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BEVEZETES

A tanulok idejiik jelentds részét az iskolaban toltik, tarsaikkal és pedagogusaikkal
folyamatos interakcidban allnak. Az ezen interakciokban zajléo kommunikacié médja és stilusa
egyiittesen gyakorol hatast szocialis kompetenciajuk mitkodésére és fejlodésére, valamint
kommunikaciojuk ki is fejezi szocialis kompetencidjuk aktualis fejlettségét, miikodését
(Balogh-Pécsi & Kasik, 2021; Szabdé & Fiigedi, 2015; Zsolnai, 2013). Szamos hazai és
nemzetkdzi kutatasbol (pl. Webster-Stratton, 2011; Kasik, 2015) ismert, hogy a szocialis
kompetencia kiilonbozé OsszetevOinek megfeleld (az adott életkorban az egyén €s a kdrnyezete
szamara egyarant hatékony ¢és sikeres) mitkodése és fejlodése érdekében tudatos, tervezett
intézményi fejlesztésre van sziikség (Jambori & Varga, 2010; Zsolnai, 2013). Az iskolaban
eltoltott 1d6 hatékonyan hasznosithatd a kognitiv teriiletek mellett a kiilonb6zé érzelmi- ¢és
szocialiskompetencia-teriiletek fejlesztésére (Sawyer et al., 2012; Zsolnai, 2013).

A szocialis kompetencia 0Osszetevoinek (pl. készségek, képességek, motivumok)
fejlodési mechanizmusait, illetve fejlesztésiik lehetdségeit tobb mint 70 éve vizsgaljak. A
kiilonb6z6 empirikus elemzések ramutattak arra, hogy szoros Osszefliggés all fenn a gyerekek
szocialis viselkedése €és a hosszil tdva alkalmazkodasuk, pszichés egészségiik és tanulmanyi
eredményességiik kozott (Weiss et al., 2021; Zsolnai, 1998). A fejletlen szocialis kompetencia
hajlamosit a pszichés megbetegedésekre és a devians viselkedésre, pl. kriminalitas (Zsolnai,
1998). A gyerekek koziil egyre tobben kiizdenek interperszonalis problémaval, nehezen tudnak
megkiizdeni tarsas nehézségeikkel (Kasik, 2015; Kopp & Skrabski, 1995), melyek hatterében
gyakran a kommunikacios képességek nem megfelelé mitkkddése is all. Azoknak a gyerekeknek,
akiknél az elsddleges szocializacios kozeg, a csalad hat negativan a problémak értelmezésére
¢s kezelésére, gyakran nagyon sok nehézséggel kell megkiizdeniiik kortarsi, iskolai vagy mas
csoportban (Kasik, 2015; Reid, Webster-Stratton, & Hammond, 2007).

Az iskolai nevelés egyik kiemelten fontos feladata a szocidlis kompetencia
OsszetevOinek tervszerd, tudatos fejlesztése — tobbek kozott —annak érdekében, hogy a tanul 6k
képesek legyenek alkalmazkodni a folyamatosan valtozd kornyezetiikhoz, be tudjanak
illeszkedni  kiilonb6z6 kozosségekbe, ezekben hatékonyan tudjanak kommunikalni,
eredményes probléma-, konfliktuskezelé ¢és megkiizdési stratégidkat tudjanak alkalmazni
nehéz, megterheld helyzetekben (Kasik, 2015; Mészaros, 2019; Szab6 & Fiigedi, 2015). Bar
hazankban is egyre tobb programot dolgoznak ki a szocialis kompetencia iskolai keretek kdzott
torténd fejlesztésére, ezek szama a kiilfoldi programokhoz képest a mai napig igen kevés. A
nemzetkozi kutatasok adatai alapjan azon programok a leghatékonyabbak, amelyek tobb és

egymashoz szorosan kapcsolddo teriