiilonbség nem volt szignifikans, am
mindenképpen figyelemre méltd. Alapve-
téen elmondhato, hogy a sportoldk a sport-
tevékenység kdzben hatékonyan szemlélik
kornyezetiiket, amely az ingerek mélyebb
¢s szélesebb korii feldolgozasat vonja maga-
val. Nyilvanvaloan ez a mélyebb feldol-
gozas olyan helyzetekben jelentkezik,
amelyek szokvanyosak a sportold szamara,
tehat a kézilabdazok inkabb egy kézilab-
dazashoz kotddd szituacioban regisztraljak

levans

nagyobb mértékben a bejovo ingereket, mig
a roplabdazok a roplabdazashoz kapcsolo-
do szituacioban képesek a mélyebb infor-
macidfeldolgozasra.

Mivel mindkét sportspecifikus vided
csapatsportot abrazolt, feltételeztiik, hogy
a csapatsportolok korében alacsonyabb lesz
a nemfigyelési vaksag mértéke. A kutatas
soran valoban egy olyan tendencia mutatko-
zott, mely szerint a csapasportolok jobban
teljesitenek egy irrelevans alak észlelésé-
ben egy csapatsporthoz k6t6dé helyzetben,
a kiilénbség azonban nem volt szignifikans
az egyéni sportolokkal 6sszehasonlitva. Ez
az eredmény erdsitheti azt a feltételezést
is, miszerint a csapatsportolok altalaban is
nagyobb figyelmi rugalmassaggal jellemez-
heték (Nougier és mtsai, 1989; Pesce-Anze-
neder és Bosel, 1998).

Végiil a vizsgalat alapjan a profik jobban
teljesitenek a sportaguknak megfeleld vide-
on az irrelevans inger észlelésében, azon-
ban a kiilonbség ebben az esetben sem volt
szignifikans. A profik szakértonek tekint-
hetdk, hiszen nagy tapasztalattal rendel-
keznek az adott tevékenységben, mig az
amatOrok tudasa és tapasztalata ennél joval
kisebb. Feltételezhetéen a profik informa-
cidfeldolgozasa mélyebb, amely javithatja
a szokatlan ingerek észlelését azon teriile-
ten, amelyen a személy tapasztalata jelentds
(1d. Memmert és mtsai, 2009), am ez a meg-
allapitas jelen kutatasban nem nyert alata-
masztast.

Fontos megemliteni, hogy a kutatas ered-
meényei tendenciak, hiszen a csoportok kozotti
kiilonbségek tobb esetben nem voltak statisz-
tikai értelemben szignifikansak. Ennek oka
az lehet, hogy a vizualis figyelmi folyamato-
kat szamos tényez6 befolyasolja. Természete-
sen egyénenként eltéré az ingerfeldolgozas,
amely fiigg a személy képességeitdl és aktua-
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lis allapotatol is. Az eldzetes hatasok befolya-
solhatjak a személyek teljesitményét. Tovab-
ba 1ényeges szempont lehet maga a szokatlan
inger is: alakja, tartalma, figyelemfelkeltd
jellege, jelentése a személy szamara stb.
Erdekes eredmény tovabba, hogy vala-
mennyi esetben elmondhato, hogy a kézilab-
das videod esetében kisebb volt az irrelevans
inger észlelése, vagyis nagyobb volt a nemfi-
gyelési vaksag. Ennek oka a feladat nehézsé-
gében allhat. Elképzelheto, hogy a kézilabdas
videon egyébként is nehezebb volt észlel-
ni a fekete ruhas alakot, mint a roplabdas
videon, tekintve, hogy mas a két jatékhely-
zet jellege, illetve maga a kamera beallitasa
is eltérd volt. Emellett a kézilabdazok kapura
16vései gyorsabbak voltak, mint a roplabdaja-
tékosok passzolgatasai, amely szintén befo-
lyasolhatta a résztvevok teljesitményét.
Fontos az eredmények kapcsan megem-
liteni, hogy a minta felépitése nem aranyos.
A vizsgélatot érdemes nagyobb mintan is
lefolytatni a pontosabb eredmények érde-
kében. Erdemes lehet az egyéni sportold-
kon belill is tobb csoportot 1étrehozni, példa-
ul atlétak, Gszok, vivok stb. Tovabba érdemes
lenne az egyéni €s csapatsportolok kozotti
kiilonbség feltérképezésére egy olyan videot
is késziteni, amelyen egyéni sporttevékeny-
ség kozben torténik szokatlan esemény, s
ennek a szokatlan dolognak az észrevételében
allhat fenn kiilonbség a két csoport kozott.
Mindazonaltal a kutatas Ujszeriisége s
az eddigi gyakorlatokhoz és vizsgélatokhoz
mért hozzaadott értéke abban rejlik, hogy
hazankban ez idaig nem keriilt sor olyan,
a nemfigyelési vaksag jelenségét vizsgald
kutatasra, amely a sportolok és nem sporto-
10k, valamint a kiilonb6z6 sportagak spor-
toloi kozotti kiilonbségre fokuszal. Emel-
lett a kutatas egyik alapjaul szolgalé kutatas
(Memmert és mtsai, 2009) alapkoncepcioja

is kib6viilt, hiszen tobb sportaghoz kapcso-
16do video segitségével keriilt sor az irrele-
vans inger észlelésének vizsgalatara. A vizs-
galati modszer a tovabbiakban alkalmas lehet
a kiilonbozo figyelemmel kapcsolatos kutata-
sok, els6sorban a nemfigyelési vaksag vizs-
galatanak esetében, hiszen a kapott kuta-
tasi eredmények és tendenciak a korabbi,
nemzetk6zi kutatasok eredményeit kovetik.
A mddszer segitheti tovabba az egyes sport-
agak sportoldinak ingerfeldolgozasi haté-
konysaganak ndvelését, a hasonld analdgian
alapulo videok feldolgozasaval novekedhet
az irrelevans ingerfeldolgozasi képesség is.
Tovabba a nagyobb, komplex torténd mintavé-
tel esetén lehetdség nyilik a kiillonbdzo sport-
agak sportoloinak ingerészlelési és relevans/
irrelevans ingerfeldolgozasi képességeinek
mérlegelésére, dsszevetésére is. A vizsgala-
ti modszer gyakorlatba torténé implementa-
cioja segitheti tovabba a sportagi kivalaszta-
si folyamatokat is, s segithet tampontot adni,
hogy az adott sportold mely sportag eseté-
ben képes a legnagyobb pontossaggal észlel-
ni a relevans ¢és irrelevans ingereket, amely
a sikeres sporttevékenység eldémozditoja Iehet.

OSSZEFOGLALAS

Osszességében elmondhatjuk, hogy az ered-
mények a korabban feltételezettek szerint
alakultak, hiszen a vartnak megfelel6 tenden-
ciak mutatkoztak. Az altalanos feladatban
nem allt fenn kiilonbség a sportold és nem
sportold személyek kozott a nemfigyelési
vaksag tekintetében, amely az el6zetes szami-
tasainknak megfelel. Ugyanakkor a sportag-
specifikus feladatokban sem tapasztaltunk
jelentds kiilonbséget a két csoport kozott,
amely arra utal, hogy nem a sportolds szamit,
hanem maga a gyakorolt sportag.
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A kiilonféle sportagak szerinti csopor-
tositas eredményei is a vartnak megfelel6en
alakultak. Az altalanos figyelmi feladatban
a roplabdazo, kézilabdazo és nem sportold
személyek egyarant jol teljesitettek, ugyanak-
kor a roplabdas videon a roplabdazo szemé-
lyek, mig a kézilabdas videon a kézilabdazo
személyek vették észre a legnagyobb arany-
ban a beoltozott személyt. A kapott eredmé-
nyek alapjan feltételezhetéen mas sportagak
esetében is fennall a jelenség, példaul a futok
egy futdversenyt abrazold videdn vennének
észre egy irrelevans ingert, Uszok pedig egy
uszashoz kotédo diasoron stb.

Az egyéni és csapatsportolok teljesitmé-
nyét tekintve elmondhat6, hogy a kiilonbség
all fenn a két csoport kdzott, hiszen a csapat-
sportolok minden feladatban nagyon arany-
ban vették észre az irrelevans alakot bar az
eredmények nem lettek szignifikansak.

Végiil a profi és amatér személyek
teljesitményét is osszehasonlitottuk, amely
egy olyan nem szignifikans tendenciat
mutatott, mely szerint a profik, azaz a szak-
érték jobban teljesitenek a sportaguknak
megfeleld videon az irrelevans inger észle-
lésében, mint az amat6rok, azaz laikusok.
A szakértéség magaval vonja a mélyebb

informaciofeldolgozast, amely jobban segiti
a szokatlan ingerek észlelését.

A kutatas egyik korlatja, hogy a minta ki-
egyensulyozatlansaga miatt egyes hipotézi-
sek megfeleld alatimasztasa nem valosulha-
tott meg, ezért célszeri nagyobb mintan is
sort keriteni az adatfelvételre. Tovabbi érdekes
kutatasi kérdést jelenthet a demografiai valto-
z0k, azaz a nem, iskolai végzettség és életkor
hatasa. Jelen kutatasban ezek vizsgalatara nem
keriilt sor a kutatas korlatai miatt, am a tovab-
biakban érdemes ennek is figyelmet szentel-
ni. Emellett a sorrendiségi hatas kikiiszobolé-
sének megoldasa a teljes randomizacio lenne.

Az Gsszeallitott teszt ramutat a sajat sport-
agban vald jobb figyelemmegosztasi képes-
ségre, valamint a nemfigyelési vaksag kisebb
mértékére az (izott sportigban. Erdemes
tovabbi vizsgalatokat folytatni mas sportagak
bevonasaval, illetve kiilonb6z6 korcsopor-
tok bevonasaval a vizualis figyelmi folyama-
tokban és a nemfigyelési vaksagban fennallo
esetleges ¢életkori kiilonbségek feltérképezésé-
re is sor keriilhet. A vizsgalati modszer imple-
mentacidja segitheti a sportagi kivalaszta-
si folyamatokat is, megmutatva az atlétahoz
a figyelem és ingerészlelés szempontjabol
potencidlisan legjobban illeszkedd sportagat.

SUMMARY

THE PHENOMENON OF INATTENTIONAL BLINDNESS ON THE SPORTS FIELD

Background and aims: The aim of present study is to examine the phenomenon of in-
attentional blindness among athletes and non-athletes. The study explores what kind of
differences exist between athletes and non-athletes in the detection of an irrelevant stimulus,
and in what way inattentional blindness might be influenced by the nature of the sport and

expertise.

Methods: 144 participants took part in present study, athletes (from individual and team
sports) and non-athletes. In the research two sport specific and two not sport specific, self-

made videos were applied.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 27-41.
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Results: The study confirms the previous results that there is no significant difference
between athletes and non-athletes in the basic visual attention processing. Team sport
athletes detected the irrelevant stimulus more likely than individual athletes, and athletes
performed better in tasks engaged to their own sport. Furthermore, experts showed better
performance in detecting irrelevant stimulus on tasks related to their own sport.
Discussion: Visual attentional performance is differentiated not as much according to
sports engagement, but the level of expertise in any given sport. The athletes attend to their
surroundings efficiently during sports activity, whereby they tend to be more perceptive to
stimuli in general, and they are more perceptive to irrelevant stimuli in routine situations
that they are accustomed to. Team sport athletes usually exhibit greater attentional flexibility
and the information processing of the experts is deeper, which can improve the detection of
unusual stimuli in situations in which the experience of the person is considerable.
Keywords: inattentional blindness, individual sports, team sports, visual attention
performance
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A jelen tanulmanyban bemutatott vizsgalat 7-15 éves — életkori
csoportokra bontott — vak és latd tanulok sikiras és Braille-iras szo-, illetve alszoolvasasi
sebességét és pontossadgat mutatja be. Az olvasasi sebesség és pontossag felszinen megjelend
valtozasanak magyarazatat a kognitiv idegtudomanyi kutatasok eredményeiben kerestiik.
Modszer: A vizsgalatban 291, 85 VIQ feletti tanul6 vett részt (n, = 130, n,, = 161). A s20- és
alszoolvasasi sebességet és pontossagot 40 itemes, egy, két, illetve harom vagy annal tobb
szotagbdl allo szavak és alszavak bemutatasaval mértiik, ahol a bemutatott inger megegye-
zett a vizualis és taktilis olvasas soran.

Eredmeények: Vart eredményiink, hogy mig a sikirds olvasasakor a szohosszusagi hatas
alszavak esetén kifejezettebb a szavakhoz képest, addig Braille-olvasas soran nem tapasz-
talhat6 ilyen kiilonbség szavaknal és alszavaknal, valosziniileg a kétféle szotipus azonos
dekddolasi stratégiaja miatt. A vizsgalati csoportunk eredménye a varakozassal megegye-
zett, azonban ¢életkori csoportokra bontas utan arnyaltabb képet kaptunk. A 11-15 éves
tanulok csoportja esetén mindkét modalitasban egyértelmiien elvalik a szavak és az alsza-
vak olvasasi stratégiaja.
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Kovetkeztetések: Eredményiink szerint a pszicholingvisztika kétutas olvasasi modellje vak
tanulok olvasasara is alkalmazhato, azaz esetiikben is 1étezik az olvasas direkt (a szoéforma-
tol a jelentésig) és indirekt (betlizve jutni a jelentésig) ttja.

Kulcsszavak: Braille-olvasas, sikiras olvasdsa, szohosszisagi hatés, olvasasi pontossag ¢s

sebesség

BEVEZETES

Mivel a cikk a Braille- és a sikiras olvasa-
saval foglalkozik, igy réviden ismertetjiik
a taktilis és a vizualis modalitas leghangsu-
lyosabb kiilonbségeit. Tapintaskor azokat az
ingereket érzékeljiik, melyekkel kozvetlen
kontaktusba keriiliink, igy azok mechani-
kusan megzavarjak a bort, vagyis a recep-
tiv felszint. A tapintas altali érzékelést befo-
lyasolja, hogy aktualisan melyik — bdrben
1évé — mechanoreceptort hasznaljuk, illet-
ve, hogy az adott taktilis feliileten 1évo
receptoroknak mekkora a receptiv mezéje.!

Mig a vizualis észlelés alkalmaval egy
adott struktura észlelése kozvetleniil, ana-
lizis nélkiil, addig taktilisan folyamatos
Osszemérések eredményeként jon létre. El-
mondhaté tehat, hogy a tapintas egy szuk-
cessziv, a latds egy szimultan érzékelési
folyamat.

A Braille-olvasas sajatossagai
A Braille-cella (1. abra) egy 6 pontbdl allo

karakter, mely két, egymassal parhuzamos,
3 pontbol all6 oszlopbol épiil fel.

1

2
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1. abra. Braille-cella

A 6 pont szam szerinti €s téri elhelyezésének

crer

rrrrrr

to létre, a kovetkezd 10 betlinél megjelenik
a 3-as pont, majd az azt kovetkez6 bettiknél
a 6-os pont is. A latin Braille-koédrendszer
26 betiib6l, 10 nemzetkozileg elfogadott
irasjelnek megfeleld pontkonfiguraciobol
all, a fennmarado6 28 jel a kiilonb6z6 nyel-
vek sajatos betliinek kifejezésére ad leheto-
séget.? A Braille-cella felépitése megfelel
a fels6 ujjperceken mérhet6 kétpontkiiszob-
nek. A karakter olvasasakor a cella egészét
lefedi az aktiv tapintassal olvasd ujj
(Cattaneo és Vecchi, 2011).

Eltéréen a nyomtatott szoveg szimul-
tan olvasasatodl, a Braille-olvasas szukcesz-
sziv, egyszerre csupan egy karakter észle-
lése torténik (Pring, 1984, 1994), tovabba
»teljes”, vagyis nem hagyhaté ki sz6 az
olvasas soran (Hughes, 2011). Mivel az olva-
s6 ujjnak minden karakteren at kell halad-
nia, a Braille-olvasas a nyelvi input legsze-

Receptiv mez6: tapintas esetén a bornek az a teriilete, aminek ingerlése a receptort aktivalja.
A Braille-irasban csak egyfajta betiitipus 1étezik (olyan, mintha sikirasban mindent nyomtatott

kisbetiivel irnank). A nagybetiiket — amit a magyar helyesirasnak megfeleléen hasznalunk — gy
kapjuk, hogy az adott betl (sz0) elé egy ,,nagybetijelet” tesziink. Ez jelenleg a 4, 6 pont. Szdmok
irdsdhoz szintén a Braille-betiik karaktereit hasznaljuk, egy ,,szdmjel” nevl karaktert — 3, 4, 5, 6 —

irva eléjiik.
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2. dbra. Az olvaso ujj utja a Braille-karaktereken, optimalis észlelés soran
(Csabayné és mtsai, 1976: 282)

ridlisabb modja (Bertelson és mtsai, 1992).
A szekvencialitasbol adédoan a Braille-ol-
vasast a nemlexikalis grafofonologiai olva-
sasi stratégia modell irja le, ahol az olvasé
a szo karakterisztikaja fliggvényében a le-
xikai és a grafofonologiai olvasasi utak ko-
ziil valaszt (Coltheart és mtsai, 2001, idézik
Veispak és mtsai, 2013).

Korai vizsgalatok szerint, a Braille-ol-
vasok betiiolvasok maradnak, mivel tapin-
érzékelik, igy a Braille-olvasashoz a szot
felépitd dsszes karakter észlelése sziikséges
(2. abra). A szoglobalitas naluk nem alakul
ki. A szoglobalitas fogalma alatt a Frith
(1985) altal leirt olvasasfejlédés harmadik
szintjét, az ortografikus szintet értjiik, ahol
az olvasé a szot egységes egészként isme-
ri fel. Egy sz6 kiolvasdsa gyakran tobb id6t
vesz igénybe, mint az azt felépitd karak-
terek elolvasasa (Nolan és Kederis, 1969).
Az eredmény ellentmond a 1at6 olvasoknal
tapasztalhato szo-fels6bbrendliségi hatas-
nak, mely szerint egy egész szot gyorsab-
ban el lehet olvasni — fele annyi id6 alatt —,
mint a sz6 egyetlen betijét. Ennek lehetsé-
ges oka, hogy sikiras olvasasakor a betiiket
nem egyenként dolgozzuk fel (Sekuler és
Blake, 2004).

Millar (1984, 1997) egyetért az eldbbi
eredményekkel abban, hogy a Braille-ol-
vasoknal nem alakul ki globalis sz6forma,
igy ez a szekvencialis természetli olvasas

az ortografiai-fonoldgiai-szemantikai utra
tamaszkodik. A Braille-olvasas egy kons-
tans dekodolasi folyamat. A vak személyek
a fonologiai utat hasznaljak és a bottom-
up folyamatokbol épitkeznek. Veispak és
munkatarsai (2012a) arnyaljak ezt a felté-
telezést. A kutatdcsoport szerint mind-
ez csupan a fiatal (¢letkori atlag = 12;3
¢v) Braille-olvasokra igaz, a felndtt (¢let-
kori atlag = 18;7 év) vak emberek esetén
elotérbe 1épnek a szemantikai jellemzdk és
a top-down folyamatok, amelyek az olva-
sasi sebesség novekedését eredményezik.
A fiatal vak személyek olvasasara a szek-
vencialitas jellemz6, igy az olvasas sebes-
ségét erésen befolyasolja a szavak hosszu-
saga. Minél hosszabb az adott sz6, amelyet
a vak személy betiirdl betiire kodol, annal
tobb iddt vesz igénybe annak elolvasasa,
igy nagyobb szerepet kapnak az emlékeze-
ti folyamatok. Ezért a szavak hossza nem
csupan a sebességet befolyasolja, de befo-
lyasolhatja az olvasasi pontossagot is, mivel
hosszabb szavak esetén gyengébb a felidé-
z¢si teljesitmény (Baddeley és mtsai, 1975).

A szbglobalitas meglétének kérdése azon-
ban tovabb foglalkoztatja a kutatokat. Jelen-
leg még nem tisztazott, hogy Braille-olvasas
soran hany karakter szimultan észlelé-
se torténik, illetve, hogy a Braille-olvasok
nagyobb perceptualis egységet hasznal-
nak-e az érett olvasova valas soran (Veispak
¢és mtsai, 2012b: 2155).

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 43—63.
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Az olvasas egy- és kétutas modellje

Mivel a Braille-olvasas leirasaval csupan
egy konnekcionista modellben talalkozunk
(Millar, 2008), az alabbiakban réviden
attekintjiik a modell legfontosabb jellem-
z6it. A konnekcionista modellek elméle-
ti kozéppontjaban a parhuzamos feldolgo-
zas all a szigoruan sorrendezett feldolgozas
helyett. A konnekcionista rendszer valdja-
ban egy elméleti halozat, amely egységek-
bdl és azok kapcsolatabol épiil fel.

A klasszikus halézatmodellek szerint az
ortografia és a fonologia megfeleltetése su-
lyozassal, automatikusan torténik, az adott
olvasott sz6 ismertségének valoszinlisége
szerint. A modell az ortografiai és fonologi-
ai feldolgozas rejtett egységeit feltételezi. Az
olvasott szavak kiejtésében a szabalyossag
az adott szavak ismertségének valoszinlisége
szerint alakul ki. Seidenberg és McClelland
(1989) egyutas PDP (parhuzamos elosztott
feldolgozas) modelljében azonos rutino-
kat alkalmaznak a szabalyos és szabalyta-
lan irasmodu szavaknal és az alszavaknal is
(Csépe, 2005). Nem az utak tobbfélék, ha-
nem a miveletek tere, amely egy elosztott
halézatban valésul meg. A bemeneti katego-
riaktdl fiiggden eltérd feldolgozas tobbféle
utjadhoz koti az ortografiai—fonologiai meg-
feleltetést, egyetlen folyamathoz rendeli
a szabalyos, a szabalytalan és az értelmetlen
szavak kiolvasasat.

Mivel a fenti modell nem alkalmas
akezdd vagy gyenge olvasast, vagy a felnot-
tek tipikus olvasasi hibait szimulalni, ezért
sziikségessé valt, hogy a modell legalabb
két utat — egy szemantikait és egy fonolo-
giait — tartalmazzon. Plaut és mtsai (1996)
kétutas PDP-modellje a szavak és alsza-
vak pontos olvasasat magyarazza. Az elmé-
let szerint a gyakorlott olvasashoz mini-

malisan kétféle rutin, vagyis ut sziikséges.
Az ismert €és ismeretlen szavakat eltérd ut
segitségével olvassuk. Ismeretlen szavak €s
alszavak olvasasakor a fonologiai utat hasz-
naljuk, vagyis a betii-hang-szabalyt alkal-
mazzuk. Ismert szavak esetén a jelentéshez
a sz6forma alapjan jutunk (Csépe, 2014).

A Braille-olvasas konnekcionista
modellje (Millar, 1994, 1997, 2008)

A Braille-olvasas mechanizmusat és fejlodé-
sének modelljét ezidaig egy szerzd irta le.
Millar munkamodelljében, bar a taktilis
olvasast halozatmodellként irja le, harom 6
szintet feltételez — a perceptualis feldolgozas,
anyelvi, valamint az ortografiai szabalyok és
egyezmények ismeretének szintjét —, melyek
a fonologiai kod és az azt szimbolizalo takti-
lis ortografiai kod kozti kapcsolatot iranyit-
jak. Elméleteit nem helyezi el a sikiras olva-
sasi modelljei kozé, nem is felelteti meg
a modellek egyikével sem azokat, azon-
ban munkamodelljeit be lehet illeszteni az
azonos tartalmu olvasasi modellek kozé.

A CAPIN (converging active processi-
ng in interrelated network — az aktiv feldol-
gozds halozatszintli integrdcioja) nevi
modellje igyekszik Osszefoglalni a belsd
Osszefliggésekkel, kapcsolodasi pontokkal
rendelkez6 haldzatokban torténd ,,egysége-
sit6” aktiv feldolgozast (Millar, 2008: 42).
A modell szerint a Braille-olvasas nem mas,
mint egy téri kodolasi folyamat aktiv feldol-
gozasa. A halozat tobb elembdl épiil fel,
amelyek kapcsolodasanak erdssége hata-
rozza meg az olvasas sikerességének mérté-
két. A halozat elemei azonos fontossaggal
birnak, 6sszmiikddésiik eredménye a Braille-
karakter felismerése. A Braille-olvasas tehat

crer

kimenetele. A halozat egyik eleme az aktiv
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tapintas, mely dsszekdttetésben all a karak-
ter iranyanak meghatarozasaval. Az irany
a halozat egy masik elemével kell, hogy
Osszekapcsolodjon. Ez az egocentrikus refe-
renciakeret, amely nélkiil a Braille-karakter
megfelel kodolasa kivitelezhetetlen. Ehhez
az elsé (perceptualis feldolgozas) szint-
hez kapcsolodik a tobbi szint. Az olvasas,
a halozat kiilonbozo elemeinek integracioja
nélkil sikertelen.

Millar (1994) szerint a megfelel6 szintii
nyelvi készségek ¢s a konstruktiv téri minta-
zatok idealis ,,szkennelési” stratégiaja bizto-
sitja a Braille-olvasas elsajatitasat. A taktilis
észlelés sajatossaga miatt azonos rutinokat
hasznélnak a latassériilt olvasok a szavak és
alszavak olvasasa soran. Mindez megfelel-
tethetd a vizualis olvasas egyutas PDP-mo-
delljének  (Seidenberg ¢és McClelland,
1989). Millar (1997) a modositott modell-
jében a Braille-olvasas fejlodését, a halo-
zat két csticspontja kozti kapcsolat erdssé-
gének meglétében latja. Szerinte a fejlodés
kétiranyu lehet. Fejlodésnek tekinti az alta-
lanositas specializalodasat, és a korlatozott
kapcsolat kiszélesedését is. A modell szerint
az olvasastanulas legsziikségesebb feltéte-
le vak gyermekeknél a gyakori szavak jelen-
téssel egybekotott aktiv hasznalata, illetve
a fobb szintaktikai kategoriak és kapcsola-
tok hasznalatanak elsajatitasa. Azaz gyakor-
lott Braille-olvasok esetében a szavak és
alszavak olvasasa is pontosan torténik, mivel
a szavak (legtobbje) a megfeleld jelentést
hordozzak mar, igy egy elkiiloniilt szemanti-
kai utrdl beszélhetiink. A masik 0t ,,a direkt
¢és a fonoldgiai it 0sszevonasabdl szarmaz-
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tatott rutin” (Csépe, 2005: 52), vagyis Millar
(1997) modositott munkamodellje kapcso-
16dik a kétutas PDP-modellekhez (pl. Colt-
heart és mtsai, 2001).

Braille-olvasasvizsgalatok

A Braille szo- és alszéolvasas sebessége
Abban egyetértenek a kutatok, hogy a Braille-
iras lassabban olvashatd, mint a sikiras,
azonban a kétféle olvasasi mod sebességé-
nek eltérd aranyarol megoszlanak a vélemé-
nyek (Atkins, 2012). Masodik osztalyos alta-
lanos iskolas tanulok haromszor lassabban
olvassak a Braille-t, mint az azonos életkoru
14to tarsaik a sikirast (Mohammed és Omar,
2011). Az altalanos iskolas 1at6 korosztaly
atlagosan tobb mint kétszer gyorsabban
olvas, mint a vak tanulok (Packer, 1989),
azonban felndttkorra ez az arany valtozik.
Wetzer és Knowlton (2000) eredményei
szerint a gyakorlott felnétt Braille-olvasok
csupan félszer olyan lassan olvasnak, mint
a lato felnétt korosztaly.?

Angolszasz nyelvteriileten az érett ol-
vasoOk a sikirast atlagosan 225 szd/perc se-
bességgel,* a Braille-t atlagosan 190 szd/perc
(200 szotag/perc) (Millar, 1997), mas mé-
rések alapjan 90-115 szd/perc (Simon
és Huertas, 1998) sebességgel olvassak.
Millar (1997) szerint vak személyeknél az
angol nyelvteriileteken hasznalt tradicio-
nalis szd/perc mérés nem optimalis a kiilon-
b6z6 szohosszlisagok, illetve a szoveget fel-
épitd szavak eltérd gyakorisiga miatt. igy
0 a szotag per perc alapu mérést javasol-
ja. Hazankban a felsd tagozatos korosztaly

A Braille-olvasas specialis voltat jelzi, hogy (hazankban is) minden évben Braille-olvasasversenyt

rendeznek, ahol a latassériilt versenyzok egy adott Braille-szoveget olvasnak fel hangosan.

4

Carpenter és Just (1983) adata a Time magazin hangos olvasasabol szarmazik.
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1. tabldzat. Példa a ,,rovid” és a ,,hosszu” szocsoportokra Millar (1995: 127) nyoman

(1 szétag): piece sleeve scrape sledge plants

1-3 szotagu szavak, melyek 5-6 betlit tartalmaznak (,,révid graféma’)

(2 szotag): music orange famous granny bucket
(3 szétag): piano banana potato tomato animal

2-3 sz6tagu szavak, melyek 7-10 betfit tartalmaznak (,,hosszl graféma’)
(2 szotag): bridesmaid blossom football classroom firewood
(3 szétag): chocolates victory bicycles aeroplane skeleton

Braille-olvasasi sebessége atlagosan 90115
szoOtag/perc (Szombati, 2007).

Az 1990-as évektdl a Braille-olvasas
kutatdsa Ujabb lendiiletet kapott, kiilono-
sen Pring (1994), Millar (1997) és Fellenius
(1999) vizsgalatinak koszonhetéen. Lénye-
ges eredményiik, hogy Braille-olvasas ese-
tén is megfigyelhetd a szo-felsdbbrendiiségi
hatas, vagyis a szavak olvasasa gyorsabban
torténik, mint az azt alkotd betiiké (Pring,
1994), illetve, hogy a lexikalis jelentéssel bird
szavak felismerése pontosabb és gyorsabb az
alszavakhoz képest. Braille-szoveg bettizve
torténd olvasasa tizszer, mig a sikiras betiiz-
ve torténd olvasasa négyszer lassabb a folya-
matos olvasashoz képest (Simon és Huertas,
1998). Ez a megfigyelés azonban nincs dssz-
hangban a korabbi eredményekkel (Nolan
¢és Kederis, 1969). Az azonos nyelvili vizs-
galatok inkonzisztens eredményei hatteré-
ben legtobbszor a nem kontrollalt életkori
csoportok és olvasasi fokok allnak.

Braille esetén a graféma—fonéma-megfe-
leltetésen alapuld fonologiai atkodolas angol
nyelvl vizsgalata azonos karakterszamu, de
kiilonbozo szotagszam (,,rovid graféma”),
illetve azonos szotagszamu, de kiilonb6zo
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karakterszamu (,,hosszii graféma”) szocso-
portok olvasasi sebességének 0sszehasonli-
tasaval tortént (1. tablazat) (Millar, 1995).

Az eredmények szerint a szot felépi-
té6 karakterek szama és nem a szotagok
hosszusaga hatarozza meg az olvasas sebes-
ségét. Ezzel ellentétben, a 2 és 3 szotagu
,,hosszu graféma”, illetve az 1, 2, és 3 szota-
gl ,,rovid graféma” szavak kozott az észle-
1¢ési latenciaban nem tapasztalhaté kiilonb-
ség (Millar, 1995).

Kiilonosen kezdé Braille-olvasoknal,
a szotaghatds és a fonologiai hatas kozti
diszkrepancia nagyobb mértékben mutat-
kozik meg homofon szavak® olvasasakor.
Ilyenkor két fonologiai stratégiaval talalko-
zunk. Az olvasé vagy prelexikalis fonolo-
giai kodolast végez, mintha alszot olvasna,
vagy a hangzast helyezi eldtérbe a jelen-
téssel szemben. Az utobbi stratégia hatra-
nya, hogy ilyenkor esetenként az emlékeze-
ti folyamatok nehézségével is szamolni kell
(Millar, 1997).

Sikiras esetén a szoolvasas sebessé-
gét a szogyakorisag, az ismételt bemutatds
¢és a poliszémia’ prediktalja (Haberlandt és
Graesser, 1985). Braille-olvasas soran a szo-

Adatok latd tanulok olvasasi sebességérdl: ,,...az elsé évfolyam végén a tanulok szovegolvasasi

fluenciaja atlagosan 60 szé/perc, a masodikosoké 90-100 szo/perc kozott mozog, mig a harmadik év
végére a tanulok egy perc alatt atlagosan 114 szot tudnak helyesen kiolvasni.” (Jozsa és mtsai, 2012: 239).
¢ Homof6n szavak: olyan szavak, melyek kiejtése azonos, azonban jelentése eltéro.

7 Poliszémia: tobbértelmiiség. A szavak azon tulajdonsaga, hogy kiilonb6z6 beszédhelyzetekben és
szovegosszefliggésekben mas-mas jelentés kapcsolodhat hozzajuk.
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olvasas sebességét az el6bb felsoroltakon kiviil
az item hosszasaga (Millar, 1997) — magyar
nyelvben a szotagszam —, és a szoveg tagolt-
sdga hatdrozza meg. Minden egyes tovabbi
Braille-karakterrel 12 ms-mal nd a szoéolva-
sas ideje (Carreiras és Alvarez, 1999).

Ha a vizsgalati eredmények Osszeha-
sonlitasa soran figyelmen kiviil hagyjuk az
adott nyelv ortografiai mélységét, az elté-
r6 eredmények értelmezésekor helytelen
kovetkeztetésekre juthatunk. Erre jo példa,
ha 6sszehasonlitjuk Princeton (1984) nem
publikalt, Millar (1997) altal kozolt mély
ortografiaju angol nyelvi, illetve Veispak és
mtsai (2012b) sekély ortografiaji észt nyel-
vl vizsgalati eredményeit.

Az angol nyelvil vizsgalat szerint Braille-
olvasaskor azonos karakterszam esetén
a szavak olvasasa gyorsabb az alszavakhoz
és az 0nallo betiik olvasasahoz képest. Az
alszavak és az onallo betiik olvasasi sebessé-
ge nem kiilonbozik szignifikansan egymastol.
A szavak feldolgozasi ideje gyorsabb, mint
az alszavaké. Tovabba mind a szavak, mind az
alszavak esetében tapasztalhatd a szohosszu-
sagi hatas, vagyis a szavak hosszusaganak
novekedésével az olvasasi id6 is novekszik
— ez azonban alszavak esetén kifejezettebb.
Szavak olvasasa esetén, a gyakorlott Braille-
olvasoknal a legkisebb a szohosszlisagi hatas.
A karakterszam novekedésével a latenciaidé
is novekvo tendenciat mutat (Millar, 1997).
Mindebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy
az angol nyelvben a Braille-olvasok kétféle
dekodolasi stratégiat hasznalnak.

Ettdl eltér az észt nyelvi vizsgalati ered-
mény, miszerint mig a sikiras olvasasakor
a szO6hosszUsagi hatas alszavak esetén kife-
jezettebb a szavakhoz képest, addig Braille-
olvasds soran nem tapasztalhaté ilyen
kiilonbség szavaknal és alszavaknal, valo-
sziniileg a kétféle szotipus azonos deko-

dolasi stratégiaja miatt (Veispak és mtsai,
2012b). Goswami (2010) szerint az olvasasi
sebesség esetén megmutatkozd szohosszu-
sagi hatas a grafofonologiai olvasasi straté-
giat tamasztja ala.

VIZSGALAT

Angolszasz nyelvteriileten végzett korai
vizsgalatok eredményei alapjan — a sikiras
¢és a Braille-olvasasi sebesség 0sszehason-
litasa soran — elmondhatd, hogy a vakon
sziiletett és a latd személyek olvasassebes-
ségének kiilonbsége, a vak tanulok olva-
sasban tapasztalhatd hatranya az életkorral
parhuzamosan né (Lorimer, 1977). Nyolc
évesen a vak gyermekek olvasasi sebessé-
ge a latokéhoz viszonyitva 17 honappal, 11
évesen 40 honappal, 12 évesen 48 honappal
marad el (Tobin és mtsai, 2003).

Greaney ¢s munkatarsai (1998) longi-
tudinalis vizsgalatdban 120 vak tanuld vett
részt. Olvasasi sebességiikben 9 évesen 4
év, 11 évesen 5 év, 13 évesen 6,5 év lemara-
dast tapasztaltak. Az olvasasi pontossagban 7
évesen 6 honap, 9 évesen 9 honap, 11 évesen
12 hénap, 13 évesen 16 honap elmaradast
mértek a 1atokhoz képest. Az olvasas sebes-
ségében Douglas és mtsai (2002) 9 éves latas-
sériilt tanulok esetén 10 honapos lemaradast,
a 14 éveseknél 30 honap késést mutatott ki.

A vizsgalati kérdésiink egyike a szohosz-
szusagi hatasra vonatkozik, ezért néhany
mondat erejéig kitériink a fogalom magya-
razatara. Olvasas soran a verbalis informa-
cidk atmeneti emlékezeti megtartasa annal
gyengébb lesz, minél tovabb tart kimonda-
ni a megjegyzendd elemeket. A szohosz-
szusagi hatast a szerialis kddolds mutato-
jaként értelmezhetjiik. Sekély ortografiaju
nyelvek, igy a magyar nyelv esetén is, mind

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 43—63.



50 Pasor Emese — BEKE Anna Maria — CSEPE Valéria

a szavak, mind az alszavak olvasasa a szub-
lexikalis Otra tAmaszkodik, ezért a szohosz-
szusagi hatas, mind a szavak, mind az
alszavak esetén megjelenik. Ezért varhatd
hasonl6 szohosszusagi hatas a szavak és az
alszavak esetén.

Csépe (2014) azonban hangstilyozza,
hogy a graféma—fonéma-megfelelést hasz-
nalo dekodolas elsésorban a kezdd olvasot
és az ismeretlen szavak olvasasat, a szofor-
ma alapt pedig a gyakorlott olvasoét és az
ismert szavak olvasasat jellemzi.

Vizsgalati kérdések, hipotézisek

A vizsgalat soran a kétféle modalitasban
torténd olvasas pontossagat és sebességét
tarjuk fel. A Braille-olvasas a modalitasa
¢és szukcessziv volta miatt lassabb folyamat
a sikiras olvasasahoz képest. Kérdésiink,
hogy ez a hatrany hosszabb szavak esetén
novekszik-e. Milyen tendencia figyelhetd
meg novekvo hosszlisagu alszavak olvasasa
soran? A Braille-olvasas a szukcesszivitasa
miatt pontosabb-e, illetve lassabb-e a sikiras
olvasasaval Osszehasonlitva? Az olvasasi
pontossag ¢és sebesség valtozik-e alszavak
olvasasakor is? A magyar nyelv ortografia-
ja miatt Veispak és mtsai (2012b) vizsgala-
ti eredményeit varjuk, vagyis Braille-olva-
sas pontossaga esetén a szohosszlisagi hatas
hasonl6 a szavak €s az alszavak esetén.
Feltételezéslink szerint, ha a szo-, illetve
alszoolvasas sebességében markans kiilonb-
séget tapasztalunk, akkor a Braille-olva-
sok is két olvasasi rutint hasznalnak. Azon-
ban ha nem talalunk az olvasasi sebességek
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kozott kilonbséget, akkor esetiinkben is
igaz, hogy a vak tanulok ugyanazon deko-
dolasi stratégia mentén, szukcessziv moédon
olvasnak, kevéssé tamaszkodva a szemanti-
kai utra. Nem beszélhetiink tehat a szdfor-
ma kialakulasarol. Kérdésiink, hogy az
adott vizsgalati csoport életkori csoportok-
ra bontasa utan kimutathato-e vak tanulok
esetén a Braille szo- és alszoolvasas sebes-
ségében, illetve pontossagaban barmilyen
egyedi mintazat.

Modszer

A vizsgadlati minta
A vizsgéalatban 295 tanuld vett részt.
A mintat a 7-15 év kozotti 85 VIQ (Verbalis
IQ) (MAWGYI-R verbalis probai alapjan
szamolt érték)® feletti vak és 1atd tanulok
alkottak. A vizsgalatbol kizartunk minden
olyan vak tanuldt, akinek szakért6i vélemé-
nyében’ a sulyos tanulési, figyelem- vagy
magatartasszabalyozas zavar, illetve az
autizmus spektrumzavar diagnozisa szere-
pelt; vagy aki a CBCL gyermekviselkedé-
si kérd6iv sziildi vagy tanari valtozata alap-
jéan, a figyelemskalan 70 folotti T-értéket ért
el. A Latasvizsgdlo adatbazisabdl szarma-
z6 adatok alapjan az altalanosiskolas-ko-
ru ép értelmi vak populaciobol (n = 134)
a kizar6 tényezOk miatt 3 gyerek, illetve 1
integracioban tanuld gyermek sziil6i bele-
egyezés hianya miatt nem vett részt a vizs-
galatban. Igy a vak csoport (n = 130) életko-
ri atlaga 133,10 honap; SD = 32,63, a latoé
(n = 161) életkori atlaga 130,37 honap; SD
=29,97. A lat6 kontrollcsoportot nem, élet-

Vak tanulok esetén az adatok a Févarosi Pedagogiai Szakszolgalat Latasvizsgalo, Gyogypedago-

giai Tanacsado, Korai Fejlesztd, Oktatd és Gondoz6 Tagintézménye adatbazisabol szarmaznak.
® A tanuldk a Févarosi Pedagodgiai Szakszolgalat Latasvizsgalo, Gyogypedagogiai Tanacsado, Korai
Fejlesztd, Oktatd ¢és Gondozo Tagintézménye altal kiallitott és hitelesitett szakértdi véleménnyel
rendelkeznek, amelyen jelolik a latassériilés mellett megjelend egyéb fogyatékossagtipusokat is.
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2. tablazat. A vak és 1at6 minta leir6 statisztikaja

Vakok (n = 130)

Latok (n = 161)

M SD min-max M SD min—-max t-teszt
A 87 :74 ¥*(1)=0,242,
. . 0/ . 0,
Nem (fiu : lany) 74 : 56 (57% : 43%) (54% : 46%) p=0,623

, , 32,638 130,37 29,971 t(289) =-0,743,
Eletkor (hénap) 133,10 86188 88_187 p=0458
8,743 100,44 9,322 t(289) = 1,002,
VIQ 97,145 85-115 85-115 p=0,201
i 6,248 34,18 6,039 t(289) = 1,281,
Gesztacios id6 33,25 2440 23.4] p=0231
Wl 1169,117 2257,62 1180,589 t(289) = 1,201,
Szilletesi sily 2091,02 570-3920 610-4100 p=0,269

kor, VIQ, sziiletési id6 és sziiletési suly
alapjan illesztettiik (2. tablazat). A nemek
(fitt : lany) aranya a vak csoportban: 74 :
56 (57% : 43%), a 1atd csoport esetén: 87 :
74 (54% : 46%). Mivel a vak csoportban
az extrém kis sulyll korasziilott vizsgala-
ti személyek aranya magas (61,6 %), ezért
relevans a sziiletési id6 és sziiletési suly
szerinti illesztés is. Vak csoport sziiletési
ideje: 24—40 hét; SD = 6,25; sziiletési sulya:
570-3920 g; SD = 1169,12. A latd csoport
sziiletési ideje: 23—41 hét; SD = 6,04; sziile-
tési sulya: 610-4100 g; SD = 1180,59.

Eljaras
A vizsgélat vak tanulok esetén a Vakok Alta-
lanos Iskolajaban,® a Gyengénlatok Altala-
nos Iskolajaban,' a Kettesy Iskolaban,? az
integraciodban tanuld gyerekek esetén ottho-
nukban tortént. Ok a vizsgélat idején az 1996
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és 2005 kozott sziiletett hazai, teljes, €p
értelmi iskolaskoru populaciot képviselték.
A 1ato kontrollcsoport vizsgalata az iskola-
jukban, otthonukban, korasziilétt gyerekek-
nél alkalmanként a Semmelweis Egyetem
L. sz. Sziilészeti és Nogyodgyaszati Klinika-
jan tortént. A vizsgalatokat az adatvédel-
mi eléirasoknak megfelelden, a sziilok bele-
egyezésével végeztik.

Meérdeszkozok
A vizsgélat soran az olvasds pontossagat és
sebességét szoolvasasi feladattal mértiik, ahol
a bemutatott szavak és alszavak megegyez-
tek mindkét modalitdsban. A vak csoport
Braille-ben, a 14t6 csoport sikirasban kapta az
ingert, szolistak formajaban. A listak egy, két,
illetve hdrom-négy szotagbol allé szavakat és
alszavakat tartalmaztak. A minél fluensebb
olvasasra torekedve, a latd v. sz.-ek szama-

Vakok Ovodaja, Altalanos Iskolaja, Szakiskolaja, Készségfejleszté Iskoldja, Egységes Gyogype-

dagogiai Mddszertani Intézménye, Kollégiuma és Gyermekotthona.
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giuma.
12

Intézményegység.

Gyengénlatok Altaldnos Iskol4ja, Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézménye és Kollé-

Hajd-Bihar Megyeri Altalanos Iskola és Kollégium Dr. Kettesy Aladar Altalanos Iskola
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ra a szolistakban szerepld szavak elhelyezé-
se egymas ala, a vak v.sz.-eké egymas mellé
keriilt. Mind a szavak, mind az alszavak lista-
ja40-40 itembdl allt (40 egy szotagt sz6/alszo;
40 két szotagh szo/alszd; 40 harom-négy
szotagu sz06/alsz0). A 40 egy szotagl sz6/alszo
koziil 10 item VC," 10 item CV, 10 item VCV,
10 item CVC szerkezetii volt. A 40 két szota-
gu sz0/alszo kozil 10 item CV+CV, 10 item
CVCHCVC, az utolso két 10 itemli egység
CV+CVCC ¢s CVCH+CVCC tipusu szavak-
bol allt. A 40 harom-négy szotagu szo6/alszo
esetén 20 itemben harom szotagu sz6/alszo
keriilt—a listaba: ebbél 10 item CV+CV+CVC,
10 item CVC+CV+CVC fonotaktikai szerke-
zetli sz6 €s 20 item négy szdtagll sz6/alszo
volt. Ebbél 10 item CV+CV+CV+CYV, 10 item
CV+CVCHCVCHCV szerkezetii sz6. Alsza-
vak esetén is a szavaknak megfelel6 fonotakti-
kai szerkezetet alkalmaztuk. Egy adott szota-
gu szolistat — fliggetleniil az abban talalhatd
szavak szerkezetét6l — mindig egy egész, 40
itemi ingernek tekintiink. A szavakat Ador-
jan Katalin (1998) szdszedetébdl szarmaz-
tak. A szavak esetén nem tettiink kiilonbsé-
get a gyakori és ritka szavak kozott, mivel
a latassériilt gyermekek szotanulasi straté-
gidja, szokincse, illetve fogalmai eltérnek
lato tarsaikétol. Az alszavak is megfeleltek
a magyar fonotaktikai szabalyoknak. Az olva-
sasi pontossag mérésekor a pontosan olvasott
szavak/alszavak szamat vettiik figyelembe.
Az olvasasi sebesség mérésekor minden eset-
ben rogzitettiik az id6t.

Eredmények
Vizsgalatunkban a sikiras és a Braille-olva-

sas pontossagat és sebességét vetettiik dssze
l1ato, illetve vak 7—15 éves tanulok esetén.

A csoportok kozotti kiilonbségek meg-
allapitasara a posthoc elemzések koziil
a Tukey-probat alkalmaztuk. A statiszti-
kai elemzéseket PASW Statistics 18 — SPSS
programcsomaggal végeztiik. A statiszti-
kai elemzéséhez ismételt méréses, tObb-
szempontos varianciaanalizist hasznaltunk.
A fiiggd valtozé maga a mutatd (olvasasi
pontossag). A fliggetlen valtozok: a csoport
(2 szint: vak, 1at6), mint kiilsé tényezd
(between-subject factor); a szdhosszuisag
(3 szint: 1, 2, 3—4 szdtag) és a szbtipus (2
szint: sz0, alszd), melyek belsdé tényezok
(within-subject factor).

Olvasasi pontossag

Az olvasasi pontossag mutatdjaban a cso-
portok kozott jelentds csoportféhatast talal-
tunk (F(1,45) = 22,86, p < 0,0001). A vak
gyerekek kevésbé pontosan olvasnak latd
tarsaikhoz képest (F(1,628) = 58,72, p <
0,001). Az olvasasi hibak szama a szota-
gok emelkedésével novekszik (F(1,115)
= 417,68, p < 0,001). Az alszavak olvasa-
sa naluk kevésbé pontatlan, mint szavaké
(F(1,27) = 163,04, p < 0,0001).

Az olvasas pontossagat a szotagszam
nem befolyasolja szignifikdns modon valodi
szavak esetén egyik csoportnal sem, azon-
ban mindkét csoportnal az alszavak olvasa-
sa nagyobb hibaszammal torténik a szota-
gok novekedése soran. Szignifikans csoport
% szotipus interakciot (F(1,27) = 16,89,
p < 0,0001), tovabba a csoport x pontos-
sag x szotipus haromutas interakciot talal-
tunk (F(1,23) = 135,89, p < 0,001), azonban
a csoport x szotipus (F(1,115) = 18,458, p
= 0,182) interakcio kozott nem. A post hoc
analizis ramutatott arra, hogy a szohosszu-
sag nincs hatdssal a 14t6 csoportnal a sz6ol-

13 C = massalhangzo (consonant), V = maganhangzé (vowel) roviditése.
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vasas pontossagaval (1 szdétagi szavak =
2 szotagl szavak = 3—4 szOtagl szavak).
A vak csoport az 1 szotagu szavakat kevés-
bé pontosan olvasta, mint a 2 és a 3—4 szdta-
gu szavakat (1 szotagu szavak < 2 szoétagl
szavak = 3—4 szotagl szavak). A két csoport
kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk az
alszavak olvasasi pontossagaban. Mig a latd
csoportaz 1 és a2 szotagu alszavakat azonos
pontossaggal olvassa, azonban a 3—4 szdta-
gl alszavakat pontatlanabbul (1 szétagh
alszavak = 2 szotagu alszavak > 3—4 szota-
gu alszavak), addig a vak csoport a sz6hosz-
szusag novekedésével az alszavak olvasasa-
ban egyre tobbet téveszt (1 szotagu alszavak
> 2 szbtagu alszavak > 3—4 szotagh alsza-
vak). Mindkét csoport ugyanolyan pontosan
olvassa az 1 szoOtagu szavakat és alszavakat.

Olvasasi sebesség
Az olvasasi sebesség elemzése soran szignifi-
kans fohatast kaptunk a csoportra (F(1,64) =
57,7, p < 0,0001) — Braille-olvasok lassabban
olvasnak, mint a sikirast olvasok; a szohosz-
szusagra (F(2,29) = 221,39, p < 0,0001) —
a kevesebb karakterszami szavak olvasasa
gyorsabban torténik; és a szotipusra (F(1,31)
= 2478, p < 0,0001) — az alszavak olvasasa
lassabb a szavakéhoz viszonyitva. Tovabbi
szignifikans interakciokat talaltunk a csoport
x szotipus (F(1,28) = 11,14, p < 0,0001) és
a csoport x szotipus % szohosszusdag (F(6,28)
= 24,5, p < 0,0001) kdzott. Post hoc elem-
z¢és alapjan elmondhatd, hogy eredménye-
ink az olvasas eltéré modalitasabdl szarmazd
észlelés iddbeli kiilonbségének megfelels-
en alakultak, vagyis a taktilisan olvasé vak
gyerekek lassabban olvasnak 14t6 tarsaikhoz
képest (F(1,291) = 135,38, p < 0,001), fugget-
leniil a szétipustdl €s a szohossztol. A latd
csoport szignifikansan gyorsabban olvas
a vakokhoz képest, fiiggetlentil a szotipustol

¢s a szohosszusagtol. Mindkét csoport gyor-
sabban olvassa a szavakat, mint az alsza-
vakat. A 1at6 csoport esetén a szohosszu-
sagi hatds nem jatszik szerepet az olvasas
sebességében (1 szotagu szavak = 2 szotagl
szavak = 3—4 szotagu szavak), azonban a vak
csoport lassabban olvassa a hosszabb szava-
kat (1 szotagl szavak > 2 szotagl szavak >
3—4 szbtagh szavak). A latok az 1 és 2 szota-
gu alszavakat azonos sebességgel olvassak,
azonban a 3—4 szo6tagu alszavakat olvasasi
sebessége mar kisebb (1 szotagu alszavak =
2 szbtagu alszavak > 3—4 szotagl alszavak).
Vak olvasok esetén a szohosszusagi hatas
alszavak esetén is érvényesiil, vagyis minél
hosszabb egy alszd, annal lassabb az elolva-
séasa (1 szotagu alszavak > 2 szotagt alszavak
>3-4 szotagu alszavak).

Eletkori csoportok szerinti olvasdsi
pontossdg és olvasdasi sebesség

A csoportok harom életkori alcsoportra
torténd bontasaval az volt a célunk, hogy
részletesebb betekintést nyerjiink a szo- és
alszoolvasas fejlédésérdl. Eredetileg csak
két életkori csoportban gondolkodtunk,
az altalanos iskolai strukturat alapul véve,
egy also tagozatos és egy felsd tagozatos
csoport kialakitasa volt a cél. A behatobb
vizsgalat érdekében az also6 tagozat csoport-
jat tovabbi €letkori csoportra bontottuk.

Mind a vak, mint a 1at6 csoportot harom
életkori csoportba rendeztiik:

1. csoport: 7,0-8;11 év,n , =46,n . =57,
2. csoport: 9;0—10;11 év, n  =2l,n, . =28;
3. csoport: 11;,0-15;6 évn =63, n = 76.

Olvasasi pontossag életkori csoportok
szerint
Az olvasasi pontossag leird statisztikajat
a 3. tablazat szemlélteti. Azonos szohosz-
szusagu szolista 40 szot/alszot tartalmaz,
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3. tablazat. Az olvasasi pontossag csoportonkénti atlaga és szorasa a kiilonb6zo feltételekben

Szavak olvasasi pontossaga Alszavak olvasési pontossaga
1 szotagu | 2 szétagh | 3—4 szotaglh | 1 szotagu 2 szotagl | 3—4 szotagl
M SD M SD M SD M SD M SD M SD

1. csoport

Vak (n =46) 35,80,7 342 1,8 30,2 1,5 35,6 1,6 34,0 1,8 30,0 1,9
Lato (n=57) 38,4 1,0 37,6 0,4 36,4 0,7 38,10,4 36,9 1,1 33,8 1,2
2. csoport

Vak (n=21) 37,40,7 36,0 1,6 31,9 1,9 37,2 1,2 36,0 2,0 31,02,0
Lato (n=28) 39,8 0,2 39,8 0,2 39,8 0,2 39,6 0,6 39,0 0,6 35815
3. csoport

Vak (n = 63) 37,0 0,3 37,203 38,9 1,1 35104 35,30,5 33,80,5
Laté (n = 76) 39,8 0,2 39,8 0,2 39,9 0,1 39,2 0,6 38,8 0,6 35,40,5

igy a pontosan elolvasott szavak/alszavak
szama maximum 40 lehet.

Az olvasasi pontossag elemzése soran
szignifikans f6hatast kaptunk a csoport-
ra (F(1,48) = 26,74, p < 0,0001) — a Braille-
olvasok nagyobb hibaszammal olvasnak
a latokhoz képest; az életkorra (F(1,48)
= 10,26, p < 0,0001) — minden életkori
csoport esetén a 1atd csoport pontosabban
olvas a vak csoporthoz képest; a szohosz-
szusagra (F(2,28) = 29,74, p < 0,0001), és
a szotipusra (F(1,28) = 176,39, p < 0,0001),
vagyis mindegyik csoport esetén a rovi-
debb szavak olvasasa pontosabb, tovabba
a szavak olvasasa pontosabb az alszavakeé-
hoz képest. Szignifikans csoport x életkor
x szotipus (F(3,251) = 8,25, p < 0,0001) és
csoport % életkor x szotipus % szohosszii-
sag (F(7,280) = 13,12, p < 0,0001) interak-
ciot talaltunk.

A csoport x életkor interakcio a 7-9
(F(1,53) = 2,28, p = 0,127) és a 911 éves
(F(1,76) = 5,19, p = 0,254) életkori csoport
esetén nem szignifikans, azonban a 11-15 éves
csoportnal igen (F(1,83) = 7,45, p < 0,001).

Lato tanulok esetén tehat mindharom élet-
kori csoport eredményében megfigyelhetd

a szavak ¢€s az alszavak olvasasi pontossaga-
nak szétvalasa, vagyis a vizsgalati személyek
minden korosztalyban pontosabban olvassak
a szavakat, mint az alszavakat. A vak tanu-
16k olvasasakor az els6 két életkori csoport-
ban még nem tér el a kétféle szotipus olva-
sdsi pontossaga. A 11-15 éves vak életkori
csoportnal figyelhetd meg alszavak esetén,
hogy azokat szignifikansan nagyobb hiba-
ponttal olvassak a Braille-olvasok, mint
a szavakat (2., 3., 4. abra). Ha a 3—4 szotagl
ingeranyag olvasasi pontossaganak eredmé-
nyét nézziik, akkor megallapithato, hogy szin-
tén a 11-15 éves csoport olvasasi pontossaga-
nak mintazata feleltetheté meg a 1até olvasok
sz6 és alsz6 olvasas pontossagaval (5. dbra).

Olvasasi sebesség
életkori csoportok szerint
Az olvasasi sebesség elemzésekor szignifi-
kans fohatast kaptunk a csoportra (F(1,54) =
79,62, p <0,0001) — a Braille-olvasok lassab-
ban olvasnak a latokhoz képest; az életkorra
(F(1,54) = 16,22, p < 0,0001), vagyis minden
csoport esetén az életkor novekedésével nd
az olvasasi sebesség; valamint a szohosz-
szusagra (F(2,85) = 276,14, p < 0,0001) és
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6. abra. A 3—4 szotagh szavak és alszavak olvasasi pontossaga

a szotipusra (F(1,03) = 295, p < 0,0001),
vagyis mindkét csoport esetén a szavak
olvasasa gyorsabb, mint az alszavake, illet-
ve a szotagszam novekedésével nd az olva-
sas ideje. Szignifikans csoport % életkor
(F(1,73) = 6,84, p < 0,01), csoport % életkor
x szotipus (F(2,481) = 5,32, p < 0,001) vala-
mint csoport x életkor x szotipus X szotag-
szam (F(12,07) = 16,94, p < 0,0001) interak-
ciét talaltunk. Az interakcio a 7-9 (F(14,28)
= 10,25, p < 0,0001) és a 9—11 éves (F(9,18)
= 11,23, p < 0,0001) életkori csoportra telje-
siil, azonban a 11-15 éves csoport esetén
a szignifikancia nem mutathato ki (F(18,42)
=19,04, p=0,412).

Vizsgalatunk eredménye megegye-
zik a nemzetkozi a kutatasokkal, miszerint
a Braille-iras lassabban olvashato, mint a sik-
iras (pl. Atkins, 2012). Mig a laté vizsgala-
ti személyek esetén a 7-9 és a 9-11 éves
¢letkori csoportnal kiilonbég mérhetd a szo-
és alszoolvasas sebességében, addig a vak
csoportoknal csupan a 11-15 éves életkori
csoport esetén figyelhetd meg ez a kiilonbség
(6., 7., 8. abra). A 3—4 szotagl sz és alszool-
vasas soran lathato, hogy a vak tanulok alszo-
olvasasi sebessége 11 éves kor utan lassabb
a szavak olvasasahoz képest. Latd tanulok
esetén ez a kiilonbség mar az elsé életkori
csoport olvasasakor felfedezhetd.

4. tablazat. Az olvasasi sebesség csoportonkénti atlaga és szorasa kiilonbozé feltételek mellett

Szavak olvasasi sebessége Alszavak olvasési sebessége
item/s item/s
1 szotagu | 2 szétagh | 3—4 szotagh | 1 szotagu 2 szotagl | 3—4 szotagl

M SD M SD M SD M SD M SD M SD
1. csoport
Vak (n=46) | 0,96 0,22 0,85 0,15 0,75 0,25 0,9 0,15 0,68 0,2 0,54 0,21
Lato (n=57) | 2,59 0,35 2,050,4 1,28 0,3 2,204 1,9 1,1 1,1 1,2
2. csoport
Vak (n = 21) 1,76 0,12 1,6 0,1 1,150,15 1,65 0,15 1,1 0,25 0,7 0,15
Lato (n=28) | 2,690,15 2,13 0,15 1,98 0,15 2,604 1,9 1,1 1,4 1,2
3. csoport
Vak (n = 63) 1,8 0,1 1,75 0,2 1,40,1 1,65 0,15 1,30,25 0,8 0,13
Lato (n = 76) 2,80,15 2,250,15 2,00,25 2,604 2,01,1 1,4 1,2
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9. abra. Eltér6 szotagszamu szavak és alszavak olvasasi sebessége — 3. €letkori csoport
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3—4 szétag olvasasi sebessége
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10. dbra. Az életkori csoportok 3—4 szdtagu sz6 €s alszo olvasasi sebessége

MEGBESZELES

Korabbi kutatasokkal megegyezden (pl.
Simon ¢és Huertas, 1998; Greaney ¢és
Reason, 1999), jelen tanulmany eredménye-
ként elmondhatd, hogy — varakozasunknak
megfeleléen — a Braille-olvasok kevésbé
pontosan ¢és lassabban olvasnak a 1atékhoz
képest. Azonban ezt a tényt arnyaljak, illet-
ve pontositjak az életkori csoportokra valo
bontas utan kapott eredmények.

Szavak esetén az olvasdsi pontossdgot
a szotagszam nem befolyasolja szignifikans
modon sem a vak, sem a latd mintaban.
Azonban mindkét csoportnal az 4lsza-
vak olvasasa nagyobb hibaszammal torté-
nik a szotagszam novekedése soran. Alsza-
vak esetén a szotagszam novekedése a 1ato
személyeknél — a vakok csoportjaval ssze-
hasonlitva — az olvasasi pontossag gyorsabb
csokkenéséhez vezet.

Az olvasasi sebesség vak személyeknél
a szOtagszam novekedésével szavak és alsza-
vak esetén is ugyanolyan aranyban névek-
szik. Laté személyeknél a szotagszam nove-
kedése azonban csak az alszavak olvasasi
sebességét befolyasolja szignifikans modon.
Ennek hatterében a grafofonologiai olvasasi

ut valasztasa, vagyis a fonologiai dekodolas-
sal torténd olvasas all.

A szbétagszam a Braille-olvasas sebes-
ségét és pontossagat a sikiras olvasasahoz
képest sokkal nagyobb mértékben befolya-
solja. Veispak és munkatarsai (2012a) 12
éves €s 18 éves vak és 1ato tanuldk (n = 14;
n = 14) Osszehasonlitd vizsgalataban ugy
talalta, hogy a 1ato csoport esetén alszavak
olvasasakor a szohosszusagi hatas az olva-
sas sebességében és pontossagaban a két
életkori csoport kozott szignifikans kiilonb-
séget mutat, azonban a vak csoportok kozott
a szohosszusagi hatas szavak és alszavak
olvasasakor azonos. Jelen vizsgalat ezt az
eredményt nem tudta megerdsiteni, illetve
arnyalta azt. A vak 11-15 éves csoportnal
csupan az alszavak esetén talaltunk szig-
nifikans kiilonbséget, a latokkal megegyezd
moédon. Tovabbi eredményiik, hogy Braille-
olvasoknal az alszavak olvasasi sebessé-
gét a szohosszusag azonos modon befolya-
solja a két életkori csoport esetén, illetve,
hogy a 12 éves életkori csoport szoolvasa-
si sebességét a szohosszusag jobban befo-
lyasolja a 18 éves vizsgalati személyekéhez
képest. Szerintiik az olvasas valasztott titja
nem valtozik az életkorral, a vak személyek
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olvasaskor minden esetben a grafofonologi-
ai olvasasi utat valasztjak. Ezzel ellentétben
a latok csak az alszavak olvasasakor hasz-
naljak ezt a stratégiat.

Vizsgalatunk eredménye szerint azon-
ban a vak csoportoknal az 1., 2. és a 3. élet-
kori csoport esetén, a szohosszusag mind
a szavak, mind az alszavak olvasasi sebes-
ségét kiillonbozoképpen befolyasolja. A 7-9
éves €s a 9—11 éves csoporthoz képest a /7-15
éves csoportnal az alszavak olvasasi sebes-
ségét jobban befolyasolja a szohosszusag,
vagyis ezen ¢letkori csoport esetén szohosz-
szusagi hatas alszavak esetén Kkifejezet-
tebb a szavakhoz képest, mely megegyezik
a sikiras olvasasanal tapasztaltakkal. Vizs-
galatunkban a 11-15 éves tanuldk csoport-
ja esetén lattuk azt, hogy mind a 14t6, mind
a vak vizsgalati személyeknél egyértelmiien
elvalik a szavak és az alszavak olvasasanak
stratégiaja. Mindkét csoportnal megfigyel-
hetjiik, hogy mig az alszavak olvasasa csak
kevéssé lesz gyorsabb és pontosabb, addig
a szavak esetében jelentésen gyorsabb és
pontosabb olvasas mutatkozik. Ennek oka,
hogy szavak esetén, a csokkend szohosszu-
sagi hatas az, ami a szo6formaalapu olvasas
kialakulasat jelzi. Onmagéaban az 4lszavak
olvasasaban bekovetkezd fejlodés a deko-
dolas egyre hatékonyabb fejlédését jelzi.
Eredményiink illeszthetd a klasszikus halo-
zatmodellekhez, és megerdsiti a kétutas ol-
vasaselméletekben leirt szemantikai és fono-
logiai utak meglétét.

Vak 11-15 éves tanulok olvasasi pontos-
sag €s sebesség mutatoinak értelmezése
idegtudomanyi eredményekkel is magya-
razhatd (Reich és mtsai, 2011), am ezen
munkéak bemutatasat jelen dolgozat keretei
nem teszik lehetévé. Kiemelhetd azonban,
hogy vizsgalatunkban egyfajta hatékony
és automatikus szofelismerést figyelhe-

tiink meg, ami a szavak olvasasi sebessé-
gében és pontossagaban is megmutatkozik.
Mig az alszavak esetén ennél a korosz-
talynal is fonoldgiai dekodolassal talalko-
zunk, addig a szavak olvasasa egyre inkabb
az automatikus széfelismerésre tamasz-
kodik, vagyis ellentétesen Nolan és Kede-
ris (1969), Pring (1982, 1984, 1994) vagy
Hughes (2011) allitasaval, a vak személyek
nem maradnak betiiolvasok, naluk is kiala-
kul a globalis széforma. ,,Minden alkalom-
mal, amikor egy szot sikeriil megfelelden
kiolvasni, lehetdség nyilik egy szo specifi-
kus ortografikus reprezentacio kialakita-
sara (Ehri és Saltmarsh, 1995; Reitsma,
1983), ennél fogva az egyre nagyobb olva-
sasi tapasztalattal ujabb és Gjabb ismeret-
len szavak valnak ismerdssé.” (Blomert és
Csépe, 2012: 20-21).

KITEKINTES

A bemutatott vizsgalat eredményei a gya-
korlatban is felhasznalhatok, mivel elGse-
githetik a Braille-olvasas pontossaganak ¢és
sebességének fejlodését, tovabba a fejlesz-
tés modszertanahoz is tobbféle szempontot
biztosithatnak.

A Braille-olvasas hangsulyozottan tdmasz-
kodik a grafofonoldgiai olvasasi stratégiara
mind szavak, mind alszavak olvasasa soran.
A gyakorlatban ez a tény felhivja a figyelmet
a fonoldgiai tudatossag fejlesztésének fontos-
sdgara, mely a sikeres olvasaselsajatitas és
olvasas alapja. Azonban a graféma—fonéma-
felismerés sikeressége vak olvasok esetén nem
elégséges a megfeleld tempojh értd olvasas-
hoz. Az olvasas bottom-up folyamatainak
erdsitése tehat sziikségszerlien nem vezet
latvanyos eredményekhez. Vagyis 0©nalld
betlik, szavak olvasasa kevéssé jarul hozza
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az olvasas pontossaganak és sebességének
javulasahoz.

Mivel vizsgalatunk egyik eredménye,
hogy a szohosszusag szavak olvasasa esetén
csak a szoolvasds sebességét befolyasol-
ja, a pontossagot nem, az olvasas fejleszté-
sének kevéssé adekvat modja az egyre
hosszabb szavak olvastatasa. Ezt alatamaszt-
ja egyik eredményiink is. Ugy talaltuk, hogy
a vak csoport az 1 szétagl szavakat kevés-
bé pontosan olvasta, mint a 2 és a 3—4 szdta-
gu szavakat (1 szotagl szavak < 2 szotagu
szavak = 3—4 szotagl szavak). Az ok hatte-
rének empirikus vizsgalata nem tortént még
meg, azonban lehetséges, hogy az 1 szotagh
sz6 tulsagosan révid ahhoz, hogy megbizhatd
predikciot lehessen hozzarendelni. Azonban,
ha ezt mégis megprobalja az olvaso, akkor
az eredménylink szerint nagy valosziniiség-
gel hibazni fog az olvasasban.

Mit magyaraz mindez? Megfelelé sebes-
ségll és pontossadgu olvasdshoz — Braille-
olvasas esetén is — elengedhetetleniil fontos
a top-down folyamatok hasznalata. A szeman-
tikai folyamatok ¢s az olvasottak alapjan valo
elvaras — amely az adott sz6 jelentése mentén
a kovetkez6 karakterre vonatkozik — eredmé-
nyezi a fluens olvasast. Vak tanuldk olvasa-
sanak fejlesztése valdjaban akkor optimalis,
ha minél nagyobb szemantikai bazist biz-
tositunk szamukra. Mivel a vak gyermek
konnyen megjegyzi a verbalis informaciokat,

anélkiil, hogy annak szamara barmilyen
tartalma lenne, minél t6bb modalitas altal
megtamogatott informaciora van sziiksége.
Ha sziiken az olvasésra vetitjiik le az el6z6
gondolatokat, akkor belathato, hogy a sze-
mantikai komponens jobban biztositott
szovegek olvasasaval, mint 6nallé monda-
tok vagy szavak gyakorlasaval. A szoveg
teremti meg azt a lehetdséget, hogy az olva-
s0 a jelentés felol kozelitsen.

Jelen eredményeinket pontositana egy
azonos ¢letkori savban torténd longitudinalis
vizsgalat, vakon sziiletett, illetve a késobbi élet-
években sulyos fokban latassériiltté valt gyer-
mekek eredményeinek dsszehasonlitasaval.

Szintén a jovo feladata a felndtt korban
megvakult személyek Braille-olvasas elsa-
jatitasi stratégiainak felmérése, az olvasas
sebességének, pontossaganak, fluenciajanak
elemzése a korabbi 14t6 olvasas és a Braille-
hasznalat idejének figyelembevételével.

Tovabbi vizsgalati terveink kozott szere-
pel az életkori csoportok pontosabb bealli-
tasa, illetve a vizsgalatban hasznalt szdso-
rok Osszeallitasakor, szélesebb spektrum
figyelembevétele. A vak vizsgalati szemé-
lyek esetén ilyen szempont lehet a kiilonbo-
z0 fogalmak eldzetes osztalyozasa, illetve
a verbalis fluenciatesztek eredményeinek
felhasznalasa, melyek segitségével — felté-
telezésiink szerint — mérhetd lesz az altaluk
hasznalt fogalmak gyakorisaga.

SUMMARY

THE DEVELOPMENT OF WORD LENGHT EFFECT IN PRINT READING AND BRAILLE READING
AND ITS RELEVANCE FOR THE PARALLEL DUAL-ROUTE DISTRIBUTED PROCESSING (PDP)
MODEL

Background and aims: The investigation presented in this study has been performed with
groups of 7—15-year-old blind and sighted students, and demonstrates the speed and accuracy
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of print versus braille (pseudo)word reading of both groups. The changes in the speed and
accuracy of reading are described in this study according to age groups, and explanations
based on certain results of cognitive neuroscience research are offered.

Methods: Data were collected from 291 students (n,, , = 130, 0ied = 161) whose VIQ were
under 85. Both reading tests consist of three lists of (pseudo)words comprising 40 1-syllable,
40 2-syllable and 40 3—4-syllable items.

Results: 1t had been expected that while in the event of print reading word-length effect
would be more significant in case of pseudowords than in case of words, in the event of
braille reading no such difference would be detected between the reading of pseudowords
and words, presumably due to the equality of the two types of decoding strategy. Our
expectations have been justified; however, new findings arose when the results were analysed
according to age group clusters.

Discussion: In the cluster of 11-15-year-old students, the reading strategies for words and
pseudowords are different in both modalities. Our result shows that blind readers also use
direct and nondirect methods of reading.

Keywords: braille reading, print reading, word-length effect, reading accuracy and speed
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: A szelfizés rendkiviil népszeri tevékenység, ugyanakkor a megitélé-
se kifejezetten negativ. A kozvélemény formalasaban fontos szerepet jatszik az, hogy a média
hogyan mutatja be a jelenséget, milyen értelmezési keretet kinal fel hozza. Kutatasunkban
Modszer: 7 portal tartalomelemzését végeztiik el.

Eredmeények: Azonositottuk a nyolc legfontosabb értelmezési keretet: (1) a szelfizés mint
veszélyforras, (2) mint politikai tényezd, (3) mint (divat)jelenség, (4) mint celebekre jellem-
76 tevékenység, (5) blinozéssel kapcsolatos Osszefiiggései, (6) allatokkal valo szelfizés,
(7) a tevékenység betiltasa és (8) mint normaszegd viselkedés.

Kovetkeztetések: A cikk a szelfizést, illetve annak percepciojat tarsadalmi kontextusba
helyezve értelmezi.

Kulcsszavak: internet, k6zosségi média, szelfi, selfie

arc is fontossa valik. Masik szerint azonban
tobbrdl van szo, mint hogy a digitalis techno-
logia leegyszertisitette az dnarcképek készi-
tését. Ok amellett érvelnek, hogy a véltozas
inkabb mindségi jellegli, és a szelfivel egy
teljesen 4j jelenség sziiletett (Ujhelyi, 2015).

Az Oxford Dictionary 2013-ban az év szava-
va valasztotta a szelfit, és ugy definialta, mint
»olyan foto, amelyet valaki 6nmagardl készit
webkameraval vagy okostelefonnal, és feltdlti
az egy kozosségi média platformra”. A szotar-
ba keriilés onmagaban jol jelzi, hogy a szelfi
megkeriilhetetlenné valt, beszivargott hétkoz-
napi életiinkbe és a kozbeszédbe. A szelfi

definicids nehézségeit jelzi, hogy a szakiroda- A SZELFI PSZICHOLOGIAI

lomban vita van arrdl, hogy mennyire 01j ez
a jelenség. Az egyik allaspont szerint a szelfi
torténete egészen a reneszanszig nyulik
vissza, hiszen akkor kezd6dott az a folyamat,
melyben az individuum, az identitas, igy az

1

szitéséért.

KERDESEI

A szelfi tudomanyos elemzése még csak
a kezdeti fazisaban tart, de vizsgalata jol
lathatoan koveti az 0j jelenségek kutatasanak

Ezuttal mondok koszonetet hallgatomnak, Margitai Annénak az elemzés elsd valtozatanak elké-
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szokasos mintazatat (Wartella és Jennings,
2000). A tarsadalmi diskurzus kezdet-
ben foként a veszélyekre és negativumokra
koncentral, részben azért, mert a tarsadalmi
kozvéleményben is a félelmek dominalnak.
Masrészt a kutatasok fokuszaban az egyén
all, a tanulmanyok leginkabb a hasznalok
személyiségkorrelatumait probaljak feltarni.
E két szempont egyesiilve leirja a szelfikkel
kapcsolatos cikkek legnagyobb részét.

Az egyik legelsd, ¢és legtobbet hivatko-
zott kutatas Fox és Rooney (2015) nevéhez
kotoédik, akik a szelfizés és az tn. S6tét Triad
(narcizmus, pszichopatia és a machiavelliz-
mus) viszonyat kivantak feltarni. A mint-
egy 800 férfibol allé6 mintajuk alapjan arra
az eredményre jutottak, hogy a szelfik
posztolasa egylitt jar a narcizmussal és
a pszichopatiaval. Mas kutatasok hason-
16 Osszefiiggést mutattak ki a narcizmus
két alfaktoraval kapcsolatban, nevezete-
sen a Vezetés/autoritassal, valamint a Gran-
didzus exhibicionizmussal (Weiser, 2015).
Sorokowska és munkatarsai (2016) szerint
ez a kapcsolat férfiaknal sokkal erésebb.
Masok abban az iranyban finomitottak az
eredményeket, hogy a kiilonb6z6 szelfitipu-
sok ¢és a narcizmus kdzott probaltak korre-
laciot talalni (Barry és mtsai, 2017).

Ezt a fazist altalaban a komplexebb, ta-
gabb fokuszu megkdzelitések szoktak ko-
vetni. Ennek egyik elsé jeleként értékel-
hetjiikk azt a tematikus szamot, melyet az
International Journal of Communication
cimi folyodirat szentelt a témanak 2015-
ben (Senft és Baym, 2015). A kiilonszam-
ban megjelent cikkek sokrétiien kdzelitenek
a témahoz, feltarva a jelenség torténelmi

2

aspektusait és az Gjsagirasban, politikaban
és mivészetben jatszott szerepét, valamint
kifejezetten hangstlyosan szerepel a gyij-
teményben a szelfi és a gender kapcsolata.

A KUTATAS CELJA

A jellemzden patologizald megkozelités
nem korlatozodik a kutatokra, a kozvéle-
ményben ugyanigy megjelenik. Mivel az
utobbit rendkiviili mértékben befolyasolja
a média, jelen kutatas célja a szelfik média-
ban megjelend képét leirni. Célunk az volt,
hogy képet alkossunk arrdl, milyen tipust
informacidkat kozvetit a média a témaval
kapcsolatban, hiszen az ott kiemelt témak
meghatarozzak a kdzvélemény szelfikészi-
tésrol alkotott elképzeléseit, illetve kijelo-
lik a témarol vald gondolkodas legjellem-
zObb értelmezési kereteit, a leggyakoribb
asszociacios koroket. Az adott téma percep-
cigjan tul a médiareprezentacid vizsgala-
ta onmagaban is érdekes lehet, hiszen az ott
elékeriilé aspektusok nem véletlenszeriien
emelkednek ki, inkabb reflektalnak a kozvé-
lemény igényeire. E sziiken vett témardl sem
a magyar, sem a nemzetkozi szakirodalom-
ban nem talaltunk relevans cikket.

MODSZER

Az elemzésbe 7 médiaterméket vontunk
be: index.hu, 444.hu, vs.hu, hvg.hu, mno.hu,
nol.hu, borsonline.hu, egyszerre érvényesit-
ve az olvasottsag? és a hatas® szempontjait.
A valasztott sajtotermékek jol reprezentaljak

A Digitalis Kozonségmérési Tanacs real user (RU) mérdszama alapjan www.dkt.hu. A legolvasot-

tabbak koziil csak a 24.hu tartalmat nem elemeztiik, technikai okok miatt.

3

A hatast, vagyis azt, hogy a hirportalok cikkeit milyen mértékben osztjadk meg az olvasok a kdzos-

ségi médiaban, a Policy Agenda felmérése alapjan definialtuk.
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a hazai hirforrasokat: vannak kozottiik bulvar
jellegli, és inkabb komolyabb hangvételtick
is, csak online megjelenési, illetve nyomta-
tott formaban is létezOk. Keresd kifejezés-
ként a ,,szelfi-” és ,,selfie-” szolgaltak. El6bbi
kifejezésre sokkal tobb talalat sziiletett, illet-
ve volt némi atfedés is, tehat tobb cikkben
mindkét kifejezést hasznaltak. Az adatgytij-
tés 2016 oktoberében tortént, a fellelt cikkek
tehat a megnevezett hét oldalon a 2016. szep-
tember végéig megjelent cikkeket tartalmaz-
za. A keres6 altal kidobott cikkek atolvasasa
utan toroltiik a nem relevans talalatokat. Ebbe
a korbe leginkabb azon technologiai jellegii
cikkek tartoztak, amelyek olyan mobiltelefo-
nokat vagy fényképezdgépeket mutattak be,
amelyekkel szelfiket is lehet késziteni.

A kapott adatbazist tartalomelemzésnek
vetettiik ald, az NVivo 11 szoftver segitségé-
vel, mely egyarant alkalmas szogyakorisag
szamlalasara és manualis kategorizalasra, az
elemzési egység utobbi esetben a teljes cikk
volt. Ez utobbi elemzés soran kategoriakat
hoztunk Iétre, majd a cikkek besoroldsa utan

elemeztiik a kiilonb6z6 kategoriak eléfor-
dulasanak szamat, és azok id6i mintazatat.
A kodolok kozotti megbizhatdsag elfogad-
hat¢ volt (Cohen kappa = 0,81).

EREDMENYEK
A cikkek id6i megjelenése

A fent megnevezett hét sajtotermékben
Osszesen 758 cikk jelent meg a témarol. Az
els6k 2013 augusztusaban, annak kapcsan,
hogy az Oxford Dictionary bevette szavai
kozé a selfie-t. A legtobb cikk a hvg.hu-n
irodott (n = 187), a legkevesebb pedig az
mno.hu-n (n = 34) (Id. /. abra). A cikkek
atlagosan 322 szo6bol alltak.

Az els6 honapokban csak kevés cikk
foglalkozott a témaval. Attorést az hozott,
amikor a selfie-t az év szavava valasztot-
tak 2013 novemberében. Cstcspontjat 2014
marciusaban érte el, amikor Ellen DeGe-
neres készitett egy képet az Oscar-galan.
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1. abra. A szelfivel kapcsolatos cikkek a magyar médiaban forrasokra lebontva (N = 758)
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IdGi eloszlas

B Cikkek szama

2. dabra. A szelfivel kapcsolatos cikkek a magyar médiaban, havi lebontdsban (N = 758)

A késobbiekben a cikkek eloszlasa viszony-
lag egyenletesnek mondhaté. Atlagosan
19,6 cikk jelent meg (szoras: 9,61) havonta.

A cikkek tematikus kategorizalasa

A cikkek kategorizalasaval az volt az els6d-
leges célunk, hogy azonositsuk a jelen-
ség kapcsan felmeriilé témakoroket. Ennek
soran kirajzolodtak azok a jellemzd narrati-
vak, amelyek befolyasoljak ¢és meghataroz-
zék a szelfivel kapcsolatos kozvélekedést.
Egyes cikkek tobb témat is érintettek, de az
esetek dontd részében nem okozott gondot
a f0 téma azonositasa, tehat egy cikket csak
egy kategoridba soroltunk. A nem beso-
rolhaté vagy egyéb témat érintd cikkek az
Egyeb kategoriaba keriiltek (n = 74).

A legtobb cikk a szelfizés veszélyeire
koncentralt (n = 153) Ide tartozott minden
olyan eset, amely soran a kép készitdje
a tevékenység soran kisebb-nagyobb balese-

tet szenvedett (n = 91). A legtdbb baleset
auto- vagy repuildvezetés kozben tortént
»Szelfi miatt zuhant le a kisrepiilé” (vs.hu,
2015. 02. 03.), utana kovetkezett a fegyverrel
valo fényképezkedés kdzben bekovetkezet-
tek ,,Pisztollyal szelfizett, fejbe 16tte magat”
(444 .hu, 2015. 05. 24.), valamint a harma-
dik leggyakoribb helyzetben vonatsineken
probaltak szelfit késziteni a késdbbi balese-
tek elszenveddi ,,Szelfizés kozben gazolt el
harom diakot a vonat” (hvg.hu, 2015. 01. 27.).
21 cikk expliciten az 6ngyilkossaggal hozza
Osszefiiggésbe a szelfizést (n = 21). Ide sorol-
tuk tovabba azokat a cikkeket is, amelyek
arrdl szamolnak be, hogy a kép készit6i
okoznak balesetet (n = 17) ,,Szelfizés kdzben
torték le egy muzeumi szobor labat” (hvg.
hu, 2014. 03. 19.). Ide tartoztak a szelfizés
olyan hétkdznapi veszélyeirdl szolo cikkek,
melyek a fejtetvek terjedésérdl szamolnak be
(n =10) ,,Vigyazzon a fejtetvekre, ha selfie-t
csinal” (borsonline, 2014. 02. 26.).
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A  masodik leggyakoribb kategoria
a politika, kdzélet lett (n = 124). Ide tartozott
minden olyan cikk, amely azt taglalta, hogy
a politika vagy politikusok életébe miként
tort be a szelfi (n = 83). Volt kozottiik olyan,
ahol a szelfi a politikai marketing eszkoze-
ként szolgalt ,,Menedékkérdkkel szelfizett
Angela Merkel” (444.hu, 2015. 09. 11.). Sok
politikus készitett képeket onmagarol jeles
alkalmakkor, illetve az is szamitott, hogy
a képen kivel szerepeltek egyiitt (pl. lanyuk-
kal, menekiiltekkel, sztarokkal...) ,Itt az
uj Oriilet: lanyaikkal szelfiz6 fideszesek”
(index.hu, 2014. 03. 16.). Fontos alkategé-
riava nétték ki magukat azon beszamolok,
melyek a szelfit a protestalas eszkozeként
abrazoltak (n = 41) ,,Szocialis selfiekkel
a normalis bérekért” (index.hu, 2015. 05.
13.). A cikkekben leggyakrabban szerepld
kozszereplok Orban Viktor, Barack Obama,
a papa és Angela Merkel voltak.

A harmadik legnépesebb kategoria-
ba azon cikkek tartoztak, melyek magara
a jelenségre koncentraltak (n = 114): annak
torténelmével ,,Most mar tényleg itt a vilag
elsd szelfije 1839-b61” (444.hu, 2013. 11. 24.),
népszeriiségével ,,Itt 16vik a legtobb szelfit
avilagon” (hvg.hu, 2014. 05. 19.), foglalkoz-
nak, vagy arra koncentralnak, hogy hogyan
lehet még jobb képeket késziteni ,,Ha kiilon-
leges selfie-t akar késziteni, ezt hasznalja”
(hvg.hu, 2014. 01. 07). Ide soroltuk azon
cikkeket is, melyek a legujabb szelfikészité-
si trendeket taglaltak ,,2016 szelfije a face-
swap” (444.hu, 2016. 03. 27.).

A kovetkezd kategoriat a celeb cimkével
irhatjuk le (n = 82). ,,Emma Watson lefes-
tette hogyan szelfizik” (444.hu, 2014. 02.
04.), ,,Kim Kardashian szelfi konyvet ad ki”
(444.hu, 2014. 08. 09.) ,,Koz0s szelfit tolt
Budapesten Tom Hanks és Antonio Bande-
ras” (borsonline, 2015. 04. 17.).

Ezutan koOvetkeznek a biinézéssel,
blin6zokkel kapcsolatos cikkek (n = 73).
Ezek egy része azzal kapcsolatos hiradas
volt, hogy a blindzék miként buktattak le
magukat szelfiképeikkel (n = 38) ,,Hotel-
ben szelfizett baratndjével a szokott rab”
(borsonline, 2015. 09. 30.). Mas résziik
kifejezetten terrorizmusrol szolt (n = 21)
,Szelfizett a terrorista, 22 oraval kés6bb
lebombaztak™” (hvg.hu, 2015. 06. 07.). Egy
résziik pedig gyilkosokrdl szamoltak be,
akik szelfiztek aldozatukkal, vagy akik
kifejezetten szelfi miatt gyilkoltak (n = 14)
,»Megolték a tanart, majd szelfiztek mellet-
te” (borsonline, 2014. 06. 13.).

A hatodik legnépszertibb téma az allatok
voltak (n = 49). Ide tartoztak azok a hirek,
amelyek arrol szoltak, hogy egy-egy érde-
kes allattal készitett valaki szelfit ,, Turista-
val szelfizett Thaif6ld legmendbb elefant-
ja” (index.hu, 2015. 05. 20.), esetleg az
allat készitett magarél fgy szelfizik egy
koala” (hvg.hu, 2014. 05. 14.). Sok tovabbi
cikk szolt ennek a jogi oldalardl, hogy kit
illettnek meg a fénykép felhasznalasi jogai
,Kideriilt, ki¢ a hirhedt majomszelfi szer-
z6i joga” (hvg.hu, 2014. 08. 22.), illetve az
elsd cimkéhez, a veszélyeshez kapcsolod-
va olyan hirekrdl is lehet olvasni, amikor
éppen az a veszélyes, hogy bizonyos allat-
tal probaltak meg fotozkodni (pl. bikavia-
dalon vagy természetvédelmi parkban egy
medvével) ,,Veszélyes bolénnyel szelfizni”
(444.hu, 2015. 07. 24.).

48 cikk foglalkozott azzal, hogy bizo-
nyos orszagokban, vagy konkrét turiszti-
kai helyszineken, eseményeken betiltottik
a szelfit ,,Ujabb amerikai mizeumbdl tiltot-
tak ki a szelfibotot” (vs.hu, 2015. 03. 04.)
vagy a szelfibot hasznalatat ,,Dél-Koreaban
borton jarhat a botos szelfiért” (index.hu,
2014. 02. 14).
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Celeb
(82)
Blnozd

(73)

Betilt
(48)

Politika
(124)

Allat
(49)

Jelenség
(114)

3. abra. A legjellemzdbb tematikus kategdridk a szelfizéssel kapcsolatban

Utolsoként emlitjiitk azon cikkeket, me-
lyek azzal kapcsolatosak, hogy milyen
normaszegd, illetlen, nem helyénvalé médon
szelfizett valaki (n=41) ,,Szex utani szelfi: az
intimitas elarulasa vagy a kovetkezo logikus
1€pés?” (444.hu, 2014. 04. 09.) ,,Nincs izlés-
telenebb dolog, mint Auschwitzban szelfiz-
ni” (vs.hu, 2014. 07. 21.) ,,Botrany: a sebész
szelfizett a szinésznbvel miitét kozben”
(borsonline 2014. 09. 17.).

A nagy kategériakba nem sorolhatd
cikkek egy része tudomanyos eredmények-
hez kapcsolodott, foként az tirkutatashoz (27)
,,166 megapixeles szelfit készitett a Mars-ja-
r6”, mas része a sporthoz (24) ,,Meccs kdzben
készitett selfie-t az Arsenal jatékosa”, vagy
kampanyeszkozként hasznaljak a szelfit (23)
»Szelfizo, fékteleniil bulizd Petofivel rekla-
mozza magat az uj koztéve”, illetve néhany
cikkben a miivészeti oldalat domboritottak
ki (11) ,,A szelfibdl is lehet miivészet”.

E kategoriak azonositasan kiviil célzott
keresést is végeztlink két téma kapcsan. Az
egyik a mentalis betegség mint asszociacios
kor volt. Mintankban az egyik leggyakoribb

szokapcsolat a szelfiériilet volt, ez dsszesen
35 cikkben szerepelt, ami a cikkek mintegy
5%-at jelenti. A cikkek egy része mentalis
betegségekkel, problémakkal is 0sszekototte
a szelfizést: narcizmus (20), fiiggés (fiiggd,
fliggdség, addikcid) (17), pszichopatia (9),
depresszio (5), ongyilkossagi hajlam (3).

A masik kérdéskor a nemek (gender) volt,
konkrétan arra voltunk kivancsiak, hogy
tartalomelemzéssel kimutathat6-e az a tobb
cikkben megfogalmazott feltételezés (Burns,
2015; Gunthert, 2015; Rettberg, 2014), misze-
rint a szelfizést mint tevékenységet inkabb
néiesnek itéli a kozvélemény, ami erdsen
Osszefiigg a negativ megitélésével. A cikke-
ket kategorizaltuk aszerint, hogy tartalmaz-
tak-e barmilyen utalast a szelfiz6 nemére,
egyaltalan, megprobalja-e kapcsolatba hozni
a tarsadalmi nemmel a jelenséget. Keresdsza-
vaink az alabbiak voltak: lany/né/asszony/
feleség/feminin/néi név, illetve olyan indi-
rekt utalasok, mint a duckface. A masik ol-
dalrol az aldbbi szavakra kerestiink ra: fin/
férfi/férj/macho/férfi név. A kapott cikkek sza-
maban nem talaltunk lényeges eltérést (67-64).
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A cikkek valencia szerinti
kategorizalasa

A tematikus kategorizalason tul minden
cikketbesoroltunk valencia alapjanis. Nega-
tivnak mindsiilt az a cikk, mely a jelenséget
példaul veszélyesnek vagy felhaboritonak
irta le, a szelfikészit6ket nevetségesnek,
illetve Oriiltnek, mentalis betegnek. Pozitiv
kategoriaba soroltuk azokat, ahol a jelenség
elényeit, hasznat domboritottak ki, példaul
amikor a szelfi a politikai protestalas eszko-
zeként jelent meg. Az Osszes tobbi cikket
semleges cimkével lattunk el. Ide tartoznak
példaul a hirességek szelfijérél beszamolok,
a legtjabb fotokészitési divatokat bemu-
tatok vagy a statisztikakat kozlo cikkek.
Osszesen 341 negativ, 348 semleges és 69
pozitiv hangvétela cikket talaltunk.

A kezdetben megjelend cikkek inkabb
magaval a jelenséggel, annak elterjedésé-
vel, népszertiségével foglalkoztak. Ezen
cikkekre a semleges hangvétel jellem-
z0. A negativ cikkek egyre nagyobb teret

nyernek, mig a pozitivak aranya nagyjabol
egyenletes szinten marad, és a tobbi kate-
goriaval 6sszehasonlitva szamuk elenyészo.

DiszKUSSZI1O

A tartalomelemzés eredményeit Ossze-
foglalva elmondhatjuk, hogy a jelenség
erdteljesen foglalkoztatja a médiat. Ossze-
hasonlitasképp: egy korabbi cikkiinkben
(Domonkos és Ujhelyi, 2015), melyben az
online zaklatas (cyberbullying) médiarepre-
megjelenésétdl (2007 marcius) 2014 szep-
temberéig Osszesen 116 cikket talaltunk.
Ez koriilbeliil a hetede a szelfivel kapcso-
latos cikkeknek. Ha &sszehasonlitjuk a két
jelenség tarsadalmi jelentdségét, kiillonosen
szembet(ing és indokolatlan a kiilonbség.

A tematikus elemzés 8 értelmezési
keretet azonositott, amely alapvetden befo-
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4. abra. A megjelent cikkek valencidja (negyedévi bontasban, szdzalékos aranyban)
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voltak: veszély, politika, mint (divat)jelen-
ség, celeb, blindzés, allat, betiltas és norma-
szeg6 viselkedés. E nyolc cimke koziil 4
eleve negativ (veszély, blindzés, betiltas és
normaszeg6 viselkedés), a politikai protes-
talas alcimke szamit talan dominansan
pozitivnak, a tdbbi hol semleges, hol elto-
l6dik valamelyik iranyba. Néhany jellemzé
cim: ,,A legborzalmasabb globalis betegség:
a selfie”, ,,Szelfibottal koncolja fel magat
a civilizacié”. A negativ hangvételt cikkek
talsalyat érzékelve felmeriil a kérdés, hogy
vajon mivel magyarazhat6 a média ezen
ellenséges hozzaallasa egy elsd pillantas-
ra artalmatlannak és periférialisnak tind
jelenséggel szemben. Egy cikk szelfipara-
doxnak nevezi azt a jelenséget, hogy bar
szinte mindenki készit szelfit, de senki nem
kedveli magat a jelenséget (Diefenbach és
Christoforakos, 2017). A problémat tobb
szempontbol korbejard empirikus munka
egyik legérdekesebb eredménye a tapasz-
talt diszkrepancia sajat szelfijeink pozitiv és
masok szelfijeinek negativ, kritikus megité-
1ése kozott. Mig a sajatjukat onironikusnak
lattak a résztvevok, masokérol azt gondol-
tak, hogy kevésbé autentikusak és foként az
énbemutatas céljat szolgaljak.

Kézenfekvd a magyarazat, hogy a mé-
dia, sajat mikodésmodjabol fakadoan a hir-
értékkel biro, figyelemfelkeltd, dramai ese-
ményeket emeli ki. De talan annak is fontos
szerepe lehet, hogy az eladhatdsag jegyében
egyszertien rezonal a kozvélemény hason-
16 elképzeléseire. Az emberek nagy része
generacios szakadékot 14t a mai és a korab-
bi nemzedékek kozott. Ezen elgondolas
szerint a mai fiatalok onz6bbek, felszine-
sebbek, narcisztikusabbak, mint a kordb-
biak (Twenge és Campbell, 2009). Ebben
az értelmezésben, a szelfi csak szimptéma-
ja egyrészt a technologiaval atitatott élet-

nek, valamint szimbdluma az egoizmus-
nak ¢és felszinességnek (Rawlings, 2013).
A megfogalmazott kritikdk kozott szere-
pel, hogy a szelfiz6k dnmaguk fontossagat
probaljak kihangstlyozni, mikdzben elsza-
kadnak a valosagtol, a valos kapcsolatok-
tol. A képek posztolasanak egyetlen célja
a masok elismerésének, figyelmének felkel-
tése, ilyen modon a készitdk targyiasitjak
onmagukat (Squires, 2014).

Ez a tarsadalmi diskurzus azonban nem
csupan kifejezi nemtetszését bizonyos visel-
kedéssel kapcsolatban, hanem megprobalja
kontrollalni is azt, kijelolve, hogy mi
a megfelel6 reakcio a szelfizésre: veszélyes-
nek, normasértének, nevetségesnek, szanal-
masnak kell 1atni. André Gunthert tigy fogal-
maz, hogy abbdl a perspektivabol a szelfi
fenyegetést jelenthet: barki lathatova teheti
magat, barki beléphet a nyilvanossag terepé-
re. Erre a fenyegetésre adott reakcio a selfie-
shaming (Shah, 2015), mely tulajdonképpen
a hatalomgyakorlas eszkoze, az ezt alkal-
mazok szeretnék eldonteni, hogy kinek van
joga publikussa tenni dnmagat és kinek nem
(Hendry, 2014). Néhany kutato azt is kieme-
li, hogy ez a fajta reakcio elsdsorban a noket
stjtja, célja az, hogy betartassa veliik az alta-
luk eldirt normakat (Burns, 2015; Gunthert,
2015; Rettberg, 2014).

KITEKINTES
A tudomany feladata, hogy tullépve
a média (és a kozvélemény) leegyszeriisi-
td, patologizald, értékterhelt megkozelité-
sén, egy jelenséget komplexebben, kontex-
tusaba helyezve vizsgdljon meg. A szelfi
kapcsan is adodik tobbféle, eddig kiakna-
zatlan értelmezési keret. Szocidlpszicho-
logiai szempontbol talan a jelenség tarsas
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vetiilete a legérdekesebb. Példaul az, hogy
milyen interakcioba keriil az Ondefinici-
onkkal, identitasunkkal, milyen szerepet
jatszik az életiinkben. Empirikusan is érde-
mes lenne korbejarni azon beszamolokat,
melyekben szelfit késziték mesélnek moti-
vacioikrol, példaul hogy a képek alkalma-
sak-e a szelfnarrativa megalkotasara, annak
rogzitésére, hogy hogyan latjuk Gnmagukat
kiilonb6z6 idépillanatokban, helyzetekben,
milyen események és emberek voltak fonto-
sak az életiinkben. A dokumentarista jelle-
gen tul alkalmas lehet arra is, hogy onbi-

zalmunkat noveljik segitségiikkel. Tobb
ujsageikk kiemeli, hogy marginalizalt iden-
titassal rendelkez6 emberek — mint példaul
mas borsziniik, eltérd szexualis orientacio-
juk miatt, vagy azért, mert bizonyos beteg-
ségekben szenvednek —, alulreprezentéltak
a mainstream médiaban. A szelfi segitségé-
vel onmagukat emelik be a tarsas diskur-
zusba. De megemlithetnénk a jelenség
interperszonalis vonatkozasait is, a szelfit
mint a benyomaskeltés eszkdzét, mint 1)
kommunikaciés format, vagy mint a status
quo-t kritizald, demokratizald erét.

SUMMARY
PERCEPTION OF SELFIE-TAKING

Background and aims: Selfie taking is an extremely popular activity, but at the same time
selfies often evoke harsh criticism. In the shaping of public opinion the frameworks offered
by the media play a crucial role. In our study we examined the media representation of the
phenomenon.

Methods: Quantitative and qualitative content analyses of the media coverage of selfies were
carried out. Our sources consisted of 7 of the most popular Hungarian online news-sites.
Results: We identified 8 typical frameworks in the media coverage: selfie-taking as
a dangerous activity, its’ in politics, as a trend, as used by celebs, linked to criminals, selfie-
taking with animals, prohibition of selfie-taking, and as an inappropriate behavior.
Discussion: The study analyzes the perception of selfies from a social psychological perspective.
Keywords: internet, social media, selfie
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Tanulmanyunkban a szervezeti kultGira és a szocialis kognicid
kapcsolatat jarjuk koriil. A kultara fogalmat els6sorban antropologiai, illetve szociologi-
ai néz6pontbdl targyalja a szakirodalom, pszichologiai funkcidirdl viszonylag kevés szd
esik. A szervezeti kulturat ugy hatarozzuk meg ehelytitt, mint egy kozosen konstrualt teret,
amely "kognitiv irdnytiiként’ szolgal a szervezet tagjai szamara.

Modszer: Ismertetjiik azokat a megkozelitéseket, amelyek szerint a szervezetek miikddése
soran alakul6 tarsas kognitiv folyamatok befolyasoljak az egyéni szervezeti viselkedéseket
¢és bejosolhatova teszik az egyéni pszichologiai folyamatokat. A szervezeti kultara pszicho-
logiai aspektusat targyalva az egyéni kognitiv folyamatok és a tarsas fokuszu jelentésadas
kozott meglévo parhuzamokat is bemutatjuk.

Kovetkeztetések: A szocialis konstrukeio, a szocialis reprezentacio, a szimbolikus interak-
cio, az értelemadas ¢és a narrativ pszichologia elméletei felhasznalasaval megprobaljuk kibo-
viteni a szervezeti kultira fogalmat és elhelyezni azt a tarsas kognicio jelenségei kozott.
A munkahelyi szervezetekre Gigy tekintiink, mint olyan tarsas terekre, amelyekben allando
jelentésadasi folyamatok zajlanak, és ezek a folyamatok alapvetd hatassal vannak a munka-
vallalok kognitiv pszicholdgiai miikddésére és ezaltal a szervezeti viselkedésiikre.
Kulcsszavak: szervezetpszicholdgia; kulttra; jelentésképzés; kognicio; narrativitas
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BEVEZETES

A szervezeti kultira koncepcioja nagymér-
tékben dsszefonodott a szervezetek tanulma-
nyozasaval (Smircich, 1983). Egy szervezet
miikddése a kultira sajatossagain keresz-
tiil érthetd meg hatékonyan (pl. Schein,
2004; Lowey és Nadkarni, 2003; Cameron
és Quinn, 2005). A kultura fogalom jelento-
ségét elsdsorban antropologiai szempontbol
targyalja a szervezetelméleti szakirodalom
(Smircich, 1983), pszichologiai szempontbol
viszont kevéssé targyalt teriiletnek szamit.
Jelen tanulmanyban a kulttra egyik 1ényeges
pszichologiai aspektusat, a tarsas kognicio-
ban betoltott szerepét, jarjuk kortl. A kulta-
ratugy definialjuk, mint egy kognitiv eszk6zt
(Hofstede ¢s Hofstede, 2008), amelyet egy
kozosség azért hoz 1étre, és mitkodtet, hogy
a tagok pszicholdgiai allapotait és viselkedé-
seit szabalyozza (Sinha, 2009).

A szervezetelméletek egyik legfontosabb
mddszertani kérdése annak definialasa, hogy
miként gondolkodunk az emberi tudas-szer-
vez6désrdl (Smircich, 1983) és annak tarsa-
dalomtudomanyban elfoglalt jelentdségérol.
Az alabb bemutatott konstrukcios, reprezen-
tacios és narrativ szervezetelméletek tobbek
kozt a munkahelyen formaldédé tudasrend-
szerek fontossagara hivjak fel a figyelmet.
A szervezeti kulturat jelen tanulmanyunk-
ban olyan egyedi tudasstrukturaként defini-
aljuk, amely lényeges pszichologiai funkci-
okkal rendelkezik.

A tudas kérdése a tarsadalomtudoma-
nyokban alapvetden két iranyt alakitott ki,
amelyet valosag megismerése €s a torténet
megértése (Bruner, 1991; Rhodes és Brown,
2005; Laszlo, 2005) kozotti kiilonbségtétel-
ként fogalmazhatunk meg. A szervezet-
elméletekben eltavolodni latszanak egymas-
tol az altalanos szervezeti folyamatokat

leird, és a szervezetek egyediségét hang-
sulyozo iranyzatok (Glozer és Gelei, 2011).
Tanulmanyunkban ennek a kettdsségnek
az athidalasat kiséreljiik meg, azaltal, hogy
ugy fogalmazzuk meg a kulturat, mint egy
olyan k6zosen konstrualt tarsas teret, amely
szervezetenként eltéré fenomenologiaval
ugyan, de altalanos kognitiv pszicholdgiai
folyamatokat szabalyoz.

Kultuara és gondolkodas

A kultara gondolkodasban betoltott szerepe
nem Uj keletli gondolat. A szocialpszicholo-
giaban régodta ismert tény, hogy mas embe-
rek vélt vagy valos jelenléte (Allport, 1968
idézi Hewitt 2007) hatassal van a viselkedé-
stinkre, pszichologiai és kognitiv folyama-
tainkra. A tarsas megismerés azzal foglal-
kozik, hogy egyének miként értelmezik
a koriilottik 1évo tarsas vilagot, €s hogyan
szereznek informaciokat a tarsas vilagbol
(Fiske ¢s Taylor, 2013). Az egyéni gondol-
kodasi folyamatokat vizsgalva a kutatok
bottom-up szemlélettel épitik fel az emberi
kognicio modelljeit (Fiske és Taylor, 2013).
Ezen tilmenden a kultara top-down hatasa-
it is figyelembe veszik, amikor ugy fogal-
maznak, hogy bizonyos tudasok és kognitiv
képességek kulturalisan meghatarozottak
(Fiske és Taylor, 2013: 26) azaz csak bizo-
nyos kulturaban van értelmiik és hasznuk.
Ebbdl a nézbépontbol az embert ugy defini-
aljak, mint adaptiv tarsas lényt, amely arra
fejlodott ki, hogy mas emberekre fokuszal-
jon, utanozza azok viselkedését, kovetkez-
tessen masok szandékaira, egyiitt mikod-
jon masokkal és szimbolikus rendszereket
tanuljon meg (Ackerman és mtsai, 2012;
idézi Fiske és Taylor, 2013). A szervezeti
kultarara tekinthetiink ugy, mint egy olyan
gondolkodasi térre, amely egyedi viselke-
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déses szabalyokat ir el6 a munkavallalok-
nak, és csak szamukra relevansak a munka-
végzéshez.

Szervezetpszichologiai szempontbol
rendkiviil 1ényeges az a jelenség, ahogyan
a kultara befolyasolja az egyéneket és ezzel
egy idében az egyének hatnak a kultu-
ra mikodésére. Giddens (1991) struktura-
ciés elmélete szerint sem az agencia, sem
a struktura nem el6zi meg a masikat, hanem
egymast kozosen feltételezik. Az agen-
cia megteremti ¢és Ujrateremti a struktu-
rat, a struktura pedig korlatozza és lehet6-
vé teszi az agenciat. A struktura az egyének
cselekvésein keresztiil 1étezik (idézi Pent-
land és Feldman, 2007). Masképpen fogal-
mazva egy csoport sziikséges ahhoz, hogy
kialakitsa és fenntartsa a kulturat; magat
a kultarat pedig az egyes tagok hordozzak és
csak rajtuk keresztiil nyilvanulhat meg (Van
Maanen ¢és Barley, 1985, idézi Harris 1994).

Tanulmanyunkban a szervezeti kultura-
nak tarsas kognitiv funkciot tulajdonitunk, és
ennek segitségével probalunk az egyéni szer-
vezeti viselkedések magyarazatdhoz koze-
lebb jutni. Bruner (1991 ) a kulturat a kogni-
cio alapjanak tekinti, szerinte a két jelenség
egymastol nem elvalaszthatd és egymast
alakitja. A kultara gondolkodasban betoltott
szerepének neurologiai alapjairol is tudunk.
Eszerint az emberi agy alapvet6 tulajdonsaga
amas agyakhoz torténd kapcsolodas, a kultu-
ra hasznalata mentén. A jelentések haloza-
ta, amelyet kultiranak neveziink az emberi
agyak 0sszehangolt aktivitdsa mentén emel-
kedik ki (Brothers, 1997). Az emberi kogni-
ci6 nem valaszthato el az egyént koriilvevd
kulturalis tért6l. Amennyiben meg akarjuk
érteni, illetve be akarjuk josolni az egyé-
ni szervezeti viselkedéseket, ismerniink kell
az adott kultura gondolkodésra vonatkozd
szabalyait (Mead, 1934).

A szervezeti kultira lehetséges
megkozelitései

A szervezeti kulturat alapvetéen két stra-

tégiaval vizsgaljak: kritikus valtozoként,

illetve  gyokérmetaforaként  (Smircich,

1983). A kritikus valtozo fogalman a termé-

szettudomanybol  koélesonzott

ta ¢és funkcionalista (Glozer és Gelei, 2011)

moédszertant érthetjiik, amely a jelenségek

altalanosithatd vonasait hangstlyozza ¢és
egy alapvetden kategorizald-leiré modszer-
tannal operal. A kultarat olyan valtozonak
tekinti, amely tobb mas valtozoval egyiitt
befolyasolhatja az egyéni szervezeti visel-
kedéseket. Vizsgalati szempontbol a kuta-
tot a jelenségtol objektiven -eltdvolodni
képes szereploként definialja, aki a kiilon-
boz6 valtozok kulturatol fiiggetlen aspektu-
saira koncentral és ezek altalanos érvényi
viselkedés-szabalyozo hatésait vizsgalja.

Ezek az elméletek arra vallalkoznak, hogy

minél szertedgazobb értelmezési keretet

biztositsanak altalanos szervezeti jelensé-
gek leirasara és interpretalasara.

1. Absztrakt kategdriakba, ill. tipus-ta-
nokba rendezik a kiilonb6zd kultura-
kat (Cameron és Quinn, 2005; Handy
és Aitken, 1986; Hofstede és Hofstede,
2008);

2. Megprobalnak alapvetd dinamizmuso-
kat leirni, amelyek minden szervezet-
ben hasonléoan miikédhetnek (Schein,
2004; Lowey és Nadkarni 2003; Weick
¢és Browning, 1986);

3. A kultira megismerhetéségének prob-
Iémajara fokuszalnak (Morgan, 1997,
Alvesson, 2002).

pozitivis-

A gyokérmetafora gondolata a szocia-
lis konstrukcids elméletek mentén koze-
lithetd meg:a kultarat mint a szervezet
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egészét athatd alapjelenséget értelmezi.
A kulturat nem objektivan Iétezé jelen-
ségként értik, hanem interakciok mentén
kiemelkedd tarsas konstruktumnak tekin-
tik (Alvesson, 2002; Seel, 2000, 2006).
A konstruktivista elméletek megkérddjele-
zik az objektiv valdsag 1étét (Burr, 1995),
¢és a kulturat kiillonb6z6 aspektusok mentén
felosztott jelenségnek tekintik. A szerveze-
ti jelenségeket lokalis tudasok (Jakab, 2003;
Glozer és Gelei, 2011) megjelenési forma-
iként hatarozzak meg, illetve a jelentés-
konstrukceiot tekintik a szervezeti miikodé-
sek legfontosabb aspektusanak (pl. Jakab,
2003; Schulteiss és Wallace, 2012; Weick és
mtsai, 2005; Rhodes és Brown, 2005; Harré
¢és mtsai, 2009; Bodor, 2002). A vizsgalatot
végz0 kutatot pedig aktiv konstrualo agens-
ként mutatjak be (pl. Hatch, 1996).

A fenti megkdzelitések k6zos nevezo-
je, hogy a kulturat egyarant a szervezeti élet
meghataroz6 aspektusanak tekintik. Barmi-
lyen szertedgazdak legyenek is a kultura
leirasara vonatkozo elméletek, abban egyet-
értenek, hogy a kultara a viselkedést megha-
tarozoé feltételezések, hitek, értékek, attitlidok,
szokasok, szimbolumok Gsszessége (Klein és
Klein, 2000: 718).

Szocialis konstrukcio és szervezeti
kultara

A szocialis konstrukcio elmélete és a szer-
vezeti kultira egymast jol kiegészit fogal-
mak. A kultira egyik legfontosabb aspek-
tusa ugyanis az, hogy a tagok a hétkdznapi
interakcioi €s tarsas konstrukcioi mentén jon
létre és mikodik (Schein, 2004; Alvesson,
2002; Weick és mtsai, 2005; Jakab, 2003;
Seel, 2000). A konstrukcid soran meghataroz-
zak azokat a szabalyokat, amelyek az egyéni
¢és kozosseégi viselkedéseket egyarant eldirjak.

A konstrukciés elméletek azt hangsi-
lyozzak, hogy az egyén és tarsas kornye-
zete kozott folyamatos interakcios viszony
all fenn. Ez a gondolat a 20. sz4zad elejé-
tél fogva jelen van a tarsadalomtudoma-
nyokban. A szimbolikus interakcionizmus
(Mead, 1934) elmélet szerint az olyan toké-
letesen szubjektivnak tiin6 jelenségek, mint
az elme, a szelf vagy a viselkedés valojaban
tarsas meghatarozottsag alatt allnak. A tarsas
vilagot a szimbolikus interakci6 és szimbo-
lumhasznalat segitségével teremtjik meg
magunk koriil. A szimbolum olyan gondolko-
dasi eszkoz, amely két emberben, akik meg-
egyeznek a szimbolum jelentésében, egy-
mashoz hasonlé pszichologiai allapotot hoz
létre. A szimbolum lényege tovabba nem az,
hogy a jelentése mindig fix (mint a jel eseté-
ben), hanem hogy jelentése mindig egy adott
interszubjektiv térhez (csoporthoz) kotott.
A szimbdlum jelentése csoportrol csoportra
valtozhat, és a csoport tagjai szamara k6zos
értelmezési-, illetve referenciakeretet teremt.
A referenciakeret feltételezések és attitidok
komplex rendszere, amelyet arra hasznalunk,
hogy a percepcids folyamatainkat szabalyoz-
zuk és jelentést hozzunk létre; e keret maga-
ban foglal meggy6zddéseket, sémakat, prefe-
renciakat, értékeket és kultirat és mas olyan
modokat, amelyek befolyasoljak megérté-
si és dontéshozasi folyamatainkat (Tversky
és Kahneman, 1981). A szervezeti kultarara
tekinthetiink ugy, mint olyan referenciake-
retre, amely a munkavégzés koriili pszichés
és viselkedésbeli folyamatok szabalyozasaért
felelés (Harris, 1994).

A valosag tarsadalmi felépitésének
gondolata mentén veti fel Berger és Luck-
mann (1966) azt a kérdést, hogy miként
alakul ki egy kozdsségen beliil a hétkoz-
napi tudas, amely a magatartast vezérli.
A viselkedéseinket vezérlé tudas egyszer-
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re tobb forrasbol szarmazhat, am folya-
matosan toreksziink arra, hogy a tobbi
emberrel egyiitt egy un. elsddleges valosa-
got mitkddtessiink. Ennek az egyik legfon-
tosabb aspektusa az intézményesedés,
a tarsas rend kialakitasa. A tarsas vilag,
mondja Berger és Luckmann, nem egy
emberi tevékenységen kivill 1étezd entitas —
minden, ami a tarsas vilagon beliil van, az
a kozos interakcios tevékenységiink ered-
ménye. Ugyanaz a dolog mas és mas jelen-
téssel birhat, azaz mashogyan szervezziik
koré a viselkedésiinket és gondolkodasun-
kat, eltér6 torténelmi korokban vagy kiilon-
boz6 kulturalis korokben. Ez pedig nagy-
mértékben igaz a munkahelyi kultardkra
— minden kultara egyedi valésadg (Sche-
in, 2004), egyedi viselkedésszabalyozo
kozeg. A szervezeti kultura hatékonysaga-
nak fokmérgje lehet, hogy milyen mérték-
ben sikeriil egy kozdsen osztott valdsagot,
¢és a tagokban hasonld pszicholdgiai alla-
potokat létrehoznia. A szervezeti kultura
bar fenomenologiai szinten eltéré modokon
jelenhet meg a kutatdé szamara, am a funk-
cidja minden kozosségben ugyanaz: kozos
valosag és referenciakeret létrehozasa.

Jovchelovitch (2007) szerint Moscovi-
ci tudasszociologiai ihletésti kérdésfeltevé-
se szintén arra iranyult, hogy miként alakul
ki a tudas a posztmodern kozosségekben.
Ugy vélte, hogy a modern tarsadalmakban
a tudas nem egységes, hanem kiilonbozo
megosztottsagok mentén felszabdalt, parhu-
zamos, egymasnak ellentmondé tartalmak-
ként mutatkozik.

Moscovici kidolgozott egy olyan elméle-
ti keretrendszert, amely mentén a tudas frag-
mentalt elemei elhelyezhetok és értelmez-
heték. Az 1960-as évek parizsi lakossagat
vizsgalva kimutatta, hogy a (pszichoana-
lizis jelenségére vonatkozo) tudasszerve-

z0dés két szféra mentén zajlik: figurativ
mag ¢és a periféridlis elemek. Az elsdben
olyan tudaselemek talalhatoak, amelyek
a legtobb ember szamara ismertek és alta-
lanosan osztottak, a masodikban ehhez csak
laza asszociacios kapcsolatban 1év6 elemek
talalhatok.

A szervezeti kultarara gondolhatunk ugy
is, mint ami a szervezetre vonatkozé tudas-
menedzsmentért is felelds (Nonaka, 1994).
A szervezetre vonatkozé tudaselemek rend-
szerezettsége a hétkdznapi szervezeti miiko-
désekben megmutatkozhatnak (Pentland,
1995; Schabracq, 2003b). A reprezentaciok,
Moscovici szerint, a modern tarsadalmakban
kiilonféle modokon jelenhetnek meg: hege-
monikus, emancipalt és polemikus forma-
ban. Ezek a szervezddési modok a tarsadalom
kiilonboz6 megosztottsagaira reflektalnak,
azaz arra, hogy mennyire egységesek az
adott jelenségekrdl valo gondolkodasi folya-
matok egy adott csoportban. A szervezet
kiilonb6z6 divizidiban 1ényeges kérdés lehet,
hogy a kulturara vonatkoz6 tudasok mennyi-
re fragmentaltak, melyek azok, amelyek
nagyobb jelentéséget kapnak a reprezenta-
ciok kozott (hegemonia), amelyek versenge-
nek egymassal (polémia), vagy amelyek egy
adott alcsoport tudasai lesznek a szervezetrol
(emancipacio).

A kognitiv polifazia jelensége (Jovchelo-
vitch, 2007) mentén Moscovici azt hangsu-
lyozta, hogy egy kozosségen belill egyszer-
re tobb, egymassal versengd, egymdasnak
ellentmondé tartalmu és mindségli tudasok
lehetnek egyszerre jelen. A kultira kapcsan
Schein (2004) az alapvetd feltételezések
fogalma mentén hoz példakat a szervezeten
beliil 1év6 tudasszervezédésekre, amelyek
alapvetd hatdssal lehetnek a munkavalla-
161 viselkedésekre. Az egyik ilyen aspektus
az id6hasznalatra vonatkozo feltételezések.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 77-90.
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Schein szerint a szervezeten beliil parhuza-
mosan olyan csoportok miitkddnek, amelyek
a szervezet multjaban, masok a jelenben,
ill. jovore koncentralva léteznek. Az elté-
r6 id6hasznalatok pedig kommunikacios
zavarokat okozhatnak a csoportok kozott.
A kognitiv polifazia, illetve a szervezetben
alakul6 kiilonboz6 tudasstruktirak Ossze-
tett, illetve komplex miikodéseket eredmé-
nyezhetnek a hétkoznapi miikodésekben.
Stacey (2007) a komplexitaselmélet fontos-
sagat hangsulyozza a szervezeti miikodé-
sek megértésében. A szervezetek komplex
miikddését, szerinte, az alabbi paradoxonok
mentén tehetjiik érthetdbbé:

1. bejésolhatdsag és bejosolhatatlansag;

2. felhatalmazas és korlatozas;

3. egyén és csoportossag.

Mindezek parhuzamosan lehetnek jelen egy
szervezeten beliil.

A szocidlis reprezentacié egyszerre je-
lenség és folyamat. A reprezentaciok targyi-
asulnak (objektifikacio) kiilonbozo fizikai
objektumokban, szavakban, szokasokban stb.,
de ezzel egy id6ben folyamatosan alakulas-
ban is vannak, hiszen aktiv tarsadalmi, illet-
ve szervezeti kommunikacié lehet kortlot-
tiik. A kultara ebbdl a szempontbdl is hasonlit
areprezentaciokra: a kulttra termékei megta-
pasztalhato, fizikai vagy viselkedéses forma-
ban tarulnak elénk (irodék, ritusok, meetin-
gek, gyartott termékek); ezzel egy idében
a tagok fluktuacidja, egyéni célok, a vezetdi
dontések mentén lehetséges valtozasnak van
kitéve. A reprezentacio és a kultura egyszer-
re stabil és valtozékony. A fentebb leirt figu-
rativ mag ¢és a periférialis elemek szerepe nem
pusztan leird, hanem a reprezentaciok idébe-
li, tartds fennallasaért is felelosek. A figurativ
magban 1év6 elemek nehezen valtozoé asszo-
ciaciok és tudaselemek, nehezen kertilnek ki

a kozos tudasokbol. Ezzel szemben a periféri-
alis elemek turbulensen valtoznak és konnyen
cserélodnek. Ez a fajta elrendezddés a tarsa-
dalmi tudas stabilitasat, illetve lassu, kontrol-
lalt valtozasat hivatott biztositani.

A szervezeti kultura és a szocialis repre-
zentacid tehat sok szempontbdl hason-
lit egymasra — mindkét jelenség a tudas és
a viselkedés kapcsolatara hivja fel a figyel-
met. Szervezeti kultiranak nevezziik az
interszubjektiv
utjan létrejovo, a vilagrol €s az emberek-
nek onmagukrol alkotott, a munkara vonat-
kozban relevans kozos tudasok jelentéste-
rét, ami a szervezet tagjai szamara értékek,
hiedelmek és cselekvések formajaban lehe-
tové teszi az 6sszehangolt miikddést (Jakab,
2003: 115). A szervezeti kultira ebbdl
a szempontbol nem mas, mint kdzosen
osztott reprezentaciok sokasaga arrdl, hogy
mi szamit tudasnak és elfogadhat6 viselke-
désnek az adott munkahely keretein beliil.

A szocialis reprezentacio a valosag 1ét-
rehozasanak eszkoze (Jovchelovitch, 2007).
A valbsag kifejezés itt arra utal, hogy a rep-
rezentacioban osztozé egyének mit fogad-
nak el a kozosségen belill 1étezének és
igaznak (Schein, 2004). A konstruktivista
elméletek azt hangsulyozzak, hogy a tar-
sas valosag nem egy lezart, az emberi te-
vékenységtol filiggetlen, objektiv 1étezd
(Gabriel, 2015). A valdésagot egy csoport
sajat maganak alakitja ki, és alakitja ujra
(Schabracq, 2003b).

térben  kommunikacio

Jelentéskonstrukcio a szervezetekben

A tarsas konstrukciot a szervezeti irodalom,
tobbek kozt, a jelentésadas és az értelem-
adas (sensemaking) fogalma mentén targyal-
ja. Weick és mtsai (2005), illetve Harris
(1994) az értelemadast a szervezeti kognitiv
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mitkodések alapjanak és szervezeti viselke-
dések fontos kiinduldépontjanak tekintik.
Eszerint az elmélet szerint a konstrukcio
a szervezeti életben arra a mindennapi alap-
vetd interakcios folyamatra utal, amelynek
soran a kultura tagjai k6zosen létrehoznak
egy egyedi tarsas valosagot maguk koriil
(Jakab, 2003). Ezt pedig azért teszik, hogy
munkahelyi viselkedéseiket és kognitiv
folyamataikat szabalyozni tudjak (Weick,
1986 ; Weick és mtsai, 2005).

A szervezeti jelentések €s a szerveze-
ti kultira egymast kiegészit6 jelenségek, és
egyben olyan tarsas kognitiv folyamatok,
amelyek a szervezetek hétkoznapi miiko-
déséért feleldsek (Harris, 1994). A jelen-
tésadas folyamatan keresztiil egyeznek meg
(Seel, 2000) a kultara tagjai abban, hogy
a hétkoznapi miikddés soran bekdvetkezett
uj és ismeretlen események milyen jelent6-
séget kapnak a csoport életében (Weick és
mtsai, 2005). Ez azért is Iényeges, mert ezek
a viszonyuldsok hatarozzak meg a k6zosség
jovobeni viselkedéseit egy hasonlo jelen-
ség felbukkanasakor. Weick és mtsai (2005)
a kovetkez6 pontokban gytjtik dssze a szer-
vezeti értelemadas funkcioit:

1. aszervezet és az értelemadas ugyanan-
nak az éremnek a két oldala;

2. az értelemadas a szervezetben megélt

tapasztalatok aramlasaért felelds;

alapja a felcimkézés;

retrospektiv;

tarsas és rendszerszert folyamat;

a szervezeti cselekvés szervezdje;

olyan automatikus szervezé folya-

mat, amely a kommunikacion keresztiil

megy végbe.

NS AW

Az értelemadas folyamata mentén jol kimu-
tathato, hogy az egyéni kognitiv miikddé-
sek ¢és szervezeti viselkedések egymast

szabalyozzak (Harris, 1994). A jelentésadas
az egyéni kognitiv folyamatok Osszehan-
goltsaganak eredménye. Ezzel egy idoben
a szervezeti tevékenységek sordn megélt
egyéni tapasztalatok, a szervezetben zajlo
jelentésadasi folyamatok sziir6jén valnak
megérthetévé — e nélkiil nem tapasztalna
mast az egyén, mint megérthetetlen és bejo-
solhatatlan torténések folyamatos aramlasat
(Weick és mtsai, 2005). Szervezetpszicho-
logiai szempontbdl ez egy lényeges mozza-
nat, hiszen 0sszeflizi az egyéni viselkedé-
sek megértésére vonatkozo torekvéseket €s
az egyedi szervezeti kultiraban tapasztalt
jelenségeket — pszicholdgiai, szociologiai,
antropoldgiai és szervezetelméleti megfon-
tolasok talalnak itt egymasra.

Ahogy aszocialis reprezentaciok mentén
targyaltuk, a jelentésadasrol is elmondha-
td, hogy fragmentalt jelenség. A csoport-
ban kialakuld lehetséges jelentések kozott
folyamatos versengés van. Az, hogy melyik
jelentés lesz kiemeltebb a csoporton beliil
a szervezeten belill els6sorban hatalmi
kérdés. Smircich és Morgan (1982) szerint
a vezetének kiemelt szerepe van a szer-
vezeti jelentések kialakitdsaban, a veze-
té ugyanis eldértelmezi a tagok szdmara
a szervezetben zajlé eseményeket. A veze-
té egyik legfontosabb funkcidja, a szer-
vezeti tapasztalatok keretezése (framing)
(Uo.: 262). Szerintiik ennek a dinamikanak
az az alapja, hogy megvan benniink valosa-
gunk ko6zos definialasara vonatkozo torek-
vés. Tovabba a szervezetbe belépd tagok
feladjak a valosag befolyasolasara vonat-
kozo jogaikat (Uo.). A jelentésadas szerin-
tiik nem mitkddne, amennyiben minden tag
ugyanolyan erdvel venne részt a szervezeti
valdsag konstrudlasaban.

A fenti gondolat ujra és tUjra eldkeriil
a szervezetelméleti irodalomban. A szer-
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vezetekben meglévé funkcionalis butasag
fogalma Alvesson és Spicer (2012) nevéhez
fiizédik. Ok a szervezeti tudasok 4tadodé-
sa kapcsan olyan kognitiv miikodési saja-
tossagra hivjak fel a figyelmet, amely soran
a szervezetbe Gjonnan belépd az egyének
nem mukddtetik teljes mértékben a kriti-
kai és kognitiv képességeiket. Ennek a jele
a szervezet altal tamogatott reflexivitas és
egyéni gondolkodas hidanya és a meglé-
v6 rend igazolasa (Uo.). Ennek az egyik
funkcioja, hogy a szervezetben mar meglé-
v6 kialkudott jelentéseket nem valtoztat-
ja meg automatikusan egy 1ij tag belépése.
Ezaltal pedig egy pszichologiailag bizton-
sagos — jelentések szintjén stabil — tarsas
teret hoznak 1étre, amely lehetévé teszi az
egyének sajat munkahelyi viselkedései-
nek stabil megszervezését és bejosolhato-
va teszi a tobbiek lehetséges viselkedéseit.

Jelentésadas és tarsas rend

A szervezeti ¢és szervezési jelenségek egyik
leglényegesebb kérdése a tarsas rend és rend-
szerliség kialakitasa koriil forog (Meadows,
1967, idézi Smircich, 1983). A jelentésadas
f6 funkcidja eszerint az, hogy az egyéni €s
csoportos szervezeti tapasztalatok néhol
kaotikus vilagaba rendet vigyen. Méghozza
ugy, hogy a szervezeti tagok altal tobbé-ke-
vésbé kozosen osztott referenciakeretet
hozzon Iétre, amely mentén a kiilonb6zo
egyéni tapasztalatok egységes értelmezést
nyernek. A szervezet nem mas, mint egy
probalkozas arra, hogy rendet teremtsen és
keretet adjon az emberi cselekvések termé-
szetes aramlasanak; hogy bizonyos célok
felé terelje Oket, hogy egy megfelel format
adjon nekik, bizonyos jelentések és szaba-
lyok generalizalasaval és szervezeti szintre
torténd emelésével (Tsoukas és Chia, 2002).

A szervezeti kultara jelentésképzo funkcidja
tehat nem mas, mint a munkahely tarsas vila-
gaba biztonsagot €s stabilitast vigyen; ezzel
az egyéni kognitiv folyamatok meghatarozo-
javavalik. A stabilitast az ismétlés segitségé-
vel éri el. A kulttra visszatérd valaszokat ad
visszatéré problémakra, ezaltal olyan kita-
posott dsvények (Schabracq, 2003b) jonnek
létre, amelyek stabilitast hoznak a szerveze-
ti hétkdznapokba.

A tarsas rend és a csoporton beliili visel-
kedések szabalyok kialakulasat a szoci-
alpszichologia a norma ¢s konformitas
jelensége mentén targyalja. Sherif (1935)
autokinetikus illizidhoz kapcsolddd vizs-
galatai alapjan kimutathatd, hogy bizony-
talan dontési helyzetekben a csoport tagjai
egymashoz kozelité valaszokat adnak, és
a kialakitott valaszrepertoar azutan is fenn-
marad, miutan a csoport tagjai kicseréldd-
nek. A tarsas rendezettség kérdése nemcsak
szervezeti hierarchia kapcsan Iényeges,
hanem a hétkdznapi helyzetek megitélése
¢s az azokra adott viselkedéses valaszokkal
kapcsolatban is. Hiszen van benniink egy
olyan tudattalan torekvés, amely a norma-
hoz vald kapcsolodasként irhato le. Ezt
a dinamikat Asch (1956) vonalhosszu-
sag kisérletei kapcsan mutatta ki rendki-
viil kézzelfoghatoan. A kisérleti személyek
egy objektiven ellendrizheté helyzetben
is inkabb a csoport véleményének hittek,
mint a sajat meggydzodéseiknek. A norma-
tol, a kialakitott tarsas-kognitiv rendtdl
vald eltérés pszichologiai fesziiltséget okoz
benniink.

A szervezeti ¢életben a tarsas rend fenn-
tartdsa azért is lényeges, mert a kozos
interakciok soran kialakult jelentések valto-
zasra, ill. atalakuldsra hajlamosak. Boje
(2001) szerint a szervezetek tarsas vilaga-
ra jellemz6é az entropia és a dekonstruk-
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cio jelensége. Ismétlddés nélkiil a jelenté-
sek folyamatos szétesésben vannak, ezaltal
a szervezet folyamatos megujitasban, ritu-
sokban ¢és szokasokban éri el ezek stabili-
tasat. A kozosen kialkudott jelentések és
viselkedési szabalyok — valamint a betarta-
sukra vonatkozé csoportelvarasok (konfor-
mitas) — stabilitast visznek egy kozosség
miikodésének mindennapjaiba. igy érthe-
td, hogy ezeket nehezen engedi el a kdzos-
ség, hiszen az ujraalakitas komoly kognitiv
¢s pszichologia erdfeszitéseket igényel.

Egy kozosség akkor mikddik a tagjai
szamara biztonsagosan, amennyiben a kial-
kudott jelentések hosszabb idon at stabilak
maradnak (Schabracq, 2003b). Pszichologiai
szempontbol a kdzosen osztott referenciake-
ret az egyéni jollétért és a szervezeten beliil
meg¢lt stresszért is felelds lehet (Schabracq,
2003a, b). A kultiraban megjelend ismét-
16dések egy pszichologiailag biztonsagos
tér kialakitasahoz jarulnak hozza. Schab-
racq (2003b) antropologia sajatossagokkal
jellemzi a kultarat, amely a kultura tagja-
inak pszichologiai mikodéseire meglep6-
en nagy hatassal vannak; elvégzik ugyanis
a figyelem fegyelmezését. Ilyenek:

1. a munkakornyezet rendezettsége;

. a feladat rendszeressége;

tarsas beagyazottsag;

értékek és célok kompatibilitasa; és
fizikai és pszichologiai biztonsag.

Gk W

Narrativ szervezetelméletek

A jelentésalkotas mentén targyalt szervezet-
elméletek arra vilagitanak ra, hogy munka-
helyek tarsas vilaganak jobb megértése
kulcsfontossagli a szervezeti viselkedések
¢és pszichologiai jelenségek magyardzatahoz
¢és bejoslasahoz. Tovabba, hogy a kultura-
nak alapvetd jelentésalkotasi funkcioja van.

Mivel a jelentésalkotas alapvetéen nyelvi és
kommunikaciés folyamat, elemzésiikhoz
narrativitassal foglalkozo6 elméleteket hivha-
tunk segitségiil.

A szervezetekben zajlo konstrukciot
a nyelvhasznalat és kommunikacié vizs-
galataval tudjuk a leghatékonyabban tetten
érni (Rhodes és Brown, 2005). A narrativ
szervezetkutatas, amely a tarsadalomtudo-
manyok nyelvi fordulata (Hatch, 1996) utan
kezdett kialakulni, éppen arra tesz kisérle-
tet, hogy munkavégzés kozben keletkezo
narrativumokat a szervezetek miikodésé-
nek megértésére hasznalja.

A narrativumok szervezetben betoltott
funkcidjat tobb megkozelitésbdl is vizsgal-
jék a fenti elméletek. A narrativ elméletek
az embert klasszikusan mint torténetmeséld
Iényt, a narrativitast mint antropologiai saja-
tossagot (Laszlo, 2005: 11) kezelik. A narra-
tiv szervezetelméletek kozos nevezdje, hogy
olyan jelenségként mutatjdk be a szerveze-
tet, mint amely a nyelvi aktivitasokon keresz-
til jon létre, alakul at, illetve ismerhetd
meg (Boje, 2001; Rhodes és Brown, 2005).
A narrativ szervezetelméletek a szociolo-
giai, és az antropologia teriiletén alakultak
ki, tobbek kozott éppen a munkahelyi jelen-
ségvilag leirasara (Czarniawska, 1997; Boje,
2001). A narrativitasnak a szervezeti kogni-
cio és a szervezeti tanulas jelenségeiben is
fontos szerepe van (Tenkasi és Boland, 1993);
mi magunk Ggy véljiik, hogy ez a pont, amely
mentén a szervezetpszichologia a kultura
vizsgalatokhoz hozzakapcsolhato.

A szervezetben megsziiletd torténetek,
illetve narrativumok egyarant a szervezeti
konstrukeio eszkozei és jelzbi. Egyik leglé-
nyegesebb funkciojuk a szervezeti tapasz-
talatok kognitiv feldolgozasa (Tenkasi és
Boland, 1993). A kognitiv kifejezést olyan
értelemben hasznaljak fel, amely a szerve-
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zetben megélt tapasztalatok egészlegességét

probalja megragadni.

A narrativ szervezetelméletek azt hangsu-
lyozzak, a szervezet miikodése kdzben sziile-
td narrativumok kulcsfontossaguiak a szerve-
zeti mitkodések megértésében. Czarniawska
(1997) szerint haromféle modon jelenhetnek
meg torténetek egy szervezeten beliil:

1. torténetmeséld szervezetek — egy narra-
tiv struktara alapjan elmesélt esemény-
sor a szervezetben lezajlott torténésekrol;

2. torténetek gylijtése —a szervezeti miko-
dés termékeiként létrejovo sztorik Ossze-
gyijtése;

3. munkaszervezés.

Rhodes és Brown (2005) arra vilagitanak ra,
hogy a narrativ megkozelités valaszt adhat
a szervezetet érd aktualis problémakra,
hiszen a szervezetben megjelend torténetek
a dinamikai valtozasokrol is arulkodnak.

A narrativumokrol klasszikus modon az
irodalomtudomanybdl kélcsonzott fogalmak-
kal gondolkodunk. Laszl6 (2005) sorra veszi
az eclbesz@lt torténeteknek azon aspektusa-
it, amelyek egy pszichologiailag jo torténetet
felépitéséhez jarulnak hozza. A klasszikus,
narrativitasra alapozé elméletek azt a kérdést
teszik fel, hogy milyen egy jo torténet (Rhodes
¢és Brown, 2005); a torténeteket a jelentésal-
kotasi folyamat elemezheté végeredménye-
iként tekintik (Hatch, 1996; Phillips, 1995).
Az elemzést tobbek kozott narratologiabol
kolesonzott eszkozokkel végzik pl. tartalom,
forma, szerepl6i funkciok stb. alapjan.

A szervezetek miikddése soran megjele-
né narrativumok, a tagok altal mesélt torté-
netek, a vezet6 altal elmesélt vizid, a szer-
vezet eddigi torténete mind olyan szervezeti
jelenségek, amelyek tudomanyos kutatasba
torténd beemelésével hasznos tobblettudas-
hoz juthatunk a szervezetek egyedi és alta-

lanos mikddéseirél. Ahhoz, hogy pontosan
megértsiilk, milyen pszichologiai jelensé-
gek zajlanak egy szervezeten belill, nem
elég a szervezetben dolgozdk egyéni pszi-
chologiai valtozoéit ismerniink — a szervezet
narrativ sajatossagait is ismerniink kell.

OSSZEFOGLALAS

Attekintd tanulmanyunkban a tarsas kogni-
ci6, a szervezeti viselkedés, a szerveze-
ti konstrukcio- és torténetmesélés kozotti
parhuzamokat vazoltuk fel. A munkat végzo
szervezetre ugy tekintiink, mint ami tobb
puszta fizikai térnél, ahol egymastdl fiigget-
leniil cselekvé egyének tevékenykednek.
A szervezetet olyan tarsas térként mutat-
tuk be, ahol az adott kozosségre egyedileg
jellemz6 jelentések (viselkedésszabalyozo
eldirasok) alakulnak ki a tagok mindennapi
interakciéja soran. Ugy véljiik ugyanis, hogy
a szervezetpszichologia szamara megter-
mékenyitd lehet, amennyiben az egyéni
szervezeti viselkedéseket, az egyéni pszi-
chologiai mutatok mellett az adott kultura
kognitiv szabalyain (referenciakeret) probal-
juk megérteni. Ezaltal kozelebb keriilhetiink
a szervezeti élet mindennapi jelenségeihez.

A klasszikus szervezetelméletek a szerve-
zetet és a kultarat egységes jelenségként értel-
mezik. A szervezeti élet fragmentaltsaga és
a torténések folyamatos aramlasa egy olyan
sajatossag, amelyre a konstrukcios szemléle-
tek mentén figyelhetiink fel. Es bar jollchet
a konstrukcios szemléletek alapjan szervezo-
do kutatoi alapallas modszertanilag kihivasok
elé allitja a kutatokat, hasznalataval sokkal
életszeriibben lehetiink képesek, egy-egy
szervezeti problematika megértésére.

A Boje (2001: 4) altal emlitett Tama-
ra szindarab példgja jol mutatja az altalunk
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hangsulyozni kivant médszertani szemlélet-
valtast. A Tamara egy posztmodern darab,
amelynek egyik jellegzetessége, hogy nem
egyetlen szinpadon jatszodik, fix nézotér
elott, hanem kiilonboz6 szobakban, terekben
a szinhazon beliil. A jelenetek folyamato-
san és parhuzamosan zajlanak, a nézd pedig
kedve szerint valogathat, hogy melyik hely-
ségben zajlo eseményeket koveti €s milyen
sorrendben. Megteheti, hogy egy szoba torté-
néseit koveti végig, vagy akar kovethet egy

adott szereplét, szobarol-szobara. A szer-
vezeti jelenségek kapcsan is valami hason-
16t tapasztalhat a szervezeti kutatd. Amig az
egyik szobaban vizsgalodik, a szervezetben
parhuzamosan folyd torténések nem varnak
a kutatora, hogy azokat is alaposan megvizs-
galhassa. Erre a sajatos kutatasi problémara
anarrativ elméleteken keresztiil ismerhetiink
ra, és ennek a problematikanak a megolda-
sa is — ugy véljiilk — a narrativ elméletek és
eszk6zok segitségével lehetséges.

SUMMARY

PSYCHOLOGICAL FUNCTIONS OF ORGANIZATIONAL CULTURE — MEANING CONSTRUCTION
AND SOCIAL COGNITION

Background and aims: In this theoretical study we aim to investigate the connection between
organizational culture and social cognition. The phenomenon of culture primarily belongs
to the field of anthropology and sociology; from a psychological point of view, it is rather
poorly discussed. We define organizational culture as a socially constructed space which
acts as a "cognitive compass’ for members of the organization.

Method: We review the different theoretical approaches which state that the everyday
social cognitive processes of the workplace are affecting the behavior and the psychological
processes of the individual workers. From the point of view of the organizational culture’s
psychological aspects, we also discuss the parallelisms between the individual cognitive and
socially oriented sense-making processes of the workplace.

Discussion: Using the theoretical foundations of the social constructionism, social
representation, symbolic interactionism, meaning construction and narrative psychology,
we aim to redefine the concept of organizational culture and situate it in the field of social
cognition. Based on the literature, we see organizations as social spaces where a constant
meaning construction is going on, and these processes bear a fundamental impact on the
inner psychological workings and workplace behavior of the individual worker.

Keywords: organizational psychology; culture; meaning construction; cognition; narrativity
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Hatter és célkitiizések: A bullying jelenségét altalanos és kozépiskolas korosztalynal mar
sokan tanulmanyoztak, ovodaskori megjelenése ¢és sajatossagai ezzel szemben kevésbé
ismertek. Az nem kérdés, hogy agressziv megnyilvanulasok jelen vannak mar az 6vodaban
is. De vajon megjelenik-e kifejezetten bullying ebben az életkorban, illetve milyen forma-
ban és jellemzokkel? Jelen tanulmany célja olyan nemzetkozi szakirodalmak Gsszegzése,
melyekbdl kirajzolédnak az dvodaskori bullying legfébb sajatossagai. Modszer: Tanulma-
nyunk elsésorban szakirodalmi 6sszefoglalo, rendszerezett attekintést kivan adni az 6vodas-
kori bullying legfontosabb kutatasi eredményeir6l. Emellett betekintést nyujt egy 2015-6s
hazai vizsgalatba (Simon ¢és mtsi, 2015a) is. Jelen 6sszefoglald attekintést ad az ovodaskori
bantalmazas szerepl6irdl, eléfordulasardl, rizikdfaktorairdl és kdvetkezményeirdl. Modszer-
tani kérdések kapcsan kitér arra, hogy az 6vodas korosztalynal milyen elényei és buktatoi
lehetnek a megfigyeléses adatgytijtésnek, az 6vodapedagogusi vagy sziildi kérddiveknek,
¢és milyen lehetdségek 1éteznek a gyermekek kikérdezésére. Kovetkeztetések: Mar 6vodas-
korban van létjogosultsaga a bullying vizsgalatanak, bar tobb szempontbol kiilonbozik az
iskolaskori bullying jelenségétol. Példaul mar az 6vodas korosztalynal megjelenik a fizikai
bantalmazas mellett a verbalis és kapcsolati forma, de alacsonyabb a szerepek stabilitasa,
kiilondsen az aldozati szerep vonatkozasaban. A szakirodalom alapjan az a kép bontakozik
ki, hogy 6vodaskorban a bullying eldképeirdl érdemes beszélni. Ez a megfogalmazas kife-
jezi azt, hogy mas agressziv viselkedéstdl megkiilonboztethetd jelenségrdl van szo, de nem
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feltétleniil alkalmazhato a klasszikus (iskolas korosztalyban hasznalatos) bullyingdefinicio
a 3—6 éveseknél. Zarasként néhany prevencios iranyelvet, ajanlast is megfogalmazunk.
Kulcsszavak: bullying, agresszio, ovodaskor, viktimizacio

AGRESSZIO OVODASKORBAN

Az iskolaban megjelené bullying témako-
rében nemzetkozi szinten mar sok kutatasi
adat latott napvilagot (6sszefoglalé magya-
rul: Buda (2015), am a jelenség vizsgala-
ta 6vodaskorban még visoznylag kevéssé
tanulmanyozott teriilet. (A jelen tanulmany-
ban legtobbet hivatkozott cikkek sajatos-
sagait lasd az 1. mellékletben.) A meglé-
v6 eredmények azt jelzik, hogy sziikséges
az 6vodas korosztaly sajatossagainak vizs-
galata, mert a bullying elsd megjelenése
tobb szempontbdol mindségileg eltérd lehet
(lasd Vlachou és mtsai, 2011). Jelen Ossze-
foglalo cikkiinkben kisérletet tesziink arra,
hogy a nemzetk6zi kutatasok tapasztalata-
it dsszefoglaljuk, valamint révid hazai hely-
zetképet adjunk a témaban.

Az elsé agressziv megnyilvanulasok
a gyermekeknél mar joval ovodaba kerii-
lésiik el6tt, nagyjabol 1 éves kor kornyé-
kén megfigyelhetéek (Ranschburg, 1987;
Dodge ¢s mtsai, 2006), fokozatosan atala-
kul azonban az, hogy mi valtja ki az agresz-
sziot, és milyen megnyilvanulasi formak
a leggyakoribbak. Ovodaskorra az agresszi6
leggyakoribb kivaltdé oka a mar korabban is
nehézségeket okoz6 tulajdonharc (Dodge és
mtsai, 2000), a jatéktargyak megszerzése és
megtartasa, valamint az akadalyoztatas. De
emellett megjelenik a versengés, a tarsak
kozotti konfliktusok, a vélemények kiilonbo-
z0sége vagy éppen a figyelemszerzés vagya
mint potencialis agressziot sziilo helyzetek.

A harom ¢és hét év kozotti gyerekeknél az
agresszio mar valtozatos forméakban nyilva-

nulhat meg, a fizikai és a targyakra iranyu-
16 agresszio mellett teret kap a verbalis,
a kapcsolati és a személyre iranyulo agresz-
szi0 is (Kostelnik és mtsai, 2012). Az 6voda-
ba keriiléssel a gyermeknek egy kozosség-
be kell beilleszkednie, meg kell tanulnia az
egylittélés szabalyait, indulatai kezelését, és
osztoznia kell a felnéttek figyelmén is. Az
alkalmazkodas, a késleltetés nem minden-
kinek megy egyforman konnyen, tovab-
ba ez az ¢életkor a tarsas kompetencia és az
érzelemszabalyozas fejlédése szempontja-
bdl is kiemelt fontossagu (Uo.). Az életko-
ri sajatossagok és fejlodési feladatok tiikré-
ben nem meglepd, hogy O6vodaskorban
gyakoriak a gyerekek kozotti konfliktusok,
melyeket olykor agressziv moédon kezelnek
a résztvevok.

BULLYING OVODASKORBAN?

A bullying fogalmat el kell kiiloniteni
a tarsak kozotti civakodastol, konfliktusok-
tol, és mas agressziv megnyilvanulasoktol.
Olweus (1993) klasszikus (iskolai) bullying-
fogalmat hasznalja a legtobb témaval foglal-
koz6 szakember. Eszerint a bullying azon arto
szandéku, ismételten eléfordulod fajdalom-
okozas, mely soréan a felek egyenlétlen ha-
talmi viszonyban allnak egymassal, az aldo-
zat onmagat megvédeni nem tudja.
Azeddigi kutatasok szerintilyen megnyil-
vanulasok mar évodas kozosségekben azono-
sithatok napi szinten kiilonféle formakban, és
Osszességében az iskolaihoz hasonld arany-
ban (Alsaker ¢és Gutzwiller-Helfenfinger,
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2010; Alsaker, 2014; Monks, 2011). Az isko-
lai és 6vodai bullying tarsas jellege miatt
egyfajta ,,csoportjelenség”, vagyis a szem-
1¢l6knek fontos szerepe van a bullying kiala-
kulasaban, fennmaradasaban, tovabba rovid
¢és hosszt tava negativ kovetkezményekkel
jar az egész csoportra nézve. Olyan visel-
kedés vagy interakcios mintazat, melyet az
adott tarsas kornyezet tesz lehet6vé (Pepler és
mtsai, 1999; Perren, 2000; Alsaker és Négele,
2008).

Ahhoz, hogy a bullying jelenségét korab-
bi életkorokban értelmezni tudjuk, figye-
lembe kell venni az életkori sajatossagokat,
igy példaul az 6vodasok jellegzetes tarsas
interakcidit is (Vlachou és mtsai, 2011).
Ovodaskorban még instabilabbak a szocia-
lis készségek, korlatozott a kognitiv kapaci-
tas (pl. nézOpont-atvételi képesség), melyek
mind arnyaljak egy-egy viselkedésmod
értelmezését. Problémasabb lehet példaul
a szandékossag kérdésének megitélése dvo-
dasoknal, hiszen a kisebb gyermekek bizo-
nyos helyzetekben nehezebben lathatjak at,
mivel milyen kart okoznak a masik szam-
ra. Az évodasok kognitiv fejlédésére jellem-
76 még az egydimenzios gondolkodas, vala-
mint az egocentrizmus is (Cole és Cole,
2003), mindezek nehezithetik a konfliktus-
helyzetek hatékony kezelését. Az o6voda-
sok erkolesi fejlédésére jellemzo tovabba
a kovetkezményetika (Piaget, 1932/1965,
idézi Cole és Cole, 2003), vagyis egyes tettek
megitélésénél hajlamosabbak a karokozas
mértékét figyelembe venni. A szandékok mér-
legelése ezzel szemben kevésbé jelenik még
meg, ami szintén befolyassal lehet arra,
hogy tarsas helyzetekben hogyan reagalnak.
Az ovodasok viselkedéses sajatossagaként
érdemes lehet még megemliteni a viszony-
lag gyenge dnkontrollt, alacsony tolerancia-
szintet, a vagyak késleltetésének nehézsé-

gét, valamint azt is, hogy 6vodaskorban még
nem teljesen sikeres az érzelmek, problémak
verbalis kifejezése sem (Uo.).

Mindezen kognitiv, tarsas, érzelmi és
viselkedéses fejlodési sajatossagok ellenére
sokan hangsulyozzak (pl. Levine és Tambur-
rino, 2014), hogy az 6vodai bantalmazas
figyelmet érdemel. Hiszen ismételt agressziv
viselkedések egy vagy tobb kortars felé mar
ovodaskorban megfigyelhetdek (Alsaker,
2004), és ezek beavatkozas nélkiil hossza
tava negativ kovetkezményeket vonhatnak
maguk utan még akkor is, ha nem teljesiil az
iskolai bullying minden kritériuma.

A cimke megtalalisa nem egysze-
rt, Vlachou és munkatarsai (2011) példa-
ul az ,indokolatlan agresszi®¢” (unjustified
aggression) kifejezést vetik fel, mig Levi-
ne és Tamburrino (2014) a ,,bullying-elékép”
(precursory bullying) terminust javasoljak az
ovodaskori bullying megragadasara. Szin-
tén gyakran hivatkoznak a jelenségre az
aldozati oldalrol, ,,0vodaskori viktimizacio”
(preschool victimization) kifejezést hasznal-
va (Alsaker, 2004). Az elméleti vitak felolda-
sara Repo (2015) az 6vodai és iskolai bullying
Osszehasonlitasat tiizte ki célul. Kvalitativ és
kvantitativ moédszerekkel vizsgalta az érin-
tettek reprezentacidin keresztiil a bullying
megjelenését, meghatarozoit a fogalom konk-
rét hasznalata nélkiil. Eredményei megerdsi-
tik, hogy indokolt az 6vodai bullying jelen-
ségérdl beszélni. A gyerekek bantalmazasrol
alkotott elképzelései ugyanis nagymértékben
hasonlitottak a felnéttek altal hasznalt foga-
lomhoz, differencialni tudtdk mind a fizi-
kai, mind a verbalis formajat, bar nyelvi kife-
jezbkészségiik természetesen kiilonbozott
a felnbttekétol. Vagyis a fogalmi nehézsé-
gek ellenére gy tinik, hogy mar 6vodaban
érdemes kiilonbséget tenni a bullying és mas
agressziv megnyilvanulasok kozott.
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Az egyéni, fejlodés-lelektani és intézmé-
nyi sajatossagokbol adédoan tobb aspektusban
eltérés mutatkozik az dvodas és iskolas korcso-
portok kozott. Gyakrabban megfigyelhetd
példaul a direkt fizikai bantalmazas 6vodasok
koérében, mint az indirekt tipusok, és foként
diadikus kapcsolatban meriilnek fel (Monks,
2011). Ennek hatterében az all, hogy az 6voda-
sok kognitiv és szocialis készségei, érzelem-
szabalyozdsa még eltér iskolas tarsaikétol,
tarsas kapcsolataik kevésbé dsszetettek. Igy az
interakciok soran megjelend agresszio mérté-
ke és formaja is kiilonbozik az iskolas gyere-
kekétol (Alsaker és Gutzwiller-Helfenfinger,
2010). Sokkal nehezebb elkiiloniteni a bantal-
mazast az oOvodasok kozti veszekedésektol,
egyszeri csufolodasoktol, csipkelddésektol. Az
ovodapedagogusok az agressziv megnyilvanu-
lasokat gyakran altalanos életkori jellemzok-
ként azonosithatjak. Emellett a kisebb gyere-
kek kevésbé tudjak egyértelmiien kifejezni
a bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatai-
kat és verbalizalni segitség iranti igénytiket.
Mindez csokkenti a bullying azonositasa-
nak lehetdségét, igy kdnnyebben marad rejt-
ve a folyamat. Ennek kovetkeztében a jelen-
ség vizsgalata soran alkalmazott modszertant
igen koriiltekintden kell kivalasztani. Ahogy
a késébbiekben bemutatott kutatdsok is iga-
zoljak, a megfigyelésekbol vagy a gyerekek,
ovodapedagdgusok interjuibdl szarmazo ada-
tok gyakran eltérnek egymastol (Vlachou és
mtsai, 2013). Vagyis a kiilonbségek hatteré-
ben az egyéni és kornyezeti tényezokon tul
modszertani sajatossagok is allhatnak. Ezek
kifejtése egy kiilon fejezetben kap helyet.

A BULLYING TIPUSAI

A szakirodalomban jellemzden a bantal-
mazas harom f6 tipusaval talalkozunk,

ezek a fizikai, a verbalis és a kapcsolati
vagy pszichologiai bullying (lasd pl. Hois-
tad, 2005, idézi Repo, 2015; Stassen Berger,
2007). A fizikai bantalmazas iranyulhat
személyekre (pl. verekedés, karmolas, hara-
pas, 10kés stb.) vagy targyakra (pl. masok
targyainak  rongaldsa, eltulajdonitasa).
Ovodas korban ez a forma a leggyakoribb,
a kontrollfunkciok fejlddésével azonban
eléfordulasa csokken. A verbalis bullying
masok ismétlddé gunyolasat, kinevetését,
fenyegetését és csufolasat foglalja magaban.
A gyermek verbalis készségeinek fejlodésé-
vel ez a forma gyakoribba valik az életkor
elérehaladtaval. A kapcsolati, mas néven
pszicholdgiai bullying az aldozat kik6zosi-
tését, kirekesztését, a kdzos jaték elutasita-
sat jelenti, de ide tartozik a fonokoskodes,
zsarolas, tovabba egy specifikusan évodai
megjelenési forma is, a szerepjaték soran
azonosithatdo nemkivanatos szerepbe kény-
szerités. Ezek az agresszio kifinomultabb
alakjai, hiszen sziikség van a néz6pontatvé-
tel készségére ahhoz, hogy meg tudjuk itél-
ni tettiink masokra gyakorolt hatasat.

A svajci Alsaker és munkatarsai a bully-
ing formdit — az agressziohoz hasonléan
(Bjorkqvist és mtsai, 1992) — direkt és indi-
rekt csoportba soroljak (Alsaker és Valka-
nover, 2001; Alsaker és Gutzwiller-Hel-
fenfinger, 2010). Az indirekt bullying mint az
izolacio, a tarsas kirekesztés sokkal nehezeb-
ben azonosithato, hiszen kevésbé latvanyos,
mint a direkt megjelenés. A direkt bantalma-
zas (pl. verés, fenyegetés) hamarabb feltiinik
a kdrnyezet szamara, az elkoveto €s az aldo-
zat személyét konnyebb meghatarozni. Ezzel
szemben egy rosszindulatd, negativ pletyka
terjesztése rejtve maradhat a felnéttek eldl,
az elkovetd személye gyakran még az aldo-
zat szamara sem egyértelmii. Ovodas korban
inkabb a direkt forma jellemzd. Vlachou és
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munkatarsai (2014) 4—6 évesek természetes
megfigyelése soran foként fizikai bantalma-
zasokat regisztraltak, verbalis- és kapcsola-
tibullying-epizodokat csupan néhany szaza-
I¢kban. Repo (2015) ezzel szemben — aki
a gyermekek és o6vodapedagdgusok egyéni
kikérdezésével gyijtott adatokat — a kapcso-
lati bantalmazast talalta a leggyakoribbnak,
amely manipulacio, kirekesztés, kikozosités,
zsarolas formajaban jelent meg. Ezt kovet-
te a verbalis bullying (foként csufolodas és
glinyododas). Meglepé modon a legkisebb
aranyban a fizikai bullying ({ités, rugdosas,
dobaldzas) fordult eld6 a mintaban. Eszerint
ugy tlnik, hogy megfigyeléses adatgyiijtés
esetén a fizikai bantalmazas joval szembe-
tiindbb, mint a kevésbé latvanyos verbalis
vagy kapcsolati formak, amelyekre inkabb
az egyéni interjukban talalunk utalast. Az
eltér6é eredményeket magyarazhatjak kultu-
ralis kiilonbségek is, hiszen Vlachou gorog,
mig Repo finn mintakat vizsgalt. Ennél valo-
szinlibb azonban, hogy a bantalmazas tipu-
sainak valtozo aranyl megjelenése az empi-
rikus vizsgalatok soran hasznalt kiilonb6z6
adatgyjtési technikaknak, informacioforra-
soknak koszonhet6 (Vlachou és mtsai, 2013).

A kiilonboz6 formak és szerepek a fitk-
nal és lanyoknal egyarant megfigyelhetok,
azonban nemi kiilonbségek leirhatoak ovodas
(Crick és mtsai, 2006) ¢és iskolas korosztaly-
nal is (Stassen Berger, 2007). A korai kuta-
tasok arra mutattak ra, hogy a fitk gyak-
rabban valnak bantalmazova és aldozatta
egyarant (Stassen Berger, 2007). Az indirekt
bullying formainak tanulmanyozasa soran
a megfigyeléses vizsgalatok eredményeképp
azonban egyre bizonyitottabba valt, hogy
a kapcsolati bullying terén a lanyok megel6-
zik a fiakat (Crik és mtsai, 2006; Monks,
2011), mig a fizikai agresszié vagy a direkt
verbalis bantalmazas a fitk kdrében jele-

nik meg tobbszor (Juliano és mtsai, 2006).
A nem megfigyeléses adatok esetében azon-
ban kevesebb nemi kiilonbség rajzolodik ki.
Kochenderfer és Ladd (1996) évodasok koré-
ben végzett kikérdezéses vizsgalataban nem
talaltak nemi kiilonbséget sem az agresszio
elkdvetése, sem az aldozati szerep mentén.
Stassen Berger (2007) 0sszegzé tanulma-
nya alapjan az is elmondhato, hogy jellem-
zben az azonos nemil tarsak fel¢é mutat-
nak nagyobb agresszidt a gyerekek, ezért
az ellenkez6é nemiekkel vald egyiittjatszas
csokkenti az aldozatta valas valosziniiségét
(Andrews és mtsai, 2014).

A BULLYING SZEREPLOI

Fontos hangsulyozni, hogy a bullying tarsas
esemény, nem csak egy diad két tagjat érin-
ti. Csoportfolyamatként értelmezve a csoport
minden tagjara (a szemlélokre), sét a tagok
tagabb tarsas kornyezetére (sziilokre, test-
vérekre) is hatassal van (Salmivalli és mtsai,
1996; Humphrey és Crisp, 2008). Kiemelt
szerepl6i azonban a bantalmazasi helyzetnek
azok, akik kozvetleniil részt vesznek és érin-
tettek benne, tgy mint az aldozat és a bantal-
maz0. Szamos vizsgalat foglalkozott a szere-
pek meghatarozasaval. Az egyes szerepekhez
kapcsolddo jellemzok és a bantalmazas dina-
mikaja mar 6vodas korban hasonld képet
mutatnak, mint az iskolasok korében, ugyan-
akkor a szerepek kevésbé allanddak a kiseb-
beknél (Vlachou és mtsai, 2011).

Az aldozat

Az 6vodai bantalmazas egyik kulcsszerep-
16je a bantalmazas célpontja. A vizsgalatok
feltartak, hogy az aldozatok altalaban fiata-
labbak és fizikailag is gyengébbnek tiinnek
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a bantalmazoknal, ami tiikkrozi a bullying
hatalmi kiillonbségekre épiilo jellegét (Alsa-
ker és Valkanover, 2001). Megfigyelhetd
rajtuk valamilyen ,,atlagostol eltérd” kiilsd
jegy (pl. szemiivegesek vagy tulsulyo-
sak), de mozgaskoordinacidjuk és szocia-
lis készségeik alacsonyabb szinvonala miatt
is ,.kiloghatnak™ a tarsaik koziil (Alsaker
és Nigele 2008; Vlachou és mtsai,2011).
A szorongas, alacsony oOnértékelés vagy
éppen a magany kifejezetten sériilékeny-
nyé, visszahuzodova és kiszolgaltatotta
teszi Oket (Perren és Alsaker, 2006). Nem
tudjak leallitani az elkévetot és megvédeni
magukat, mivel hianyzik az énhatékonysag
érzése, a magabiztos ¢és asszertiv fellépés
(Alsaker és Négele, 2008; Belacchi ¢s Fari-
na, 2010). Alacsony tarsas statuszuk miatt
tarsaik nem allnak mellgjiik védelmi céllal,
igy az egyes jellemzok egymast erdsit-
ve rontjak tovabb a helyzetiiket (Pepler
és mtsai, 1999; Vlachou és mtsai, 2011).
Ahogy népszeritlenségiik novekszik (illet-
ve ezzel parhuzamosan dnbecsiilésiik csok-
ken), iigy valnak egyre gyakrabban aldozat-
ta, és forditva. Mivel az agressziét altalaban
nem viszonozzak, ezért passziv aldozatok-
nak is hivjak dket (Alsaker, 2014).

Létezik ugyanakkor egy olyan 06nallo
szerep, mely mind az aldozat, mind a ban-
talmazo jellemzdivel leirhatdo (Alsaker és
Gutzwiller-Helfenfinger, 2010). A bantal-
mazo6-aldozatok (bully-victim) vagy agresz-
sziv aldozatok alacsony onértékeléssel ren-
delkeznek, impulziv viselkedésiikhdz gyenge
onkontroll tarsul, valamint a proszocialis
mintazatok hianya jellemzi 6ket. A pro-
vokaciora gyakran agresszivan reagalnak,
melyet a bantalmazok ki is hasznalnak (Alsa-
ker, 2014). Gyakran nem a bantalmazénak
vagnak vissza, hanem naluk védtelenebbeket
tamadnak meg. Sokszor durva magatartasuk

elfedi aldozati szerepiiket, emiatt kiilondsen
védtelenek. Jellemzéen magasabb koztiik
a sajatos nevelési igényliek aranya (Repo,
2015).

Az aldozatszerep allandésulasa testi tii-
netekben is megmutatkozhat €s problémat
okozhat a személyiségfejlodésben, a késdéb-
bi tarsas kapcsolatok alakitasaban vagy
az iskolai eredményességben egyarant
(Humphrey ¢és Crisp, 2008; Ostrov és mtsai,
2008; Alsaker, 2014). Perren (2000) a fenti
szerepekkel Osszefiiggésben két jellegze-
tes fejlédési mintazatot talalt az aldozatta
valas folyamataban 6vodasok korében. Az
introvertalt, szubmissziv gyermek, aki nem
tudja meghtizni a hatarokat, sériilékenysége
miatt konnyen valhat passziv aldozatta, mig
az agressziv és szubmissziv szerepekben
felvaltva megnyilvanulo, alacsony szocialis
statuszt gyermek inkabb bantalmazo-aldo-
zatta valnak.

A bantalmazo

A megfigyeléssel gyijtott adatok szerint
az ovodas kort bantalmazok gyakran fizi-
kailag bantalmazzak tarsaikat vagy tarsa-
ik jatékait, alkotéasait rongaljak (Vlachou és
mtsai, 2014). Altaldban erésebbek, idéseb-
bek aldozataiknal, és kihasznaljak a hatal-
mi kiilonbségeket dominancidjuk megero-
sitésére. Egy holland vizsgalatban Jansen
és munkatarsai (2011) az 6vodas bantal-
mazokat agressziv, impulziv viselkedéssel,
az erkolcsi belatas hianyaval jellemezték.
Repo (2015) emellett felhivta a figyelmet
a gyengébb empatias készségre. Amennyi-
ben ez a mintazat a proszocialis viselkedés
hianyaval parosul, kortarsai jobbara eluta-
sitjdk az ilyen elkovetdt. Ugyanakkor egy
kutatas szerint 6vodaskorban a bantalmazo
gyermek elutasitott vagy ellentmondésos
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megitélésii szociometriai pozicioval jelle-
mezhetd (Nelson és mtsai, 2016), azaz egy
szociometriai felmérés soran sok valasz-
tast kap a népszeriiségi és az ellenszenvi
kérdésekre egyarant. Viszont amennyiben
proszocialis viselkedésiikkel ellensulyozni
tudjak valamelyest az agressziv megnyilva-
nulasokat, képesek indulataik kontrollala-
sara, tarsaik manipuldlasara, Ggy ,haté-
kony” és népszerti agresszorokka valhatnak
(Alsaker és Négele, 2008; Monks, 2011).
Nem szigetelddnek el, vezet6i képességeik
segitségével kozponti szerepet kaphatnak
a csoportban (Perren és Alsaker, 2006).

Ez a szerep is generalhat tehat egy
olyan, 6nmagat erdsité folyamatot, amely-
nek kovetkeztében allandosulhat, tartds-
sa valhat (Perren, 2000). A bantalmazo-
kat hatalmuk népszeriivé teheti, az igy
megszerzett tarsas tamogatas pedig tovabbi
hatalommal ruhazza fel ¢ket. A bantalma-
z0ok viselkedésébe beépiil ez a maladaptiv
mintazat, és kihat késobbi tarsas kapcsolata-
ikra. Fontos tekintetbe venni, hogy a bully-
ing folyamatat maga az elkovetd sem képes
leallitani, ha miikddése folyamatos meger6-
sitést kap (tarsas elismerést, dominanciaér-
z8&sét, ,,sikerélményt”), ezért minden eset-
ben sziikség van kiviilrél jovo, tobbnyire
feln6tt beavatkozasra (Perren, 2000).

A szemlélok

A kozponti szerepeken til tovabbi periférikus
bullyingszerepeket is érdemes megkiilon-
boztetni (Salmivalli és mtsai, 1996; Belacchi
¢és Farina, 2010). A bantalmazd utasitasa-
ra aktivan kapcsolédhat be a ,,csatlos”. De
tovabbi megerdsitést kaphat egy bantalma-
70 a ,,tdmogatotdl” is, aki biztatja 6t, esetleg
utanozza a latottakat. Az aldozat védelmére
kelhet a ,,véd4”, baratkozhat vele a ,vigaszta-

16”, vagy megjelenhet aktiv békéltetd szerep-
ben a ,mediator”, vagyis a kozvetitd, aki
segitséget kérhet a felndttektdl is. Emellett
lényeges szerepe van a ,kiviilallonak”, aki
passzivan szemléli az eldtte zajlé eseménye-
ket. A bullyingszituacioban mindenki érin-
tett, mivel a szemlélokbol kiilonb6zo érzel-
meket valt ki, példaul félelem, szomorusag,
btntudat (Storey és Slaby, 2013; Alsaker,
2014). A bantalmazas tehat a gyermekek
szamara ers stresszforrast jelent (Kochen-
derfer és Ladd, 1996).

A bantalmazo6 magatartasat befolyasoljak
amegfigyelok reakcidi. Az egyszer(i szemlé-
16dés is erdsiti az agressziv megnyilvanulast
(Twemlow és mtsai, 2010). Egy svéjci kuta-
tas, amely ovodapedagogusi kérddivet és
gyermekekkel valo interjut hasznalt adatfor-
rasként, az 6vodasok csaknem felénél muta-
tott szerepérintettséget (Perren és Alsaker,
2006). Az 6vodas gyerekek inkabb a fobb
szerepeket ismerték és tudtak azonositani,
mig a periférikus szerepeket csak az 6voda-
pedagogusok voltak képesek felismerni és
megnevezni (Monks és mtsai, 2005; Alsaker
¢és Valkanover, 2001). Vlachou és munka-
tarsai (2014) megfigyelései szerint bantal-
mazas altaldban kétszemélyes helyzetben
jelentkezett szabad jaték kdzben, és az aldo-
zatok ritkan jeleztek az ovodapedagogus-
nak. Az esetek 80 szazalékaban szemlélok
is jelen voltak, tobbnyire passziv kiviilallo-
ként, 27% a bantalmazo tamogatdjaként, és
csupan a megfigyeldk 9%-a lépett fel aktiv
védo szerepben.

A proszocialis szerepek (védo, vigasz-
talo, mediator) és az ellenséges, probully-
ing (bantalmazo, csatlos, tamogato) szere-
pek negativ viszonyban allnak egymassal,
¢és mar korai életkorban kialakulhatnak. Az
ellenséges szerepek negativ, mig a proszo-
cialis szerepek pozitiv kapcsolatban allnak
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az empatiaval az észlelt énhatékonysag-
gal, valamint az érzelmek felismerésének,
szabalyozasanak képességével (Gini és
mtsai, 2007, idézi Belacchi és Farina, 2010).
Az iskoldsokkal valé Osszehasonlitas
soran mar emlitettiik, hogy eltérés figyel-
heté meg a szerepek stabilitasaban. Ladd
¢és Burgess (1999) példaul azt talalta, hogy
az ovodaskori aldozatok jellemzdéen nem
maradnak tartésan daldozati szerepben,
mindossze az aldozatok 9 szazaléka mutat-
ta ugyanazt a szerepet egy év elteltével.
Crick és munkatarsai (1999) egy honapos
id6intervallumban pedig kozepesen erds
korrelaciot (0,24—0,42) mutatott ki ovoda-
sok aldozati szerepe kozott. Feltehetben az
ovodasok még kevésbé valasztanak ki egy
gyenge, konnyen aldozatta valé gyermeket
a bantalmazas célpontjava, inkabb eloszlik
ennél a korosztalynal az, hogy éppen kit ér
azagresszio. Ez azt is maga utan vonja, hogy
feltehetéen az 6vodaskori aldozati szerep
kevésbé mutat dsszefiiggést azokkal a rizi-
kotényezokkel, melyeket iskolas korosz-
talynal ismeriink (Monks és mtsai, 2005).
A bantalmazéi szerep esetében viszont
hasonlobb lehet az Osszefiiggések minta-
zata, hiszen az elkdvetdi szerep stabilitasa
magasabb (Monks ¢és mtsai, 2005). Mérsé-
kelt stabilitas figyelhetdé meg 18 hoénapos
periodus alatt példaul Crick és munkatar-
sai (2006) eredményei szerint a kapcsolati
agresszio terén az ovodas lanyok csoport-
jaban az agressziv szerepkor tekintetében.

PREVALENCIA

Az iskolai bullying el6fordulasi gyakorisa-
garol igen eltéré adatok lattak napvilagot.
A rendszeres aldozattd valok aranya 10%
koriili (Olweus, 1993), de ennél sokkal maga-

sabb eldfordulassal lehet talalkozni azokban
a kutatasokban, ahol megengeddbb kritéri-
umot alkalmaznak a bullying szerepl6inek
azonositasahoz (pl. Stassen Berger, 2007).

Az o6vodai bantalmazas gyakorisdaga-
rol — amit legtobbszor az aldozatta valo
gyermekek aranyaval irnak le — keveseb-
bet tudunk. Alsaker (2004) harom kiilon-
boz6é orszag felmérésére hivatkozva meg-
allapitja, hogy az 6vodaskori viktimizacié
hasonlo mértékiinek mondhat6, mint az is-
kolaskori. Masok ezzel szemben ovodas-
korban az iskolasokhoz képest magasabb
elofordulast mutatnak ki. Kochenderfer és
Ladd (1996) kutatasaban példaul az 6voda-
sok 22.6%-t azonositottak aldozatként, bar
hozzateszik, hogy nem mutatkozik magas
stabilitas az aldozati szerepben. Repo (2015)
Osszetett modszertannal végzett kutatasa-
ban 12—13%-ban hatarozta meg azok korét,
akik kozvetleniil érintettek bullyingszitua-
cidkban oOsszességében, akar aldozatként,
bantalmazoként vagy bantalmazé-aldozat-
ként. A metodologiai kérdések mellett az
eltéré gyakorisagi mutatokat magyarazhatja
az 6vodai bullying fogalmanak ismeretlen-
sége vagy eltérd értelmezése is a vizsgalati
személyek korében (Alsaker és Valkanover,
2001). A bantalmazas 6vodaskori megjele-
nésével kapcsolatban tovabbra is szamos
bizonytalansaggal ¢és félreértéssel talal-
kozhatunk mind a szi{ilék, mind az dvodai
dolgozok részér6l. Példaul ilyen gyakori
tévhit az, hogy az ilyen koru gyerekek még
nem képesek a bantalmazasra, az agresz-
sziv viselkedés természetes jelenség, nem
sziikséges beavatkozni. Ezért a bullying
vizsgalatat megel6zden a fogalom ismerte-
tése, a kritériumainak, tipusainak bemutata-
sa elengedhetetlen a validitas novelése érde-
kében (Alsaker és Gutzwiller-Helfenfinger,
2010).
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RIZIKOTENYEZOK

T6bb tényezot azonositottak, melyek elére-
jelzoi lehetnek, illetve hajlamosithatnak
bullyingérintettségre. A bantalmazas nem
csupan individualis faktorokkal hozhat6
Osszefliggésbe, Osszetett tarsas jelenségként
szamos szocialis valtozo hatarozza meg.
Dorothy L. Espelage (Swearer és mtsai,
2009; Hong és Espelage, 2012) javasolja
a szocio-okologiai elméleti keret alkalma-
zasat a bullying jelenségének megértésé-
hez. A modell Bronfenbrenner (1986) felte-
vésein nyugszik, és Iényege, hogy az egyént
tarsas kontextusaban szemléli, azaz hang-
sulyozza, hogy az egyéni viselkedés akkor
érthetd meg, ha vizsgaljuk, milyen interak-
ciokban all a tarsas kontextus egyes alrend-
szereivel. Az egyénen beliili sajatossagok
vizsgalata mellett fontos kiemelni, hogy
a modell altal leirt négy alrendszer mind-
egyikébdl szarmazhatnak rizikofaktorok,
melyek a bullying kialakulasahoz hozza-
jarulhatnak. Az elsd alrendszer, amelyet
az Okologiai perspektiva leir a mikrorend-
szer, ahova azok a direkt hatdsok tartoz-
nak — mint példaul a sziilok vagy az osztaly
—, amelyek fontos szerepet jatszhatnak
a bullying kialakulasaban. A mezorendszer
a mikrorendszerek kozotti kapcsolatokat
jelenti. Az példaul, hogy a gyermek kortar-
sai és a sziilék kozott milyen a viszony,
szintén fontos tényezd lehet a tarsas kapcso-
latok alakulasa és a bullying szempont-
jabdl is. Az exorendszer az indirekt hata-
sok kore, jelen esetben a médiaban latott
er0szakos tartalmak hatasait sorolhatjuk
példaul ide. A legtagabb rendszer a makro-
rendszer, amely a tarsadalmi és kulturalis
hatasokat fogja egybe. A bullying vonatko-
zéasaban példaul Iényeges lehet, hogy egy
adott tarsadalmi osztaly milyen attittiddel

rendelkezik az agresszioval kapcsolatban.
Espelage (Hong és Espelage, 2012) tehat
azt hangsulyozza, hogy a bullying nem
elszigetelten jelenik meg, hanem az egyén
¢és kornyezete kozotti komplex interakciok
révén alakul ki.

A tovabbiakban kifejezetten az 6vodas
korosztalyban megjelend dsszefiiggésekrol
adunk rovid attekintést. Ez inkabb spora-
dikus, mintsem szisztematikus bemuta-
tas, mivel e korosztaly tekintetében még
kevés empirikus adat all rendelkezésiinkre.
Tovabba a jelenség vizsgalatanak modszer-
tani korlatai a kockazati tényez6k azonosi-
tasaban is okozhatnak nehézséget, a valto-
z0k kozti kapcsolatok nem azonosithatéak
ok-okozati viszonyként (Monks, 2011).

Egyéni tényezék

Tobb vizsgalat arra kereste a valaszt, hogy
milyen egyéni tényezdk jarulnak hozza az
aldozatta valas kockazatanak novekedésé-
hez vagy a bantalmazoé szerep megjelené-
sé¢hez. Altalanossagban elmondhato, hogy
az egyes szerepekre jellemzd viselkedés-
mintazatok egyben kockazati faktoroknak
is tekintheték. Ennek megfeleléen a ma-
ganyos, gyengébb szocialis készségekkel
rendelkezd gyermekek konnyt célpontok-
ka valhatnak (Jansen és mtsai, 2011). A vik-
timizacid valdszinlisége tovabb ndéhet,
amennyiben a gyermek érzelmi és/vagy
magatartasproblémajahoz gyengébb verba-
lis vagy motoros képességek tarsulnak
(Perren és mtsai, 2009; Jansen és mtsali,
2011). Ovodas korosztalyban ugyanis kiilo-
nosen fontos a mozgas a jatéktevékenység
soran. A sikertelenség esetén (pl. ligyetlen
labdakezelés) fellépd szorongas és a tarsak
elismerésének elmaradéasa novelheti a visz-
szahizodas esélyét, a népszeriitlenséget.
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Viszont a j6 képességekkel, megfeleld moz-
gaskoordinacioval rendelkezék  pozitiv
megerésitéseket kapnak tarsaiktol, ami ja-
vitja az énképiiket, ndveli népszertiségii-
ket. Mindez tarsulva az agressziv megnyil-
vanulasokkal pedig jellemzé mintazata
lehet a bantalmazo szerep kialakulasanak
(Jansen és mtsai, 2011).

Csaladi jellemzok

A bantalmazo és az aldozatszerep egyiitt-
jarast mutat bizonyos csaladszerkezeti saja-
tossagokkal. Az apa hianya tobbnyire noveli
az érintettséget (Nikiforou és mtsai, 2013).
Emellett az aldozatta valas megjelenésével
pozitivan korrelalt a sziilék alacsony iskola-
zottsaga (Perren és mtsai, 2009). A bantal-
mazok, valamint az agressziv aldozatok
(bully-victim) csaladjaban jellemzéen nega-
tiv, konfliktusos 1égkort, gyakoribb sziil6i
fizikai biintetést, és bizonytalan kotddési
mintazatokat talaltak (Nikiforou és mtsai,
2013; Monks és mtsai, 2005). Az aldozatok
kapcsan nem mutatkozott ilyen kapcsolat
a kotédéssel (Monks, 2011).

Kontextualis tényezok

Tovabbi vizsgalatok felhivtak a figyel-
met a bullying megjelenéséhez kapcsolodo
egyéb kontextualis faktorokra. Amennyi-
ben a csoportban tobb agressziv gyermek
talalhato, facilitdlhatjdk egymas bantal-
mazé szerepét, igy a csoportdsszetétel is
valhat rizikotényezové (Perren, 2000).
Gyakrabban azonositottak bullyingszitua-
cidkat udvari kdrnyezetben, mint a csoport-
szobaban (Craig és mtsai, 2000; Alsaker
és Valkanover, 2001). A strukturalatlan
id6 és tér ugyanis, amikor és ahol a szabad
jaték zajlik, kedvez az agressziv viselkedés

megjelenésének (Vlachou és mtsai, 2011).
Bizonyos, gyermekek szamara ,,funkcid
nélkili” terek (pl. a folyosok, a nagy, nyilt
terek) serkentik az agressziv megnyilva-
nulasok megjelenését, mig a kreativitasra,
onkifejezésre lehetdséget biztosito, funkci-
oval biro teriiletek facilitalhatjak a gyerekek
kozti pozitiv interakciokat (Adams, 2008).
Mindez rairanyitotta a figyelmet a fizi-
kai kornyezet kialakitdsanak szerepére. Az
udvar berendezése, vagyis az, hogy milyen
tipusu jatéktevékenységekre ad lehetdsé-
get (egyittmiikodést, versengést serkentd
stb.), mennyire atlathatd, melyek az udvar
hasznalatanak szabalyai, tovabba a feliigye-
16 6vodapedagdgusok szama ¢€s ,,részvéte-
lik” formaja (aktiv vagy inkabb passziv)
kapcsolatot mutat a bantalmazas gyakorisa-
gaval (Vlachou és mtsai, 2011). A megfeleld
mennyiségil jatékeszkdz, tovabba a pedago-
gus mint ,,j6 példa” aktiv jelenléte, kdzelsé-
ge, a szervezett csoportjatékok mind csok-
kentik az agressziv viselkedés kialakuldsat
(Adams, 2008).

KOVETKEZMENYEK

Az o6vodai bullying koévetkezményei az
egyes szerepek fliggvényében eltéro-
ek ugyan, de fontos hangsulyozni, hogy
minden érintettnél megjelenthetnek hosszi
tavl, negativ kovetkezmények. A bantal-
mazas gyakorisdga ¢és kovetkezményei
kozott nem linearis a kapcsolat, mar par
alkalommal bekovetkezett bantalmazas is
okozhat komoly koévetkezményeket (Alsa-
ker és Négele, 2008). A fiatalabb korosztaly
hasonld mértékli traumaként élheti meg
a bantalmazas jelenségét, hasonld tiinet-
képzéssel, mint az iskolasok (Finkelhor és
mtsai, 2006).
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Ovodaskorban megfigyelték a pszicho-
szomatikus tiinetek (pl. hasfajas), a depresz-
sziv allapot, valamint az 6voda elutasita-
sanak megjelenését (Alsaker, 2014). Az
aldozatok jellemzden népszerttlen tagjai
a csoportnak, ez az elutasitottsag érzése
altalaban sokaig fennmarad. Az aldozat-
ta valas kovetkeztében alacsony onértéke-
Iés, szégyenérzet alakulhat ki. A margina-
lizdlodas konnyen valhat tartdssa, mely
tovabb sulyosbitja a sériilékenység kocka-
zatat, az aldozat negativ elvarasokat alakit
ki a tarsas kapcsolatok terén (Alsaker,
2004; Perren, 2000; Repo, 2015). Az aldo-
zatszerep az iskolaba keriilés utan is gyak-
ran fennmarad, ¢€s Osszekapcsolodhat az
iskolabol valé kimaradassal (Kochenderfer
¢és Ladd, 1996). Az interperszonalis kapcso-
latokban jelentkezé problémakat ugyanak-
kor mar korai életkortdl kezelni lehet, igy
nem torvényszer(i, hogy tartossa valjanak.

MODSZERTANI KIHIVASOK

Az agresszio kutatasa, és kiilondsen a fiata-
labb korosztalyban torténd vizsgalata nagy
moédszertani  kihivasokat rejt magaban.
A bullyingkutatasok doéntéen onbeszamo-
16s kérdoiveket hasznalnak (6n-, kortars- és
tanari megitélés), az azonban vilagos, hogy
az iskolaban bevalt modszerek az 6vodas
korosztalyban egy az egyben nem bevet-
hetéek. Kérddives adatgytijtéssel az 6voda-
pedagoégus kozelithetdé meg (Vlachou és
mtsai, 2011), aki hasznos informaciofor-
rasul szolgalhat abban a tekintetben, hogy
milyen gyakori a kortarsak kozotti bantal-
mazas, és melyik gyermek milyen szerep-
pel jellemezhetd. Azonban nehézséget rejt-
het magaban ez a felmérés is, egyrészt mert
a rejtett agresszioformak kevésbé kertl-

hetnek felszinre, masrészt pedig kiilonb-
ségek lehetnek ovodapedagogusok kozott
az egyéni toleranciaszintben, vagy abban
is, ki hogyan észleli és értelmezi az egyes
tarsas eseményeket. Sok 6vodas nem szol
a felndttnek, ha valaki bantja dket, példa-
ul azért, mert attdl tartanak, arulkodasként
értelmezik jelzésiiket, amit sem a peda-
gogusok, sem a kortarsak nem néznek jo
szemmel. A felndttek (akar az ovodape-
dagogusok, akar a sziilok) igy alabecsiilik
az agresszio megjelenésének gyakorisagat.
Azok a kutatdsok ugyanis, amelyek tobb
informacioforrast hasznalnak a bullying
megragadasara, rendre azt talaljak, hogy
a didkok nagyobb eléfordulasrol szamolnak
be, mint a felndttek (iskolasoknal: Dema-
ray ¢s mtsai, 2013, 6vodasoknal: Vlachou
¢és mtsai; 2014; Repo, 2015).

Egy masik lehet6ség az dvodaskori bully-
ing megragadasara a megfigyeléses adat-
gytjtés. A megfigyeléses vizsgalatok szamos
elonnyel rendelkeznek, de megvan az a prob-
lematikajuk, hogy mar az 6vodas korosztaly-
ban is sok gyermek tudatiban van annak,
hogy bizonyos viselkedések a felndttek nem-
tetszését valtjak ki, ezért ezeket a viselke-
déseket felnétt jelenlétében kevésbé mutat-
jak (Fanger és mtsai, 2012). Az agressziv
megnyilvanulasok, és féként a kapcsolati
agresszio és kirekesztés tettenéréséhez tobb
kutatocsoport éppen ezért drotnélkiili mikro-
fonokat hasznal (lasd pl. Fanger és mtsai,
2012). Emellett a megfigyelok jelenlétéhez az
ovodai csoportokat érdemes lehet hozzaszok-
tatni a kutatas megkezdése el6tt, hogy valo-
sabb képet kaphassunk az agresszié megjele-
nésérdl (Crick és mtsai, 2006).

Lehetséges adatforras a bullying szerep-
16inek megismerésére a kortars megitélés
alkalmazasa, vagyis amikor a gyermeket
arra kérjiik, hogy nevezze meg csoporttar-
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sai koziil azokat, akik agresszivan viselked-
nek, illetve azokat, akik elszenveddi ezek-
nek a viselkedéseknek. A kortarsmegitélés
elénye az onmegitéléssel szemben az, hogy
itt a jobb szinben vald feltiintetés kevésbé
torzithatja a valaszadast. Még sincs egyet-
értés abban, hogy vajon mar a 3—6 év k6zot-
ti gyerekek korében is megbizhato elja-
rasnak tekinthetjiik-e a kortarsmegitélés
modszerét (Monks és mtsai, 2003). Nehéz-
séget okozhat példaul az, hogy egy 6vodas
gyermek joval inkabb csak a sajat, szlikebb
tarsasagat, baratait figyeli meg, igy felte-
hetéen tobb baratot jelolhet meg a kérde-
zett szerepek (és foként az aldozati szerep)
esetén, vagy akar tobb sajat nemével meg-
egyez6 gyermeket emlithet, mert az ellen-
kez6 nemiekkel kevésbé van tapasztalata.
Fontos az is, hogy a kortarsmegitélés hasz-
nalata ovodas korosztalyban bizonyos
életkorhoz igazitast igényel. Igy példa-
ul az emlékezeti és verbalis korlatok miatt
sziikség lehet a csoporttarsak fényképei-
nek hasznalatara, az egyes helyzetek raj-
zos bemutatasara, amely soran a gyermek
valaszadasa az adott gyermekek képének
kivalasztasa a feltett kérdés mentén (Monks
és mtsai, 2003).

A kortarsmegitélés soran jellemzod-
en az agressziv gyermeki szerepkor eseté-
ben nagyobb a kortarsak kozotti egyezés,
mig az aldozati szerep vonatkozasaban
joval alacsonyabb a konszenzus (Monks
és mtsai, 2003). Ha tobb informéaciofor-
rasbol szarmazo6 adatokkal is dolgozik egy
kutatas, érdekes kérdés, hogy milyen foka
egyezést lehet talalni ezek kozott. Crick és
munkatarsai (2006) a megfigyeléses adato-
kat tartja a legmegbizhatobbnak, amellett,
hogy 6k is szignifikans, tobbnyire kdzepe-
sen er0s korrelacidkat mutattak ki a peda-
gogus megitélésébdl szarmazo és a megfi-

gyeléses adatok kozott. A fizikai agresszid
esetében magasabb az egyezés a megfi-
gyelés és a pedagogus kikérdezése kozott,
mint kapcsolati agresszié esetén (Julia-
no és mtsai, 2006). Nelson és munkatar-
sai (2016) orosz kisgyermekekkel végzett
kutatasukban a kortars és az ovodapeda-
gogusi megitélést vetették Ossze a fizikai
és kapcsolati agresszio vonatkozasaban, és
a két informacidforras kozott szignifikans,
de gyenge korrelaciokat mutattak ki.
Tekintve, hogy a bantalmazas tarsas
jelenség, abban a csalad érintettségét, ezal-
tal pedig a sziilodk mint informaciofor-
rasok szerepét is szem el6tt kell tartani
(Repo, 2015). A legtdbb vizsgalat kérdo-
ivek és interjuk segitségével tarja fel
a sziiléi vélekedéseket a bantalmazasrol,
a szereplok jellemzobirdl, a jelenség gya-
korisagarol, magyarazatarol (Kirves és
Sajaniemi, 2012; Repo, 2015; Cameron és
Kovac, 2016). Az informéacioéforrasok ko-
z0tti egyezés kapcsan Casas ¢s munka-
tarsai (2006) példaul az 6vodapedagogusi
kérddiv mellett anyai és apai kérdéivekkel
is mérte az ovodaskori agressziot. A fizi-
kai agresszio esetében a sziiléi és 6vondi
adatok kozott szignifikdns gyenge-kozepes
erésségli korrelaciot talaltak (0,24 az anya—
ovond, illetve 0,37 az apa—6vond megitélés
kozott), mig a gyermek kapcsolati agresszi-
0ja terén nem volt szignifikans az egyiittja-
ras a két adatforras megitélése kozott.
Mobdszertani  szempontbdl nehézsé-
get jelenthet az, hogy a sziil6k eltérden
értelmezhetik maganak a bantalmazasnak
a fogalmat. Sok sziild egy egyszeri karo-
kozas vagy a szandékossag hianya esetén
is bantalmazasrél szamol be (Cameron és
Kovac, 2016). Tovabba a sziilok szamara
gyermekiik érintettsége érzelmileg megter-
held, ami szintén befolyasolhatja a valasza-



Bullying az évodaban — az dvodai bantalmazas sajatossagai 103

Szobeli agresszio
Enyhébb testi agresszié
Durvabb testi agresszié |

Targyak kérili agresszio

Kapcsolati agresszio

0,0%  10,0%

W Sziilok

Agressziétipusok legalabb heti
el6fordulasi gyakorisaggal

20,0%
m Ovodapedagdgusok

30,0%  40,0% 50,0%  60,0%

m Ovodavezeték

1. abra. Az 6vodai bantalmazas formainak gyakorisaga a sziilok, 6vodapedagdgusok

¢és ovodavezetOk megitélése alapjan hazai mintan (Simon és mtsai, 2015a)

dast. A diih, a blintudat, a félelem, valamint
az intézmény nyilt és konstruktiv hozzaal-
lasanak hianyaban az eszkoztelenség, eluta-
sitottsag érzése is megjelenhet (Humph-
rey és Crisp, 2008; Kuczynski, 2004). Az
egyes modszerek eldnyeit és hatranyait a 2.
melléklet 6sszegzi.

OVODAI BULLYING HAZAI
VIZSGALATA

A téma hazai kutatasaban mérfoldkonek
szamit az a 2015-ben végzett feltard vizs-
galat,! amely 30 6voda 99 6vodai csoport-
jara terjedt ki, 31 6vodavezetd, 187 6voda-
pedagogus és 1255 sziilé megkérdezésével.
Az 6vodai bantalmazasra fokuszalo feltaro
kutatas talmutatott a bullying eléfordulasi
gyakorisaganak mérésén, érintette a sziilok
és dvodapedagogusok vélekedéseit, attitiid-

jeit, a bantalmazasra adott reakcioit (Simon
és mtsai, 2015a).

Az 6vodapedagogusok leginkabb a testi
agressziot észlelik gyakorinak. A valasz-
adok tobb mint fele legalabb heti gyakori-
saggal tapasztal enyhébb testi agressziot
(pl. csipés, hajhuzas), 22 szazalékuk pedig
hetente tobbszor eléforduld durvabb agresz-
sziorol (pl. ités, rugdosas) is beszamol.
A verbalis agresszio (pl. csufolas, fenyege-
tés) s a targyak koriili konfliktusok erdsza-
kos kezelése is az o6vodai mindennapok
részét képezi. A kapcsolati agresszid (pl.
kikozosités, masik kozeledésének elutasita-
sa) azonban kevésbé lathato az 6vodapeda-
gogusok szdmara (lasd /. abra).

A sziilok percepcidja ettdl jelentdsen
eltér. Ok jelentésen kevesebbre becsiilik
az agresszié minden formajanak eléfordu-
lasat gyermekiik 6vodajaban. Ugy tiinik,
hogy sem a gyermekek, sem az 6vonék nem

! Akutatés a Tiirr Istvan Képz6 és Kutaté Intézet TAMOP-5.2.10—15/1-2015-0001 azonositdszamua
,»Kora gyermekkori program a megfélemlités megel6zésére” cimii kiemelt projekt keretében tortént.
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1. tablazat. A bantalmazo, aldozat, és a bantalmazo-aldozat szerepben érintett gyermekek aranya az

ovodapedagodgusi megitélés alapjan Simon és mtsai (2015a) kutatasaban

Nincs ilyen gyerek Egy ilyen gyerek van Tobb ilyen gyerek van
A bantalmazo 38,1% 38,5% 23,4%
z;;;;flmazo- 28,3% 33,0% 38,7%
Az aldozat 73,4% 11,5% 15,1%

2. tablazat. A sziil6k percepcidja a gyermekiik 6vodai bantalmazasban vald részvételérdl

Simon és mtsai (2015a) kutatasaban

Egyszer | Eléfordult | Havonta Kb. Hetente
sem 1-2-szer | 2-3-szor hetente tobbszor

Az elmult félévben milyen
gyakran bantottak gyermekét az 51,8% 41,0% 5,1% 1,3% 0,8%
ovodastarsai az 6vodaban?
Az elmult félévben az On gyer-
meke milyen gyakran vett részt 75,8% 20,2% 2,7% 0,6% 0,7%
ovodastarsai bantalmazasaban?
Hanyszor emlitette gyermeke az
elmult felevb§n, hogy szemtanuja 58.8% 35.1% 47% 1.0% 0.4%
volt az 6vodai csoportban meg-
félemlitésnek, bantalmazasnak?

beszélnek a sziilokkel a csoportban megje-
lend fajdalomokozasrdl, a sziilok kevéssé
értesiilnek az ilyen 6vodai torténésekrol.

rése utan az d6vodapedagdgusok megitél-
ték, hany gyermek van bantalmazo, illetve
aldozatszerepben a csoportjukban. A kuta-
tasban alkalmazott definicié a klasszikus
olweusi kritériumokra fokuszalva a kovet-
kezdképpen hangzott: ,, A gverekek egymas
kozti bantalmazasan, megfélemlitésén azt
szoktak érteni, amikor egy gyerek (vagy
gyerekek egy csoportja) szandékosan,
ismétlédéen, megalazo modon bant egy
(vagy tobb) masik gyereket, aki nem tudja
megveédeni magat. Ez az erdszakos viselke-
deés egy modja, ahol egy (vagy tobb) erdsebb
gyerek ismétlédden zaklat egy célpontként

kiszemelt gyengebbet.” Az eredmények
(lasd 1. tablazat) azt jelzik, hogy csak kevés
olyan kozosség van, ahol egyaltalan nincs
bantalmazo szerept gyermek. A felsé tago-
zatos iskolai adatokhoz hasonléan (Simon
és mtsai, 2015a) kb. a csoportok egydtode
tlinik teljesen biztonsagos, bullyingmentes
kornyezetnek. A bantalmazo szerep lathato-
an stabilabb, mig az aldozati szerep kevés-
bé, de kisebb mértékben azonosithatok mar
ovodaskorban is aldozati szerepben 1évo
gyermekek. Az adatok alapjan kb. minden
tizedik 6vodai csoportban kialakult, tartos,
ismételten egy gyermekre iranyuld bantal-
mazasrol beszélhetiink.

A bullying el6fordulasi gyakorisagat
az oOvodapedagogusok viszonylag magas-
ra becsiilik. A valaszadok 41 szazaléka lega-
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A bantalmazas mint probléma sulyossaga
az adott 6vodaban

"2 m3
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2. abra. A bantalmazas mint probléma stilyossaganak megitélése az 6vodaban az 6vodapedagogusok

szerint (Simon és mtsai, 2015a)

labb heti rendszerességgel tapasztalja azt,
hogy a csoportjaban ,,egy nagyobb, erésebb
gyermek ismételten bant egy olyan gyerme-
ket, aki nem tudja magat megvédeni”. Kevés-
bé jellemz6, hogy a bantalmazok csoporto-
san Iépnek fel, ilyet kb. 9 szazalék észlel heti
rendszerességgel. A sziilk minderrél nagyon
keveset tudnak (lasd 2. tabldzat). A tobbsé-
giik egyaltalan nem érzi érintettnek a gyer-
mekeét, féleg nem bantalmazo szerepben.

A bantalmazast az 6vodapedagogusok
egyharmada érzi jelentésebb probléma-
nak az intézményében (lasd 2. dbra), ami
a gyakorisagi adatokat figyelembe véve az
érzékenyités sziikségességét jelzi.

A kérdoives adatgyijtést kiegészitd 6vo-
ndi interjuk azt mutatjak, hogy az dvodape-
dagogusok nem hasznalnak ,,bullyingszem-
iiveget™: a gyermekek tarsas viselkedésének
megfigyelése, értelmezése soran. Nem kiilon-
boztetik meg a mindennapi konfliktuso-
kat (pl. jatekon valo veszekedés), agressziv

szinezetli szerepjatékokat és a bullyingvi-
selkedéseket. Ezért ez utobbiakat is &tmene-
ti, komolyabb figyelmet, beavatkozast nem
igényld, kevéssé jelentés eseménynek érté-
kelik, amelyek elsdsorban életkori sajatos-
sagbol, vagyis az érzelemszabalyozas gyen-
geségeébdl és a tarsas szabalyok ismeretének
hianyabdl fakadnak (Simon és mtsai, 2015a).

OsSZEGZES

Ovodaskortiak korében végzett kutata-
sok megerdsitik, hogy bullying mar a 3-7
éveseknél is megjelenik, elkiilonithet az
agresszié mas formaitol, és jellemzd ra az
iskolasoknal leirt dinamika. Magyaror-
szagi ovodakban is el6fordulnak hosszan
fennallo, ,kifejlett” bantalmazasi esetek,
amelyekben az aldozat ugy viktimizalo-
dik, hogy az a késobbi tarsas beilleszke-
dését ¢és iskolai sikerességét is negativan
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befolyasolhatja. Ennél joval gyakrabban
lehet olyan esetekkel talalkozni, amelyeket
a bantalmazas el0szobajanak tekinthetiink:
dominanciajanak megerdsitése, demonstra-
lasa, a tarsak elismerésének kikényszerité-
se, am a bantalmazas célpontja még valto-
z06. Tovabba az aldozatnak okozott pszichés
fajdalmat egy ovodaskoru gyermek még
kevésbé képes felmérni, megérteni, igy
kérdéses, hogy mennyire tekinthet szan-
dékosnak az adott viselkedés a bantalmazo
rész¢érél. A felnott kornyezet érzékenysége
és kovetkezetes reakcidja ezekre a bullying-
eloképekre rendkiviil fontos, mert a hely-
zet értelmezése, az aldozat szenvedésé-

nek megfogalmazasa, és a banto viselkedés
elutasitasa teszi lehet6vé azt, hogy a gyer-
mekek megértsék tettilk kovetkezményét
és a felndttek helytelenitését magukéva
tegyék. Az 6vodapedagogusok beavatkoza-
sa a kozosség minden tagja szamara mintat
nyujt pozitiv kapcsolatok terén, és a gyen-
gébbek védelmének, a befogadasnak ¢és
a kozosség minden tagjara kiterjedd felelGs-
ségvallalasnak a normdjat erdsiti. A bully-
ing prevencidja tehat mar 6vodaban elkez-
dédhet, amikor a bantalmazd viselkedést
eloszor probalgatjak a kortars kozosségbe
keriil6 gyermekek, és amikor ennek haté-
konysagaval, elfogadottsagaval kapcsolat-
ban elészor tapasztalatot gytlijtenek.

SUMMARY
PRESCHOOL BULLYING — THE SPECIAL FEATURES OF BULLYING AT PRESCHOOL

Background and aims: Bullying at school has been widely studied; however, its manifestation
and special features at preschool are less known. It is evident that aggressive behaviours are
present in preschool settings, but could bullying as a term be also used in this age group?
The present paper aims to review international research findings in the topic of preschool
bullying. Methods: The present paper is based on reviewing international research findings
and gives an insight into a Hungarian study as well (Simon et al., 2015a). The recent paper
aims to give an overview on the roles and on the prevalence of preschool bullying as well
as on the risk factors and consequences of preschool bullying. Regarding methodological
issues, the advantages and pitfalls of observational data collection and teacher and parental
reports at preschool are addressed. In addition, the potential use of self- and peer reports
within this age group are discussed. Discussion: We can draw the conclusion that studying
preschool bullying is meaningful even if, in some aspects, it is different from bullying in the
conventional sense. For example, research shows that, besides physical aggression, verbal
and relational aggression occur already at preschool, but there is a lower stability in the roles
of bullying, especially in the victim’s role. Research indicates that at preschool, the term
‘precursory bullying’ might be employed, to express that this concept could be differentiated
from other types of aggressive behaviour, although the classic definition of bullying (used in
a school context) is not necessarily suitable for the age group of 3 to 6. Some guidelines and
recommendations for prevention are formulated.

Keywords: bullying, aggression, preschool, victimization
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MELLEKLETEK

1. melléklet. A cikkben leggyakrabban idézett kutatasok modszertani sajatossagai

Botsoglou, K.

Szerzé Evszam Orszag naz/;l:;;a* Adatgyijtés modja El(e;tvlzor
ovodapedagogusi
Alsaker, F. D. 2004 Svéjc 319 Kérdbiv 5-7
nterju
a gyermekekkel
Crick, N. R; ovodapedagodgusi
Ostrov, J. M; kérdoiv
Burr, J. E; interju
Cullerton-Sen, 2006 USA 91 a gyermekekkel 2,54
Crystal; megfigyelés
Jansen-Yeh, E., (kapcsolati és fizikai
Ralston, P. agresszio)
ovodapedagogusi
kérdéiv és interju
interju
a gyermekekkel
megfigyelés (a minta
Perren, S. 2000 Svajc 344 egy részében) 5-7
sziil6i kérddiv
ovodapedagogusi
napl6 vezetés
a bullyingrol (a minta
egy részében)
61 gyermek évodgpedggégusi
| 24 szl it
Repo, L. 2015 Finnorszag 29 évodapeda- interju 3-6
gbgus a gyermekekkel
sziil6i interju
Simon D. 1255 sziild ovodapedagdgusi
7 , 187 6voda- kérdoiv
Zerinvary B., 2015 | Magyarorszag \ it g i 3-7
Koesis 1. pedagdgus szil6i ke.rdow
31 6vodavezetd | 6vodavezet6i kérddiv
Vlachou, M.,
Andreou, E., 2013 Gorogorszag 167 megfigyelés

* A minta nagysaganal az elemszam a részvevo gyermekekre vonatkozik, kivéve Repo (2015)
¢és Simon és mtsai (2015a), ahol a felndtt kitolték szamat is megadtak a kutatok.
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2. melléklet. Osszefoglald tablazat az 6vodaskori agresszid mérésére hasznalt modszerek elényeirdl
¢és hatranyair6l (Fanger és mtsai, 2012; Griffin és Gross, 2004; Juliano és mtsai, 2006; Kochenderfer

¢és Ladd, 1996; Monks és mtsai, 2003; Stassen Berger, 2007; Vlachou és mtsai, 2011 alapjan)

Elényok

Hatranyok

Ovondi kikérdezés

sok kozvetlen tapasztalat a gyerme-
kek viselkedésérél, tobb kontex-
tusban és hosszabb idén at volt
tapasztalata megfigyelni a gyerme-
kek viselkedését

csoport Osszes gyermekét meg tudja
itélni

rejtettebb agresszioformak

(kapcsolati agresszio) alulbecslése

a felndttek hata mogott zajlo visel-
kedéseket nem tudja felmérni

korabbi tapasztalatok, személy-
percepcio sajatossagai, esetleges
elvarasok (pl. nemi sztereotipiak)
befolyasolhatjak a valaszokat

egyéni kiilonbségek a figyelmesség-
ben, tudatossagban, toleranciaszintben

Gyermekek
onmegitélése

érintettek bevonasa a kutatasba,
sajat kdzvetlen tapasztalatok megis-
merése

alacsony onreflexid, pozitiv énkép,
szocialis kivanatossag torzithat

Kortars megitélés

rejtettebb formakat is észlelik

altala egy gyermekrodl tobb gyermek
is itéletet alkot, igy a tobbszoros
informaciéforras noveli a megbiz-
hatdsagot

kevésbé torzit az elditélet, elofeltevés

a tarsas haloban hozza kozelebb allo
gyermekrdl tobb ismerete lehet, igy
torzitd tényezd lehet, hogy baratait
gyakrabban jelolheti szerepre
kognitiv, figyelmi és nyelvi korlatok
fennallhatnak

pillanatnyi hangulat, aktualis esemé-
nyek befolyasolhatjak a valaszadast

Megfigyelés

objektiv adatszerzés

természetes helyzetben ad lehetd-
séget a gyermekek viselkedésének
megragadasara

kontextualis informaciok is rogzit-
hetdek (pl. hol, milyen helyzetekben
fordul el6 inkabb az agresszid)

a megfigyel0 reaktivitast valthat ki

a gyermekekbdl

felnott jelenléte befolyasolhatja

a gyermekek viselkedését, gyerekek
kevesebb agressziot mutathatnak

a megfigyeld jelenlétében

rejtettebb formak (kapcsolati agresszio)
megfigyelése nehezitettebb

a szandékossag megfigyelése nehézkes
id6- és energiaigényes

Sziilék kikérdezése

aldozat lehet, hogy sziil6ével osztja
meg leginkabb tapasztalatait, igy
arnyalhatja a képet roluk a sziil6i
valaszadas

nincs kdzvetlen tapasztalatuk, csak
arrdl tudnak, amirdl gyermekiik
beszamol otthon, vagy amirdl
6vondk tajékoztatjak

a szllék nagyon eltérden értelmez-
hetik a bantalmazas fogalmat

a sziil6k szamara gyermekiik
érintettsége ¢rzelmileg megterheld,
emiatt harithat vagy dramatizalhat

To6bb informacio-
forrasra tamasz-
kodas

arnyaltabb kép, tobb nézépontbol
kaphato kép a gyermekek viselke-
désérol

nehézséget okozhat az, ha alacsony az
informaciodforrasok kozotti egyetértés
id6- és energiaigényes
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A vizsgalat célja az I1linois Rape Myth Acceptance Scale (McMahon
¢és Farmer, 2011) hazai adaptacidja volt.

Modszer: A vizsgalatban (N = 758) konfirmativ faktoranalizist végeztiink. A validitast az
Igazsagos vilagba vetett hitet mérd skalaval é€s a Glick €s Fiske-féle Ambivalens Szexizmus
kérdodivvel ellendriztiik.

Eredmények: A magyar mintan az eredetivel megegyez6 faktorstrukturat kaptunk. A férfi
résztvevok jobban elfogadtak a nemierdszak-mitoszait, mint a nék. Akik jobban elfogad-
tak a ezeket a mitoszokat, a vilagot igazsagosabb helynek lattak és jobban egyetértettek
a szexista vélekedésekkel.

Kévetkeztetések: Osszegezve, a nemierdszak-mitoszok elfogadasa skala hazankban is érvé-
nyes ¢s valid kérdoiv.

Kulcsszavak: nemierészak-mitoszok, szexizmus, igazsagos vilagba vetett hit, aldozathibaz-
tatas

,.Tehetszrola, tehetsz ellene!” lizenték a Pécsi szeme elétt fel-felvillan a rovidfilmben
Rendérkapitanysag 2014-es, nemi erészak-  jovobeli, megerészakolt 6nmaga, majd az
rol sz616 prevencios kisfilmjei a fiatal, buli-  utolsd részlet végén megjelenik az elkd-
z6 lanyoknak. A ,kihivoan 061t6z6”, majd  vetd, egy deviansnak tiind férfi. Vajon mit
alkoholt fogyaszto ¢s fiukkal tancolo lany  tlizennek ezek a filmek a nemi erdszakrol?
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Tobbek kozott azt, hogy az aldozat tehet az
erészakrdl, ami legtobbszor sotét sikatorok-
ban torténik, amit a tarsadalom peremén €16
ismeretlen gonosz kovet el. A filmek azért
valtottak ki széleskoru felhaborodast, mert
ez az Uzenet a nemi erdszakkal kapcsola-
tos tévhiteket, azaz mitoszokat erdsiti meg,
amelyek nemcsak az aldozat, hanem a tarsa-
dalom szamara is karosak.

BEVEZETES

A ndk elleni erészak jelenségére az 1970-
es években hivtak fel eldszor a figyelmet
(pl. Brownmiller, 1975), majd az 1995-6s
IV. N6i Vilagkonferencian (Fourth World
Conference on Women) a nok elleni erésza-
kot olyan kritikus témanak nyilvanitot-
tak, amivel szemben mielébb cseleked-
ni kell (World Health Organization, 2002).
Az European Union Agency for Fundamen-
tal Rights legfrissebb, huszonnyolc eurdpai
orszagban késziilt vizsgalatabol kideriilt,
hogy tizenot éves kora el6tt tiz nébdl egy
tapasztalt valamilyen formaban szexualis
erdszakot, és huszbol egy nét megerdsza-
koltak (5%). Tizendt éves koruk utan a ndk
33%-at bantalmazta jelenlegi vagy korabbi
parja fizikailag és/vagy szexualisan.

Szexualis erészakrol beszéliink, ,,ha va-
lakit er6szakkal, kényszerrel, manipula-
cioval vagy visszaélve — akar a koranal,
akar a betegségénél vagy fogyatékossaga-
nal fogva, akar barmely mas okbol, illetve
alkohol vagy mas szer hatdsa miatt — bele-
egyezésre nem képes allapotaval, barmi-
lyen altala nem akart szexualis cselekvésbe
vonnak” (Bethlen és Pap, 2012: 6.).

A nemi er6szaknak komoly fizikai, egész-
ségligyi, pszichologiai, szocialis és gazdasa-
gi  kovetkezményei vannak. A talélok

5%-anal bekovetkezhet nem kivant terhes-
ség, nemi betegség, gyakori tiinet az alvas-
zavar, a szexualis viselkedés megvaltozasa,
az elhizés, a magas vérnyomas ¢és a kolesz-
terinszint-emelkedés. A pszichés kovetkez-
mények kozé tartozik a poszttraumatikus
stressz-zavar, a depresszid, az aldozatok
gyakrabban dohanyoznak, koriikben kétszer
gyakoribb az alkoholabuzus, és négyszer
valo6szintibb, hogy ongyilkossagot kovetnek
el (World Health Organization, 2007). Az
egyéni hatasokon til, a tarsadalom szama-
ra is kimutathatd gazdasagi kovetkezményei
vannak a nemi erdszaknak. Ilyenek példaul
az esetleges feljelentést koveté nyomozas és
eljaras, az azonnali és a hosszu tavu egész-
ségligyi kiadasok (ellatas, sziirdvizsgalatok,
pszichés kovetkezmények kezelése stb.), és
ide tartoznak még a munkabol valo ideigle-
nes vagy tartos kiesés gazdasagi kovetkezmé-
nyei is. Nagy-Britannidban 2003-2004-ben
a szexualis blncselekmények Osszkoltsé-
ge 8,5 milliard font volt, azaz minden egyes
nemi erdszak hozzavetélegesen 76 000 fontja-
ba , keriilt” az allamnak (Norfolk, 2011).

A nyilvanvalo stlyos koévetkezmények
ellenére a renddrségi bejelentések szama
mégis elmarad a kutatasokban, nem allami
szervek altal végzett felméréseken beval-
lott esetektdl. Az aldozatok csupan 14%-a
fordult a rendérséghez a parja altal elkovetett
legstlyosabb biincselekményekkel, és csak
13%-uk nempartner altal elkovetett erészak-
kal (European Union Agency for Fundamen-
tal Rights, 2014). Wirth és Winkler (2015)
szamitasai szerint Magyarorszagon szexualis
erdszak esetében az esetek 0,24%-at jelentik
be. A bejelentett esetek szamat nézve hason-
16 eredményt lathatunk: Magyarorszagon
sokkal kevesebb a bejelentés, mint a hason-
16 nagysagt Belgiumban vagy Cseh Koztar-
sasagban (Amnesty International, 2007;
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European Union Agency for Fundamental
Rights, 2014). Mivel ezek a szamok nagyon
alacsonyak, felmeriil a kérdés, hogy miért
nem jelentik be tobben az erdszakot. A beje-
lentések alacsony
leginkabb a bilintudat és a szégyen, a biza-
lommal kapcsolatos aggodalmak, valamint
az attdl vald félelem all, hogy megkérddje-
lezik szavahihetOségiiket (Sable €s mitsai,
2006) A traumabdl vald feléptilést befolya-
solhatja a tarsadalom és az aldozat nemi ¢és
szexualis erdszakrol vald reprezentacioja
(Egan és Wilson, 2012). Ezek forrasa lehet
az informaciohiany, a sztereotipidk vagy az
eléitéletek, melyek alapkévei lehetnek az
un. nemierdszak-mitoszoknak (Lonsway és
Fitzgerald, 1994; Payne és mtsai, 1999).

Anderson ¢és mtsai (1997) szerint harom
elméleti perspektivabdl szoktak vizsgalni
az egyéni kiillonbségeket a nékkel szembeni
ellenséges viszonyulasok kapcsan. A pszi-
chiatriai perspektiva alapjan a férfiak nékkel
szemben ellenséges viselkedése a nokkel
valo korabbi negativ tapasztalataikra vezet-
hetd vissza. Ez a megkdzelités elkiiloni-
ti egymastol a ndékkel szembeni agressziot
az agressziv személyiségt6l. Vannak kuta-
tasok, melyek Osszefiiggést talaltak bizo-
nyos személyiségjegyek és a nemi erdszak-
kal kapcsolatos attitiidok kozott (Jonason és
mtsai, 2017; Watts és mtsai, 2017).

Az evolucids perspektiva szerint az
emberi viselkedés legfobb mozgatorugo-
ja a reprodukcids siker maximalizalasa,
amely az ivaros szaporodas jellegzetessé-
gei miatt eltérd stratégiat kivan meg a férfi-
ak és a nék csoportjatol. A férfiaknak érde-
kiikben all egyrészrdl kontrollalni a ndk
szexualitasat, masrészrol pedig minél tobb
no6hoz szexualisan ,hozzaférni”. Eszerint
a nbk feletti kontroll egyik eszkoze a férfi-
ak szamara a nékkel szembeni dominancia,

szamanak hatterében

illetve ellenségesség, szélsGséges esetben
az agresszio.

A feminista perspektiva szerint — amely
a szocialkonstruktivista megkozelités jegye-
it viseli — a férfiak agresszidja a ndkkel
szemben a tarsadalmi kozegre, az ott megje-
lené normakra és sztereotipiakra vezethe-
t6 vissza. A tradicionalis férfiszerep kulcs-
jellemzdje a dominancia, amely az agresszid
bizonyos tipusait is elfogadhatova teszi, mely
a nékkel szembeni erészakot is eredményez-
heti. Ez utobbi kiilondsen azokban a helyze-
tekben igaz, amikor a nék nem viselkednek
a tradicionalis nemi szerepeiknek megfele-
16en. Ezért a ,,szabalyszegésért” jard biinte-
tésként igazolhatdva valhat a veliik szemben
alkalmazott agresszi6. Ez utobbi perspekti-
vat tamogatjak azon kutatasok eredményei,
melyek a tarsas normak szerepét vizsgal-
tak a nemi erdszakkal szembeni attitlidok-
kel kapcsolatban (pl. Bohner és mtsai, 2006).
Illetve alatdmaszthatjak olyan kutatési ered-
mények, melyek kiilonbséget talaltak maga-
sabb ¢és alacsonyabb hipermaszkulinitasu
csoportok, mint a sportolok, didkszovetsé-
gi (fraternity) tagok és a nemsportolok, és
nemtagok kozott a szexualis kényszeritésre
valo hajlanddsdgaban és a nemi erdszakkal
kapcsolatos attitlidokben (Murnen és Kohl-
man, 2007; Young ¢és mtsai, 2017). A fenti-
ekben ismertetett harom megkdzelités koziil
jelen vizsgalatunkban a legutobbi, szocial-
konstruktivista paradigma alapjan vizsgal-
juk a nemi erészakot mint a nékkel szembe-
ni agressziv viselkedés egy formajat.

A nemieroszak-mitoszok

A nemierdszak-mitoszokat elszér szocio-
logusok ¢és kiilonb6zo feminista kritikai
tanulmanyok emlitik az 1970-es években.
Lonsway ¢és Fitzgerald (1994: 134) megha-
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tarozasa szerint ezek olyan attitidok és
hiedelmek, melyek altalaban hamisak, de
széleskorben és hosszu idén keresztiil fenn-
tartottak, és a férfiak ndék elleni szexua-
lis agresszidjanak tagadasat vagy igazola-
sat szolgaljak. Minél jobban egyetért valaki
a nemierdszak-mitoszokkal, annal kevésbé
hajlando segitséget nyujtani az aldozatnak
(Foster és Kidd, 2014). Ugyanakkor fontos
megemliteni, hogy nemi erdszakot nem
csak férfiak kovethetnek el, és nem csak
ndk lehetnek aldozatok.

Az eddigi kutatasok eredményei alapjan
egyértelmiinek tiinik, hogy a nemi erészak és
mas szexualis blincselekmények elkovetésé-
nek egyik leger6sebb prediktora a nemierd-
szak-mitoszok elfogadasa (Bohner és mtsai,
1998; Bohner és mtsai, 2005; Lonsway ¢és
Fitzgerald, 1994; Murnen és mtsai, 2002).
A nemierészak-mitoszok, mint mas kognitiv
sémak az informaciofeldolgozast is befolya-
soljak (Eyssel és Bohner, 2011; Siissenbach és
mtsai, 2012). A magas nemierdszakmitosz-el-
fogadast mutatd férfiak a ndk baratsagos
viselkedését gyakrabban cimkézték szexu-
alisan felhivd jellegiinek (Haworth-Hoepp-
ner, 1998), mig a nemierdszak-mitoszokkal
nagymértékben egyetértd személy a biinte-
tdjogi meghatarozasnak is eleget tevd nemi-
erdszak-torténetet is kevésbé hajlamos nemi
er0szaknak cimkézni (Burt és Albin, 1981;
Norris és Cubbins, 1992).

A nemierdszak-mitoszok — hasonléan
a tobbi hiedelemhez — sajatos funkcidval
birnak, amelyek két kategoridba sorolhato-
ak: egyrészt, hogy a nék hazudnak a nemi
erdszakrol, masrészt, hogy nemi erdszak
csak ,,bizonyos tipusu” nékkel torténhet. Az
elobbi mitoszok negligaljak a nemi er6szak
sz¢leskort elterjedtségét, az utobbiak tagad-
jék annak az esélyét, hogy nemi erdszak
barkivel megtorténhet, igy csokkentve

a vilag kiszamithatatlansaga felett érzett
szorongast (Lonsway ¢és Fitzgerald, 1994).

Az igazsagos vilagba vetett hit és
a nemierdszak-mitoszok

Az igazsagos vilagba vetett hit elméle-
te szerint az emberek arra tOrekszenek,
hogy a vilagot igazsagos helynek lassak,
ahol mindenkivel az torténik, amit megér-
demel, és mindenki azt érdemli, ami torté-
nik vele (Lerner, 1980). Ha ennek ellent-
mondd esemény torténik, a megitéld az
eseményt ignoralja, és az aldozatot leérté-
keli, igy Orizve meg sajat biztonsagérzetét
(Lerner, 1980). Amennyiben mégis vala-
miféle szerencsétlenség éri a személyt, ugy
igyekszik visszaallitani a hitét, és valami-
lyen okot talalni arra, hogy ez miért tortén-
hetett meg vele (Haynes és Olson, 2006).

A nemierdszak-mitoszok és az igazsa-
gos vildgba vetett hit hasonlé funkcidval
birnak. A kutatasok szerint ez a két nézet-
rendszer egymassal dsszefiigg (Stromwall
¢és mtsai, 2014), bar a kozottiik 1évé kapceso-
lat nem egyértelmi. Egyes kutatasok szerint
a magasabb igazsagos vilagba vetett hittel
rendelkezd személyek nagyobb feleldsséget
tulajdonitottak az aldozatnak (Adolffson és
Stromwall, 2017; Furnham, 2003; Yamawa-
ki, 2007; Vonderhaar és Carmody, 2015
Whatley és Riggion, 1993). Mas kutatasok
ugyanakkor nem mutatnak ki ilyen 0ssze-
fliggést (Hammond ¢és mtsai, 2011), ¢és
vannak eredmények, melyek szerint fordi-
tott Osszefiiggés figyelhetd meg (Bruggen
¢és Grubb, 2014; Lambert és Raichle, 2000).

A szexizmus és a nemieroszak-mitoszok

A szexizmus fogalma alatt azt az ideolo-
giarendszert értjik, amely igazolasat adja
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anemek kozotti kiilonbségeknek és egyenl6t-
lenségeknek. A nézetek mellett ez kiilonféle
gyakorlatokat is jelent, melyek a megkiilon-
bozteté banasmdd szamtalan formajat ered-
ményezik (Kovacs, 2004; Swim és mtsai,
2001).

A nokkel szembeni erészak és a nemek
kozotti  egyenlbtlenség  mind  okozoi,
mind koévetkezményei lehetnek egymas-
nak (World Health Organization, 2002).
A nemierészak-mitoszok az adott kultira
maszkulinitasrél alkotott képének fliggvé-
nyei, hiszen ezekben a nézetekben a néket
elnyomo, intolerans hiedelmek jelennek
meg. Minél konzervativabb az adott kultu-
ra vagy minél konzervativabb az adott
személy a nemi szerepekkel kapcsolatban,
annal hajlamosabb lesz a nemierdszak-mi-
toszok elfogadasara és az aldozathibaztatas-
ra (Aosved és Long, 2006; Foster és Kidd,
2014). A szexizmus, andkkel szembeninega-
tiv sztereotipikus attitlidok és a szexuadlis
bantalmazasokkal kapcsolatos elfogadobb
viselkedés egyiitt jarnak a nemierdszak-mi-
toszokkal (Aosved és Long, 20006; Cassel,
2012; Custers és McNallie, 2017 LeMaire
és mtsai, 2016). Egy laboratoriumi kisér-
letben a nemierdszak-mitoszokat elfogadd
személyeknél a nékkel szembeni agresszi-
vabb viselkedést figyeltek meg (Malamuth
és mtsai, 1991). A nemierdszak-mitoszok
elfogadasanak szempontjabol az ellensé-
ges szexizmus az egyik legersebb predik-
tor, de a joindulatu szexizmus is pozitivan
korrelal vele (Abrams és mtsai, 2003; Chap-
leau és mtsai, 2007; Viki és Abrams, 2002;
Viki és mtsai, 2004). A joindulatu szexiz-
mus és az aldozat hibaztatasa kozotti pozi-
tiv korrelacional mediald tényezd, hogy az
aldozat ,,holgyhdz méltéan™ viselkedett-e,
azaz nem fogyasztott alkoholt, nem viselt
,»kihive” ruhat, és nem besz¢Elt idegenek-

kel (Abrams és mtsai, 2003). Amennyiben
ez nem teljesiilt, a megitélok nem talaltak
az aldozatot érdemesnek a paternalizmus-
bol fakado, néknek jard védelemre (Abrams
¢és mtsai, 2003; Chapleau és mtsai, 2007).

VIZSGALAT
Célkitizések

Jelen tanulmany célja az Updated Illinois
Rape Myth Acceptance Scale (rovid verzio,
McMahon és Farmer, 2011) (Nemierdszak-
mitoszok Elfogadasa Kérd6iv, NEMES)
magyar viszonyokra valé adaptalasa. Két
adatfelvételben, nagymintas kérddives mod-
szerrel gyijtott adatokon vizsgaltuk a ska-
la faktorszerkezetét és reliabilitasat, ezen
talmutatoan teszteltiik az Osszefiiggéseket
a nemierGszak-mitoszok elfogadasa és az
igazsagos vilagba vetett hit, valamint a szex-
izmus kozott, felderitve a férfiak és nok vala-
szai kozotti kiilonbségeket is.

Résztvevok és eljaras

Az adatgytijtés részben offline (N = 77)
csoportosan, anonim modon, részben online
(N = 681) mddon valosult meg, hogy illesz-
tett mintan megvizsgaljuk, van-e kiilonb-
ség a két kitoltési mod kozott. 2014 Gszén,
hozzaférés alapi mintavétellel tortént az
adatfelvétel, az Egyesitett Pszicholdgi-
ai Kutatasetikai Bizottsag etikai engedé-
lyével. Az offline kitoltok egy budapesti
egyetem hallgatéi voltak, akiket egyetemi
oktatdikon keresztiil kértiink fel a vizsga-
latban valo részvételre. Az online kitolto-
ket egyetemi levelezolistdkon, kiilonbozo
kozosségi oldalak nyilvanos feliiletein és
az ESZTER Alapitvany oldalan keresztiil
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értiik el. A kérdéivesomag végén feltiintet-
tlink bantalmazottakkal foglalkozé alapit-
vanyok elérhetdségeit, jelezve, hova fordul-
hatnak a kitoltok, ha a téma felzaklatta oket.

Osszesen 758 6 toltotte ki a kérddiveso-
magot (N, . = 193; N /= 562; M, = 2791
SD, . = 10,37). Harom Kkit6lté nem kivanta
megadni a nemét, egy f6 nem adta meg az
életkorat. A mintaban a vizsgalati személyek
7,3%-a (N = 55) jelezte, hogy nemi erdszak
aldozata volt. Ez a nemierdszak-érintettségi
adatokhoz (5§%) képest magasabb arany, amit
okozhatott az, hogy nemierészak-tulélokkel
foglalkozo alapitvany is megosztotta a kérdo-
iviinket, illetve az, hogy az aldozatok moti-
valtabbak lehettek kifejezni véleménytiket.
A vizsgalati személyek 9,8% jelezte, hogy
érintett, vagyis kozeli csaladtagja, szerette
vagy jo baratja/baratndje nemi erdszak aldo-
zat (N = 74). Erre a kérdésre a minta 5,1%-a
(N =39) nem valaszolt. A kit6ltok nagy része
egyetemista (N = 576), de bevontunk mas
végzettségl €s kort felndtteket is (N = 182).

Eszkozok

Updated Illinois Rape Myth Acceptan-
ce Scale — Nemierdszak-mitosz elfogaddsa
skadla (NEMES). McMahon és Farmer (2011)
19 tételes kérddivének forditasat hasznal-
tuk, amely Payne, Lonsway és Fitzgerald
(1994, 1999) korabbi skalajanak egy feluji-
tott valtozata. A tételek 5 alskalaba tago-
zodtak, ezek: Nem erdszak volt (It Wasn’t
Really Rape) 4 tétel; Nem ez volt a szande-
ka (az elkovetének) (He Didn’t Mean To)
4 tétel; Nem ez volt a szandéka (intoxika-
ciés) (az elkovetonek) [He Didn’t Mean
To (intoxication)] 3 tétel; Hazudott rola
(az dldozat) (She Lied) 5 tétel; O is tehet
rola (az aldozat) (She Asked For It) 4 tétel.
A kérdoéiv 8. tétele két alskalahoz (4. és 5.) is

tartozik. A valaszadok 5 foku Likert-skalan
fejezhették ki egyetértésiiket minden egyes
tétellel kapcsolatosan, a magasabb pont-
szam minden esetben a nemierdszak-mito-
szokkal valé magasabb egyetértést jelez.

A kérddiv magyar nyelvre valo atiilte-
tése soran eldszor két fliggetlen személy
magyarra forditotta a kérddivet, és kialaki-
tott egy kozos valtozatot, majd egy harma-
dik személy visszaforditotta azt angolra.
Ezt a valtozatot elkiildtiik az Updated Illi-
nois Rape Myth Acceptance Scale egyik
megalkotojanak, Sarah McMahonnak, aki
azt a modositast kérte, hogy a 3. tételben
(,,If a girl goes to a room alone with a guy at
a party. it is her own fault if she is raped”).
érzékeltessiik, hogy a leirt esemény egy buli-
ban torténik. A végleges tétel ennek alap-
jan igy hangzik: ,,Ha egy lany egy sraccal
kettesben bemegy egy szobdba egy buliban.
akkor magdnak koszéonheti. ha megerdsza-
koljak”. A javitast kovetden a szerzd enge-
délyezte a kérddiv hasznalatat.

Glick és Fiske-féle Ambivalens Szexiz-
mus Kérdoiv. A kérdbivet két alskala alkotja,
az Ellenséges szexizmus (10 tétel; o = 0,85;
jelen kutatasban o = 0,89) és a Joindulatu
szexizmus (11 tétel; a=0,78; jelen kutatasban
a = 0,86) mely utobbit harom alskala alkot:
a Heteroszexudalis intimitas (4 tétel), a Vedel-
mez6 paternalizmus (4 tétel) és a Nemi
megkiilonboztetés (3 tétel). A valaszadok
S-foku Likert-skalan fejezhetik ki egyetérté-
siiket az egyes allitasokkal (Glick és Fiske,
1996; magyar adaptacio: Szabo, 2008).

Igazsagos Vilagba Vetett Hitet Méro
Skala. A méréeszkozt két alskala alkot-
ja, az Altaldnos igazsdgos vildgba vetett
hit (4 tétel; a = 0,75; jelen kutatasban a =
0,75), mely azt méri, hogy az egyén szerint
a vilag altalaban véve mennyire igazsagos,
¢és a Személyes igazsagos vilagba vetett hit
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(4 tétel; a = 0,86 jelen kutatasban a = 0,84).
A valaszadok 6-fokt Likert-skalan itélhetik
meg, hogy mennyire értenek egyet az allita-
sokkal. A skdla megbizhatosaga jo, a = 0,88
(jelen kutatasban a = 0,84). (Dalbert, 1999;
magyar adaptacio: Berkics, 2008).

EREDMENYEK

Az adatokat az SPSS Programcsomag 22.0-
as verziojaval, illetve az MPlus 6.11-es verzio-
javal elemeztiik. Megvizsgaltuk az adatok
normalis eloszlasat, majd meger6sité faktor-
analizist végeztiink a Nemierdszak-mitoszok
Elfogadasa Skalan, melyet a kérd6iv muta-
toinak ellendrzésére szolgald reliabilitas-
vizsgalat kovetett. Ezutan a validitast ellendri-
zend6 fliggetlen mintas t-probat végeztiink,
hogy Osszehasonlitsuk a néi és férfi kitolto-
ket a nemierdszak-mitoszok elfogadasa tekin-
tetében; Pearson-féle korrelaciot hasznaltunk
a nemierdszak-mitoszok szexizmussal, vala-
mint az igazsagos vilagba vetett hittel valo
egylittjarasanak tesztelésére.

Az online és offline adatok 6sszevonha-
tosagat fiiggetlen mintas t-probaval ellendriz-
titk nem, kor, végzettség és szakirany szem-
pontjabol illesztett mintdn. A t-proba egyik
teszt esetében sem szignifikans [Igazsagos
Vilagba Vetett Hit (t(102) = -0,637, p = 0,53);
Ambivalens szexizmus (t(102) = 045, p =
0,66); NemierGszak-mitosz elfogadasa skala
(t(102) = 0,36, p = 0,72)], tehat nincs kiilonb-
ség az online és az offline adatkitdltdk vala-
szai kozott a kitoltés tipusanak fiiggvényében.

Leiro statisztikai adatok: megerdsito
faktorelemzés és reliabilitas-mutaték

A modellek illeszkedésének vizsgalatakor
a Khi-négyzetet, az SRMR-t, az RMSEA-t,

a CFI-t ¢és a TLI-t vettik figyelembe.
A Khi-négyzet az elvart és a megfigyelt
kovarianciamatrixok  kozotti  kiilonbsé-
get mutatja: minél jobban kdzelit a nulla-
hoz, annal jobb a modell illeszkedése. Az
SRMR a hipotetikus modell és a megfigyelt
modell kovarianciamatrixa kozotti eltérés
négyzetgyoke: minél kozelebb van a nulla-
hoz, annal jobban illeszkedik a modelliink:
0,05 alatt jo, 0,08 alatt elfogadhaté az illesz-
kedés. Az RMSEA a populacié kovarianci-
amatrixat ¢€s a hipotetikus modellt hasonlit-
ja Ossze, az értéke 0,05 alatt jo illeszkedést
jelent. Ha a pClose mutatd szignifikans,
a modell illeszkedése nem tekinthetd jonak.
A CFI és a TLI a megfigyelt modell és
a hipotetikus modell kozotti kiillonbséget
vizsgalja, 0,85 felett megfelel az illesz-
kedés (Bollen, 1989, Brown, 2006; Geiser,
2012; Kenny, 2015; Farago és Kende, 2017).
Robusztus maximum likelihood mellett az
Akaike-féle informacids kritérium alapjan
allapitottuk meg, hogy melyik modelliink
a legjobb. Minél alacsonyabb ez az érték,
modelliink annal jobb (Akaike, 1974).

A skala adatain meger6sité faktorelem-
zést végeztiink. A meger6sité elemzés alap-
jan a kérddiv eredeti faktorstrukturajanak
mutatdi megfeleloek (y* = 453,52; df = 141;
RMSEA = 0,054; pClose = 0,111; CFI =
0,939; TLI = 0,927; SRMR = 0,055; Akaike
= 46835,994). Ugyanakkor a modell modifi-
kacios indexei alapjan két tétel ezen a mintan
jobban illeszkedik egy masik alskaldba. Az
eredeti kérddivben a 8. tételt mind a negye-
dik, mind az o6tddik alskalaba besoroltak.
Mivel a standardizalt eredmények szerint
nagyon alacsony volt ennek a tételnek a tolté-
se az 0todik alskalara, ezért ezt eltavolitot-
illeszkedési mutatok javultak (x> = 406,26;
df = 142; RMSEA = 0,05; pClose = 0,0542;
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ASSSANAARRARARARNI

16 87
17 36 Hazudik
91 rola
18
.63
19
1 .84
.90
2
.82
3 68
4
11 84
12 87 Tehetett
volna
13 68 ellene
.55
15
72
5 Nem ez
.60 volta
6 szandéka
.67
7 .53
8
9 .63
Nem
10 74 erészak
57 volt
14

1. abra. A Nemierdszak-mitoszok elfogadasa skala faktorstruktiraja
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1. tablazat. A Nemierdszak-mitosz elfogadasa skala alapstatisztikai

atlag szOras minimum maximum
Nemierdszak-mitosz elfogadasa skala 2,58 0,98 1 7
Hazudik rola 2,65 1,36 1 7
O is tehet rola 3,22 1,66 1 7
Tehetett volna ellene 2,10 1,29 1 7
Nem ez volt a szandéka 3,24 1,30 1 7
Nem erészak volt 1,47 0,81 1 7

CFI=0,95; TLI = 0,94; SRMR = 0,05; Akai-
ke =46764,708). A teljes skala Cronbach-alfa
mutatdja o= 0,91. A kérd6iv végleges magyar
valtozatat lasd az 1. mellékletben.

1. alskala ,,Hazudik rola”: nem eroszak,
hanem szexualis aktus tortént, és ebbe
az aldozat is beleegyezett, am kés6bb
ezt visszavonta vagy letagadta. A skala
kozéppontjaban a ndk vannak, ahol
megjelenik a bossziallo né képe (Cron-
bach o = 0,88).

2. alskéla ,,0 is tehet réla”: az &ldozat is
felelos azért, hogy vele nemi erdszak
tortént, tehat azt kapta, amit megérde-
melt (Cronbach a = 0,88).

3. alskala ,, Tehetett volna ellene’: az aldo-
zat aktivabb fellépéssel vagy erdtelje-
sebb ellenkezéssel megeldzhette vagy
megakadalyozhatta volna az eseménye-
ket. Ehhez kapcsolddik, hogy ha ilyen
ellenallast kifejtett volna, annak nyomai
megtalalhatoak lennének rajta, példa-
ul horzsoldsok vagy mas kiilsérelmi
nyomok formajaban (Cronbach o = 0,81).

4. alskala ,,Nem ez volt a szandéka™:
a nemi er6szak legfébb kivaltdo oka
a szexualis izgalom és vagy, valamint
az, hogy a férfiak elveszitik a kontroll-
jukat ezek felett (Cronbach o = 0,71).

5. alskala , Nem erdszak volt”: a skala
tételei szerint amennyiben intoxika-

ci6 all fenn, vagy nem volt kényszeri-
t6 eszkoz az elkovetdnél, nem tortén-
hetett er6szak. Egyrészt felmentik az
elkovet6t intoxikalt allapotara hivatkoz-
va, masrészt azt fejezik ki, hogy egy nét
nem lehet megerészakolni kényszeritd
eszkoz nélkiil (Cronbach a = 0,61).

A kérdéiv és négy alskalajanak megbizha-
tosaga tehat jo, az utolso alskala esetében
pedig még elfogadhato.

Mivel adatfelvételiink soran a tételek az
alskalaknak megfeleld sorrendben jelentek
meg a kitoltoknek, annak érdekében, hogy
megvizsgaljuk, hogy a faktorstruktura ran-
domizalt tételsorrenddel is megmarad-e,
egy masik vizsgalat adatain végeztiink kon-
firmativ faktorelemzést, melynek eredmé-
nyei megerdsitették ugyanezt a faktorstruk-
tarat (1d. 2. melléklet).

Az egyes alskalak alapstatisztikait az
alabbi 1. tablazat tartalmazza.

A legnagyobb foki egyetértés az ,,0 is
tehet rola”. valamint a ,, Nem ez volt a szan-
déka” alskalaval mutatkozott. Az eldb-
bi alskalaval valo egyetértés az aldozathi-
baztato attitlildot mutatja, az utdbbi pedig,
hogy hazankban is elterjedt az a hiede-
lem, hogy a szexudlis erdszak hatterében
meghtiz6do elsédleges motivum a szex
utani erds vagy.
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2. tablazat. A NEMES alskalainak atlagértékei kozotti eltérés (Az dsszetartozo mintas t-probak és

az atlagok kozotti kiilonbségek Cohen-d-értékei)

Hazudik O tehet Tehetett | Nem ez volt Nem

rola volna ellene | a szandéka | erészak volt
1. Hazudik réla 0,48 0,39 0,97
2. O is tehet rola 0,76 0,01 1,14
3. Tehetett volna ellene 0,77 0,58
4. Nem ez volt a szandéka 1,36

3. tablazat. Az igazsagos vilagba vetett hit és a nemierdszak-mitosz elfogadasanak egyiittjarasa
*p <0,05; ** p<0,01; *** p <0,001

Igazsagos vilagba | Igazsagos vilagba vetett Igazsagos vilagba
vetett hit hit — személyes vetett hit — altalanos
g‘;@féggiﬁggtm 0,164+ 0,081* 0,212
Hazudik rola 0,080* 0,020 0,121%*
O is tehet réla 0,102%* 0,034 0,142%*
Tehetett volna ellene 0,206** 0,124** 0,250**
Nem ez volt a szandéka 0,147** 0,108** 0,152%*
Nem erészak volt 0,105%** 0,028 0,161%**

Az alskalak atlaganak Osszehasonlita-
sara egy szempontos Osszetartozd mintas
ANOVA-t végeztiink. A Mauchly-proba
alapjan sériilt a szfericitas (}*(9) = 253,45,
p <0,001), igy a Greenhouse—Geisser-tesz-
tet vettiik figyelembe, amely alapjan az
alskalak kozotti kiillonbség jelentds (F(3,48,
2635,74) = 462,79; p < 0,001; parcialis eta?
np*> = 0,38). Ezt a kiilonbséget Gsszetarto-
z6 mintas t-probakkal vizsgaltuk, melyek
szignifikans kiilonbséget mutattak, majd
Cohen-féle d-értéket szamoltunk a hatés-
nagysag vizsgalata céljabol. A 2. tablazat-
ban lathato, hogy az 1. és 2. alskala kozot-
ti eltérést leszamitva az alskalak kozotti
kiilonbségek kozepes mértékiiek.

Osszefiiggés-elemzések: a Nemieroszak-
mitosz elfogadasa kérdoiv
pszichometriai mutatoi

A kérdéiv konvergens validitasat — olyan
korabbi kutatasokra (pl. Suarez és Gadal-
la, 2010) tamaszkodva, melyek kimutat-
tak a nemek kozotti kiilonbséget a nemi-
er6szak-mitoszok elfogadasaban — a férfiak
és nok kozotti kiillonbség mérésével elle-
nériztiik. Korabbi eredmények (Burt,
1991; Payne ¢és mtsai, 1999; Aosved és
Long, 2006; McMahon és Farmer, 2011;
Foster és Kidd, 2014) alapjan feltételeztiik,
hogy a nemek kozott kiilonbség mutatko-
zik a nemierészak-mitosz elfogadasaban.
A szorashomogenitas nem sériilt, a kétmin-
tas t-proba szignifikans (M ;= 4724;, M .=
54,27, 1(753) = 4,64, p < 0,001), tehat a férfi-
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ak inkabb elfogadjak a nemierészak-mito-
szokat, mint a nék.

A skala konvergens validitasat — tekin-
tettel arra, hogy a két konstruktum hason-
16 — még az igazsagos vilagba vetett hiten
keresztiil ellendriztiik (Bruggen és Grubb,
2014). A két valtozo kozott a legtobb eset-
ben ugyan szignifikans, de gyenge a korre-
lacio, ami arra utal, hogy a két konstruk-
tum bar Osszefiigg, azonban nem ugyanaz
(1d. 3. tablazat).

Mivel a korabbi kutatasok kimutattak
a szexizmus €s a nemierdszak-mitoszok
Osszefliggését, a skala konstruktumvalidi-
tasat a szexizmuson keresztiil ellendriztik.
Feltételeztiik, hogy azok a személyek, akik
magasabb szexizmussal jellemezhetdek,
hajlamosabbak lesznek a nemierdszak-mi-
toszok elfogadasara. A legtdbb esetben
kozepesen erds, szignifikans Osszefiiggé-
seket kaptunk, melyek a konstruktumvali-
ditas szempontjabol megfeleléek. (Az ered-
ményeket Id. a 4. tabldzatban.)

A nemierészak-mitoszok, az igazsagos
vilagba vetett hit, a szexizmusok és
a nem Osszefiiggései

A nemierdszak-mitosz elfogadasa, a nem,
az igazsagos vilagba vetett hit és a szexiz-
mus kozotti Osszefiiggések komplexebb
feltarasa érdekében t6bbszords linea-
ris regresszios elemzést végeztiink. Mivel
a nemierdszak-mitoszok elfogadasa erdsen
Osszefligg a szexizmussal (Aosved és Long,
2006; Cassel, 2012), elséként az ellensé-
ges ¢és joindulatu szexizmust 1éptettiik be
a regresszios modellbe, majd az igazsagos
vilagba vetett hitet, végiil a nemet (I1d. 5.
tablazat).

A felallitott modell a variancia 41,4%-
at magyarazza. A legnagyobb magyara-
zoerovel az ellenséges szexizmus (37,1%),
majd a joindulata szexizmus (3,7%) bir,
ezek magyarazzak a variancia 40,8%-at.
A maradék 0,6%-ot az igazsdgos vildgba
vetett hit teszi hozza.

4. tablazat. Az ambivalens szexizmus és a NEMES Pearson-féle korrelacios egyiitthatoi
*p <0,05; ** p<0,01; ¥** p <0,001

Ambivalens szexizmus
joindulatu szexizmus
ellenséges — - - - -
szexizmus heteroszexualis védelmezo nemi megkii-
intimitas paternalizmus | l6nboztetés
Nemierdszak-
mitosz 0,620™ 0,613 0,450™ 0,396™ 0,330™ 0,326™
elfogadasa skala
Hazudik rola 0,523 | 0,590™ | 0,310™ 0,276™ 0,247 0,222
O tehet rola 0,543 | 0,540 | 0,390™ 0,350 0,276 0,279"
Tehetettvolna | y3pee | 412 0320 | 0,303 0,240™ 0,247"
ellene
Nem ez volt - - - - o -
L 0,448 0,388 0,375 0,321 0,274 0,269

a szandéka
val(irtn erdszak 1 g2 | 0,203 | 0,191 0,146 0,165 0,13
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OSSZEFOGLALAS

Kutatasunk f6 célja az Updated Illinois Rapes
Myth Acceptance Scale magyar adaptacidja
volt. Eredményeink szerint a Nemierdszak-
mitoszok elfogadasa skala — megtartva
eredeti faktorstrukturajat — a magyar mintan
is mitkodik.

A skala megbizhatosaga Osszességében
magasnak mondhato, a negyedik és 6todik
alskala a legkevésbé megbizhato, ugyanak-
kor még elfogadhatd. Megjegyzendd, hogy
az amerikai mintan is ez a skala rendelkezik
a legalacsonyabb Cronbach-alfa-értékkel.

A konvergens validitas ellendrzése
soran korabbi tanulmanyokkal konzisz-
tensen azt talaltuk, hogy a férfiak inkabb
egyetértenek a nemierészak-mitoszokkal
a nék csoportjahoz képest. Ennek a kiilonb-
ségnek a hatterében a férfiak konziszten-
sen magasabb szexizmuspontszama allhat
(Glick és Fiske, 1996; Kovacs, 2004; Aosved
¢és Long, 20006), tovabba az, hogy a nemi-
erdszak-mitosz elfogadasa és a szexizmus
kozott egyiittjaras mutatkozik (Lonsway és
Fitzgerald, 1994; Aosved és Long, 20006),
ahogy sajat kutatasunk is megerdésitette ezt.
A tobbszords linearis regresszids elemzés
alapjan a nemnek 6nmagaban nincs magya-
razd ereje a nemierdszak-mitosz elfoga-
dasa szempontjabol, ha a szexizmust is
beemeljiik a regresszios modellbe. Az ered-
ményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy
maguk a nemierdszak-mitoszok is egyfajta
szexista sztereotipiak hordozoéi a ndkkel és
a nemierdszak-aldozatokkal szemben meg-
nyilvanuld attittidokben.

A konvergens validitas masik szempontl
vizsgalata alapjan gyenge Osszefliggést talal-
tunk a nemierdszak-mitoszok elfogadéasa és
az igazsagos vilagba vetett hit kozott. Ezt az
Osszefiiggést mindemellett érdemes lenne

alaposabban elemezni az érintettség fokanak
tiikrében. Korabbi kutatasok szerint, ha az
egyén igazsagos vilagba vetett hite megkérdo-
jelezédik egy fenyegetd esemény altal, akkor
hajlamosabb lesz azt kovetden az aldozathi-
baztatasra (pl. Stromwall és mtsai, 2014).

A skala konvergens validitasat a szexiz-
mussal vald egylittjarasa megerdsiti. A leg-
erésebb korrelacio a nemierdszakmitosz-
elfogadas és az ambivalens szexizmus mint
konstruktummal (jéindulata és ellenséges
szexizmus), illetve az ellenséges szexizmus al-
skalaval all fenn. Az ellenséges szexizmus
funkcidja — hogy igazolja a férfiak magasabb
statuszat és biintesse azokat a noket, akik
megszegik hagyomdnyos ndi szerepiiket —
megjelenhet a nemi erdszakban is, hiszen
a nemi er6szak a hatalom és a masik feletti
kontroll kifejezésének az eszkoze (Lonsway
¢és Fitzgerald, 1995), melyet értelmezhetiink
az ellenséges szexizmus egy szélsOséges
megnyilvanulasaként is.

A nem, a szexizmus és a nemierdszak-
mitoszokkal vald egyetértés Osszefliggeé-
sei ravilagitanak arra a szempontra is, hogy
nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tarsa-
dalom szerepét a témakor vizsgalatakor.
Aosved és Long (2006) felvetette a nemi-
er0szak-mitoszok, a szexizmus, és mas into-
lerans hiedelmek vizsgalatakor, hogy ezek
a konstruktumok nemcsak az egyéni szin-
ten (pl. nemierdszak-mitosz elfogadasanak
hatdsa a nemi erdszak elkovetésének valo-
szintiségére), hanem a tarsadalomban is jelen
vannak (pl. a nék elleni erészak megel6zé-
sére és az er0szak aldozatainak segitésére
szolgalo szakpolitikak hidnya és a problé-
ma konstans tagadasa a dontéshozok altal).
Ha a tarsadalomban erételjesen megjelennek
ezek a hiedelmek, az egyén jobban elfogadja
Oket, mivel internalizalja az adott kulturaban
¢16 dominans vélekedéseket (Kovacs, 2004).



A nemierdszak-mitoszok elfogadasa skala (NEMES) magyar adaptacidja 127

5. tablazat. A szexizmus, az igazsagos vilagba vetett hit és a nem hatasa a nemierészak-mitosz elfo-
gadasra. R2=0,408 (1. 1épés); AR?= 0,006 (2. 1épés); AR>= 0,001 (3. 1épés);
*p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001

B SEB B
1. Iépés
Konstans 3,975 2,121
Ellenséges szexizmus 1,136 0,069 0,514%**
Joindulata szexizmus 0,439 0,064 0,216%**
2. 1épés
Konstans -0,772 2,72
Ellenséges szexizmus 1,127 0,069 0,51%%%*
Joindulata szexizmus 0,417 0,064 0,205%%*
Igazsagos vilagba vetett hit 0,222 0,08 0,078%*
3. 1épés
Konstans 1,272 3,721
Ellenséges szexizmus 1,114 0,071 0,504**%*
Jéindulatt szexizmus 0,419 0,064 0,206%***
Igazsagos vilagba vetett hit 0,221 0,8 0,078%*
Nem -0,979 1,216 -0,023
LIMITACIOK A kutatasban kizarolag a néi nemi ero-

Fontos szem el6tt tartani, hogy a skalara
adott valaszok nem normalis, ferde eloszla-
suak, hasonloan mas kutatasi eredmények-
hez (Payne és mtsai, 1999; Bohner és mtsai,
2006), ami problémakat okozhat mind
korrelacios, mind kisérleti kutatasok eseté-
ben (Greger és mtsai, 2007).

Kutatasunk korlatai kozé tartozik,
hogy vizsgalatunkban nem reprezentativ,
hanem kényelmi mintavételt alkalmaztunk.
A kitoltési hajlandosagot tovabba befolya-
solhatta a témaval kapcsolatos eldzetes
tapasztalat €s érintettség is.

Fontos megjegyezni, hogy a kérdéiv
altal feltart nemierészak-mitoszokon tul is
léteznek olyan tovabbi nézetek a témaban,
amelyek széles kdrben elterjedtek, és tovab-
bi feltaré kutatasokkal feltérképezhetdek.

szak tuléloirdl beszéltiink és ferfi elkdvetok-
rél. Ennek oka egyrészt modszertani, azaz
a kérdoiv sajatossagaibdl és Lonsway és
Fitzgerald (1994) nemierdszakmitosz-meg-
hatarozasabol kovetkezik, masrészt kutatoi
dontés, hogy a tarsadalmi nemi szerepek és
egyenlotlenségek egyik legégetébb problé-
majat, a nékkel szembeni erészakot kivantuk
vizsgalni.

A fiatal felnétt, egyetemista korosztaly
meghatdrozd hanyada érintett a szexualis
erdszak valamilyen formajaban (lasd pl. Carey
¢és mtsai, 2015), az eredeti kérddiv szerzéinek
szandéka ezért az volt, hogy kifejezetten ezt
a populaciot vizsgaljak. A skala jellemzdje
ezért, hogy tételei leginkabb fiatalokra vonat-
koznak és a szorakozas koré rendezddnek.

Mindemellett a kutatdsban a kérddivet
anonim kitoltokkel teszteltiik, igy fontos
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megjegyezni, hogy a skala validitasa is ano-
nim, szocialpszicholdgiai tipusu kutatasokra
limitalodik.

KITEKINTES

A Nemierdszak-mitoszok elfogadasa skala
validalt magyar valtozata a pszichologia
szamos teriiletén, illetve mas tudomanyte-
riileteken is alkalmazhato. Az eszkoz lehe-
tové teszi az aldozathibaztatas ¢és az elkove-
t6 felmentésének mérését, fliggetleniil attol,
hogy az a kutatas, amelyben hasznaljak az
eszkozt, milyen paradigma mentén értel-
mezi a jelenséget.

Mivel ezeknek a mitoszoknak nagy sze-
repe lehet a nemi erdszak elkdvetési hajlan-
dosaganak joslasaban, ezért a kérd6iv hasz-
nosnak bizonyulhat kiilonféle alkalmazott
teriileteken is. Igy példaul serdiiléknek
vagy felnétteknek szold prevencids prog-
ramokban, ahol akar egy-egy beszélge-
tést facilitalo eszkoz is lehet. Hasznos lehet
tovabba a segité szakemberek attitiidjei-
nek feltérképezésében, majd az aldozatok-

kal kapcsolatos banasmodjanak alakitasaban
is. A nemierészak-mitoszok elfogadasa-
nak vizsgalatat érdemes beemelni kiilonbo-
z6 edukacios programokba. Ezek a progra-
mok célozhatjak a kdzépiskolas korosztalyt,
ahol a szexualis kozeledés mar fontos téma-
va valik. Célcsoportjai lehetnek tovabba
egyetemistak — akik példaul golyataborban
vesznek részt vagy szervezik az eseményt —
megeldzve az olyan tarsas normak kialaku-
lasat, amelyek elfogadhatova és igazolhatdva
teszik a nemi erészakot. Fontos lenne olyan
emberek képzésébe is beemelni a nemierd-
szak-mitoszok jelenségkorét, akik munka-
juk soran aldozatokkal talalkozhatnak: igy
példaul jogi szakemberek, birdk, tigyvédek
vagy ligyészek; mentdsok, orvosok — legfo-
képpen pedig ndgydgyaszok, tanarok és
pszichologusok. A nemierdszak-mitoszok
fontos sarokpontjai lehetnek egy a nok elle-
ni erészakot célzo szakpolitika, kiilondskép-
pen a kérdéiv témajabol fakaddan a nemi
erdszakot célzd prevencid kidolgozasanal.
A kérdéiv maga pedig hozzasegithet ezen
programok és szakpolitikak hatékonysaga-
nak méréséhez.

SUMMARY

HUNGARIAN ADAPTATION OF THE RAPE MYTH ACCEPTANCE SCALE

Background and aims: The aim of the study was the Hungarian adaptation of the Updated
Illinois Rape Myth Acceptance Scale (McMachon and Farmer, 2011).

Methods: In the study (V= 758) we applied CFA to test the factor structure of the Scale.
Convergent and discriminant validity were tested with the Belief in a Just World Scale and

the Ambivalent Sexism Scale.

Results: We got identical factors in the Hungarian version of the Scale. Male participants
accepted more rape myths than women. We found significant correlation between rape
myth acceptance and sexism, and between rape myth acceptance and just world believes.
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Conclusion: It can be concluded that the Rape Myth Acceptance Scale is an adequate
assessment tool to be used in Hungary.
Keywords: rape myth acceptance, sexism, just world belief, victim blaming
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MELLEKLETEK
1. melléklet

Nemierészak-mitoszok Elfogadasa Skala (NEMES)

Kérem, olvassa el figyelmesen az alabbi allitasokat, majd 1-t6l 7-ig terjedd skalan a megfe-
lelé szam bejelolésével mindegyiknél jelezze, hogy mennyire ért veliik egyet (1 = egyaltalan
nem értek egyet; 7 = teljes mértékben egyetértek). Kérjiik, sorban haladjon, és ne hagyjon
ki kérdést!

L.

Ha egy lanyt megerészakolnak mikdzben részeg, legalabb részben felelés azért, hogy
ilyen fordulatot vettek a dolgok.

Azok a lanyok, akik ribancosan 6ltoznek fel, amikor bulizni mennek, maguknak kere-
sik a bajt.

Ha egy lany egy sraccal kettesben bemegy egy szobaba egy buliban, akkor maganak
kdszonheti, ha megerészakoljak.

4. Ha egy lany ugy viselkedik, mint egy ribanc, konnyen bajba keriilhet.

A

12.
13.

14.
15.
16.

17.

Amikor egy fi megerdszakol valakit, az altalaban a szex utani erés vagyabol fakad.

A fiuk altalaban nem akarjak raerdszakolni a masikra a szexet, de néha talsagosan
messzire mennek szexualisan.

Akkor torténik erészak, amikor egy fitl elvesziti a kontrollt a szexualis késztetései felett.
Amikor egy fit részeg, akar akaratlanul is megerdszakolhat valakit.

Nem szabadna nemi er6szaknak tekinteni, ha a fit részeg volt és nem fogta fel mit tesz.

. Nem hivhatjuk nemi erészaknak, ha mindkét fél részeg volt.
. Ha egy lany fizikailag nem ellenkezik — még ha szoban ki is fejezi ellenvetését — nem

lehet nemi erészaknak tekinteni.

Ha a lany nem harcolt a tdimaddja ellen, akkor nem mondhatjuk, hogy nemi erészak tortént.
Valészinlileg nem volt erészak, ha nincsenek a lanyon horzsolasok vagy mas kiilsérel-
mi nyomok.

Ha a feltételezett erészaktevonél nem volt fegyver, nem igazan nevezhet nemi er6szaknak.
Ha a lany nem mondja ki, hogy ,,nem”, nem allithatja, hogy nemi erdszak tortént.

Sok lany, aki azt mondja, hogy megerdszakoltak, igazabdl beleegyezett a szexbe, csak
aztan megbanta az esetet.

A nemi erdszak vadjat gyakran csak arra hasznaljak, hogy visszavagjanak a fiuknak.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(1): 115-135.
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18. Sokszor a lanyok, akik azt allitjak, megerdszakoltak 6ket, igazabol buzditottak a fiukat,
majd megbantak.

19. A lanyok, akik azt allitjak, hogy megerdszakoltak dket, sokszor csak érzelmi problé-
makkal kiizdenek.

Hazudik réla — 1. alskala: 16, 17, 18, 19

O is tehet réla — 2. alskéla: 1,2, 3, 4

Tehetett volna ellene — 3. alskala: 11, 12, 13, 15
Nem ez volt a szdndéka — 4. alskala: 5, 6, 7, 8
Nem er6szak volt — 5. alskala: 9, 10, 14

2. melléklet. Konfirmativ faktoranalizis randomizalt kérdéssorrendnél

Résztvevok és eljaras

Vizsgalatunk anonim, online kutatds volt, kényelmi mintavétellel.! A kitolték részben
kozosségi oldalak felhasznaldi, részben kreditért résztvevo egyetemistak voltak. A kutatas-
ban 870 {6 vett részt (N , = 662; N, . = 191, N, = 17, M, =30,66; SD, = 12,35).
Eszkozok

A vizsgalatban a korabban bemutatott Updated Illinois Rape Myth Acceptance Scale —
Nemierdszak-mitosz elfogadasa skalat (NEMES; Cronbach o = 0,91; jelen kutatasban a =
0,926) és a Glick és Fiske-féle Ambivalens Szexizmus Kérddivet (Cronbach a = 0,78; jelen
kutatasban a = 0,944) hasznaltuk.

EREDMENYEK
Meger6sitd faktorelemzéssel ellendriztiik a Nemierdszak-mitoszok elfogadasa kérdoiv
faktorstrukturajat. (y>= 507,769; df= 142; RMSEA= 0,054; pClose = 0,076; CF1=0,928; TLI
=0,913; SRMR = 0,055; Akaike = 50834,517).

Az alskalak reliabilitasa 0,674—0,919 kozott van (1. alskala Cr. o= 0,919; 2. alskala Cr. o
=0,865; 3. alskala Cr. a = 0,815; 4. alskala Cr. a = 0,677; 5. alskala Cr. o = 0,674)

Az egyes alskalak alapstatisztikait az alabbi tablazat tartalmazza.

1. tablazat. A Nemierdszak-mitosz elfogadasa skala alapstatisztikai

atlag SzOras minimum maximum
Nemierdszak-mitosz elfogadasa skala 2,05 1,04 1 7
Hazudik réla 1,98 1,30 1 7
O is tehet rola 2,46 1,59 1 7
Tehetett volna ellene 1,74 1,21 1 7
Nem ez volt a szandéka 2,60 1,29 1 7
Nem erészak volt 1,33 0,77 1 7

I Az adatfelvétel egy masik kutatas részét képezte (anonimizalt hivatkozas).
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LEGO®-ALAPU TERAPIA: A SZOCIO-
KOMMUNIKACIOS KEPESSEGEK JATEKALAPU
FEJLESZTESE

LEGoFF, D. B., GOMEZ DE LA CUESTA, G., Krauss, G. W., BARON-COHEN, S. (2014):
LEGO®-Based Therapy: How to build social competence through LEGO®-based Clubs
for children with autism and related condition. Jessica Kingsley Publishers, London —

Philadelphia.

&

Kiss RENATA
kiss.renata@edu.u-szeged.hu

A négyszerz6s, 2014-es megjelenésti, LEGO®-Based Therapy: How to build social compe-
tence through LEGO®-based Clubs for children with autism and related conditions cimii
konyv a LEGO®-alapu tanulas és tanitas komplex Gtmutatdja, ismertetdje, segédlete. Bar
a konyv foként a szocio-kommunikacios hatrannyal kiizdd, illetve autizmus spektrumza-
varral (ASD) diagnosztizalt gyermekek terapias foglalkozasainak modszertanat mutatja
be, az ép fejlodésti gyermekek foglalkozasainak felépitéséhez is hasznos segitséget nyujt.
A mddszer kidolgozoja Daniel B. LeGoff, a LEGO®-alapu terapia tttordje, neuropszicho-
logus. Munkassaga foként a csecsemék, gyermekek és serdiilok neurologiai allapotanak
felmérésére és kezelésére iranyul. Tarsszerz6i kozott talalhatjuk egykori PhD-hallgatdjat,
Gina Gomez de la Cuestat, aki Simon Baron-Cohen és Ayla Humphrey tarsvezetésével
a LEGO®-alapt terapia gyakorlati megvalositdja, valamint GW Krauss-t, aki a LEGO®-ala-

A konyv boncolgatja a fejlesztések tudomanyos alapjait, kifejti, hogy az 1990-es évek
kozepétdl tobb, empirikus adatokkal ala nem tamasztott, LEGO®-alapu fejlesztémodszer
latott napvilagot. Ezen médszerek egy része nem igazan nyujtott élvezetet a szindrémas gyer-
mekek szamara. A fejlesztdgyakorlatokat, illetve az azokon keresztiil elsajatitott modszere-
ket a gyermekek csupan a terapias kdrnyezetben tudtak alkalmazni, igy a megszerzett tudas
vagy képesség mas kornyezetbe valo transzfere megkérddjelezhetdvé valt. Ezt a jelenséget
alapul véve, a szerzok az eddig ismert gyakorlati forrasok mellett empirikus és klinikai
kutatasi eredményekre is alapoznak. LeGoff, sajat megfigyeléseit Attwood alaptézisével
otvozve — amely a gyermekek érdeklédését hasznalja a tanulasi motivacié kialakitasahoz
és fenntartasahoz — megallapitotta, hogy a gyermekek esetében a LEGO® mint motivald
eszkoz léphet fel, illetve, hogy a szocio-kommunikacios nehézségekkel kiiszkddo gyerme-
kek az épitési stratégidkon keresztiil kdnnyebben és hatékonyabban kooperaltak tarsaikkal.

A szerzok a személyes fejlesztés, az egyéni és csoportos foglalkozasok minden aspektusat
feltarjak. Pontos és kozértheté modszertani alapot nyujtanak a foglalkozasok kialakitasahoz.
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Kiemelik a kornyezeti tényezok fontossagat, javaslatot tesznek a terem berendezésére, a sziik-
séges terek kialakitasara. Emellett kiemelten fontosnak tartjak a sziilokkel valé mindennapi
kommunikaciot. Megismertetik az olvasdval a LEGO®-elemekkel kapcsolatos fogalmakat, igy
azon terapeutak, gyogypedagdgusok, szocialis munkasok és pedagogusok, akik LEGO®-ala-
pu fejlesztéssel még nem foglalkoztak, kdnnyen elsajatithatjak a foglalkozashoz sziikséges
alapeszkoztudast, mely a szinek, formak és alakzatok differencialasan alapszik.

A LEGO®-alapu terapiat, fokuszban a szocio-kommunikacios készségekkel és kollabo-
rativ feladatvégzéssel, alkalmazzak az Amerikai Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt Kiraly-
sagban, Ausztralidban, Uj-Zélandon, Kinaban és Indidban is. A terapias, klub jellegii foglal-
kozasokat egy arra kijelolt, LEGO®-val felszerelt és diszitett térben tartjak, altalaban 7 fés
gyermekcsoportok szadmara. A csoportfoglalkozasok elsé 2-3 hetében pontozasi, jutalmaza-
si rendszert alkalmaznak, amelyben a tagok egymashoz és kornyezethez vald viszonyulasat,
szocio-kommunikacios készségeit, valamint a LEGO®-val kapcsolatos miiveletvégzést és
annak komplexitasat értékelik.

A foglalkozasok soran olyan targyak, eszk6zok épitését kérték a gyermekektdl, amelyek
jelen vannak a mindennapjaikban, illetve az adott korosztaly kiemelt érdeklddési teriileté-
nek tekinthetdk. Ide tartoznak példaul jarmuvek, kiilonféle szamtani, alfabetikus, fizikai és
mechanikai rendszerek; meteorologia, geologia, térképek, rovarok, az r felfedezése, archeo-
logia, épitészet, allattan, mezdgazdasag, szallitas, hadsereg, épitési eszkdzok, japan animé és
egyéb mesebeli témak.

A LEGO®-klubok hatékonysaganak vizsgalatarol szamos tanulmany sziletett. LeGoff
(2004) munkaja soran 47 gyermekkel dolgozott. Minden résztvevd legalabb hat honapos
fejlesztésben részesiilt. A terapia soran vizsgaltak a sajat indittatasu szocialis kapcsolatfelvé-
telt, a tarsakkal 1étesiild szocialis interakciot és annak hosszat. A terapia hatasara mar 3 honap
utan szignifikans fejlodést mutattak ki a gyermekek szocio-kommunikacios képességei terén.

LeGoff és Sherman (2006) 6sszesen 117 autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt
gyermek fejlodését vizsgalta. A 117 gyermekbdl 60 esetében a LEGO®-alapt terapiat alkal-
maztak fejlesztéeszkdzként, mig a masik csoport esetében ezt nem hasznaltak. Mindkét
csoport szignifikans fejlodést mutatott, a LEGO®-alapt terapia esetében viszont nagyobb
mértéki elérelépést tapasztaltak. A bementi eredményekhez képest mindkét csoport fejlo-
dést mutatott, a LEGO®-alapi terapian résztvevok szignifikansan jobb eredményeket értek
el, mint az eziranyu foglalkozason részt nem vevd gyermekek.

Owens €s mtsai (2008) 6-11 éves autista vagy Asperger-szindromas gyermeket fejlesz-
tett, klubfoglalkozasok és terapia soran. A terapias csoport szocialis és kommunikécios
terapiaval (SULP) egésziilt ki. A LEGO®-alapt terapiat allami és maganiskolakban, pszi-
chologiai intézetekben is sikeresen alkalmaztak. A foglalkozasok iranyitasdhoz klinikai
pszicholdgusokra, nyelv- és beszéd fejlesztékre, szocialis munkasokra, gyogypedagogu-
sokra volt sziikkség. A felnéttek foglalkozason vald részvétele a gyermekek szamatol fiigg,
altalaban hat gyermek két felnott feliigyeletét igényli.

A csoportos foglalkozasok mellett a LEGO®-alapu terapia — a kulcsfontossagti készségek
fejlesztése céljabol — megvaldsulhat egyéni foglalkozasok keretein beliil is. Ekkor a terapeuta
az alapvetd készségek felmérésével és kialakitasaval indit, amely a gyermek figyelmének 6ssz-
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pontositasara, verbalis instrukciok kovetésére, és alapvetd LEGO®-épitési stratégiakra foku-
szal. A gyermek képességszintjének meghatarozasa torténhet egyrészt a direkt megfigyelés,
masrészt a szlilokkel készitett interji révén. A direkt megfigyelés soran a gyermek szabadon
jatszhat. A jaték soran olyan készletet alkalmaznak, amelyet a gyermek — esetleges minimalis
felndtti segitséggel — meg tud épiteni, majd ez utdn a gyermek szabadon jatszhat az épitménnyel.
A megfigyelés soran esetlegesen adhato néhany kisebb feladat is (valogatas, megnevezés vagy
mintakovetés). A targy épitése soran érdemes figyelembe venni a gyermekek érdeklddési korét,
javasolt az instrukciok meseszeriibbé, gyermekbaratta alakitasa, illetve érdemes két egyforma
készletet is tartani, hiszen igy az épités soran a mintakovetés is vizsgalhato, fejlesztheto.

Az alapkészségek kozott szerepel pl.: az azonositas és a valogatas szin, méret, forma
alapjan, az alakzat azonositasa kép alapjan, valamint az elemek egymassal val6é kombinala-
sa, a legegyszerlibb egymasra €pitéstdl kezdve a bonyolultabb konstrukciok megalkotasaig.
A terapia soran a gyermeket ravezetik arra, hogy egyszer( vizualis utasitasokat kdvessen,
esetleg azokat tarsas kornyezetben megvalositsa, illetve 6ssze tudja hasonlitani a képen,
utmutatoban szerepld épitményt és sajat alkotasat, meg tudja nevezni az egyezéseket, vala-
mint a kiilonbozdségeket. A gyermeket arra is ré kell vezetni, hogy ne tanlisitson agressziv
vagy destruktiv magatartasi format, verbalisan és nonverbalisan is ki tudja fejezni magat.
A terapeutanak figyelnie kell arra, hogy megfelelé egyensulyt tartson fenn a motoros tevé-
kenység, az onszabalyozas és a felnott utasitasanak kdvetése soran, valamint kiemelt figyel-
met kell, hogy szenteljen a szocialis interakciéo megvalosulasara is.

A csoportos épités felé valo haladas els6 1épcsofoka a szabadépités, amelyhez a gyer-
meknek mar megfeleld motoros és kognitiv készségekkel kell rendelkeznie. A csoportos
épitéshez, szettépitéshez mar rendelkezni kell a gyermeknek a pre-building skill “épités el6t-
ti képességek’ szakaszaban elvarhat6 olyan képességekkel, mint a valogatas szin, méret és
forma alapjan, 3 dimenzioban torténd azonositas, darabok dsszeillesztése, utanzas, alapveto
egyittmiikodés épités kdzben.

A kovetkez6 fejlettségi szint, az Ggynevezett building skill ‘épitési képességek’ esetében
mar 50-150 darabos készleteket kell dnalldan épitenie a gyermeknek. A szettépités soran
célszerli figyelembe venni, a rule-of-thumb formulat, mely a szett LEGO®-darabjainak
szamat elosztja a csoporttagok fejlddési koraval (év). Ezzel megallapithato, megbecsiilhetd,
hogy az adott csoportnak mennyi id6 kell a szett megépitéséhez. A szettek épitése soran
a gyermek az elemek megtalalasaban és a nehezebb alakzatok Osszerakasaban kérhet és
kaphat csupan segitséget, az itmutato alapjan 6nalloan kell tudnia épiteni. Ha ezt a jartassa-
got elsajatitotta, akkor kijelenthetd, hogy képes a tarsakkal valo kozos épitésre.

A tarsas épités gyakran igényli felndtt iranyitasat. A szettépités soran a szerepek megosz-
lanak. A felndttek szamara azt javasolja a konyv, hogy az a gyermek, aki Gjonnan csatla-
kozik a csoporthoz, eldszor csak az elemek valogatasaban, adogatasaban segitse a munkat,
a gyakorlottabb gyermek vallalja magara az épit6 szerepét. A csoport e két tipusu tagja
viszont egylitt kell, hogy miikddjon egymassal, irdnyithatjak is egymast. Az ilyen tipust
kollaboracio tanulhatd és tanithato.

A kollaborativ szabadépités az informacidaramlas magasabb szintjét kdveteli meg, és
nagyobb mértéki egylittmiikodéssel jar. A kozos épités nem csak két, hanem 5-6 {6s gyer-
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mekcsoportok kozott is megvalosithato. 12 éves kor alatt ez a 1étszdm maximalisan harom
fére korlatozodik. A csapatoknak meg kell egyeznilik egymas kozott, hogy milyen feladato-
kat kivannak betdlteni az egyes tagok a csoportokon beliil. A fiatalabb gyermekek altalaban
20, mig iddsebb tarsaik akar 60-90 perc folyamatos épitésre képesek.

A LEGO®-klubon beliili szintrendszer kialakitasara mér6-értékeld rendszert alakitottak
ki. A mérési procedura szempontjabol sziikséges egy bemeneti, kezdé mérés (interjii vagy
strukturalt megfigyelés), valamit azt kovetden folyamatos megfigyelés, értékelés. A klub
szintrendszere a gyermekek motivalasara, jutalmazasara, valamint a benséséges pillanatok
(pl.: inneplés) megalapozasara szolgal.

A segitd (Helper) elévalogatja az elemeket, rendet rak a foglalkozas végén. Az épitd
(Builder) mar egyediil meg tud épiteni egy 100 vagy tobb darabbdl allo szettet, illetve ismeri
az épités soran alkalmazandoé kulcsszabalyokat. Kreatorra (Creator) valas mar szabadépitést
kivan, egyedi, kreativ alkotasok megépitését, mig a mester (Master) kategoriaba azok keriil-
hetnek, akik képesek a csoport munkajanak iranyitasara, egy 300 vagy tobb darabos szett
megépitése soran. Géniusznak (Genius) az tekinthetd, aki képes egy script kitalalasara is.

A szocio-kommunikécios készségek fejlesztésére legalkalmasabb az egyéni terapia,
amely soran az iidvozlési formak, szemkontaktus is gyakorolhato, illetve kiilonféle szitu-
aciok is feldolgozhatok és értékelhetdk. A csoportos terapias foglalkozasok altalaban heti
egy alkalommal 75-90 percet vesznek igénybe. A foglalkozas elsé és utols6 10-15 perce
a szlilékkel valo kapcsolatfelvételre, a gyermekek fogadasara iranyul.

A csoportos foglalkozasok sokkal strukturaltabbak, de nem nytjtanak annyi személyes
informdcidt, mint az egyéni alkalmak. A foglalkozasok részét képezi a koszonés/koszontés
¢és varakozas, mely soran a tanult, gyakorolt koszondé formuldkon ttl a korcsoportot érintd
aktualis témakrol is szo esik. Ebben a szakaszban mar nem javasolt, hogy a gyermeknél
IKT-eszkdz legyen, amellyel massal is kapcsolatot tarthat, illetve nem javasolt az evés €s ivas
sem. Ezen id6szak célja a gyermek foglalkozasra torténd rahangolasa, az egyén €s a csoport
kozti tarsas kapcsolat megalapozasa, kialalkitasa. A tervezés szakaszaban a foglalkozas céljat
beszélik meg, mely lehet egy rovidebb, egyalkalmas vagy tobbalkalmas hosszabb projekt
megtervezése is. A csoporton beliil szerepeket is meg kell hatdrozni, melyet az adott csoport
vezetdje tesz meg. Ezt koveti a csoport alapu kozépstrukturalt épitési forma. A strukturalt
épitést egy kevésbé strukturalt, kreativ id6 koveti, mint egyfajta levezetés, majd 6sszepakolas
kovetkezik, és a sziilokkel vald zaré kommunikacio, visszajelzések.

Bar a kotet mar tobb éve latott napvilagot, mégis jelen attekintés hianypotlo, hiszen
egyrészt fel kivanja hivni a figyelmet az eszkdz segitette terapias lehetdségre, annak moti-
vald erejére, masrészt arra, hogy hazankban a LEGO®-alapt fejlesztés, terapias foglalkozas,
valamint a modszer elméleti és empirikus feltarasa még gyermekcipdben jar. Hazai empi-
rikus vizsgalat mar tortént a témaban (Id. V. Molnar és Stefanik, 2017), mégis a felfedez-
heté modszerekhez képest kevés implementacio jelenik meg. Mindemellett fontos azt is
kiemelni, hogy a LEGO®-alapu terapiaval a szakemberek szamara Gjabb lehetéség kinalko-
zik modszertani repertodrjuk szélesitésére, a gyermekek foglalkozasainak szinesebbé téte-
lére egy olyan eszkoz segitségével, mely mara mar minden gyermekszoba szerves részének
tekinthetd.
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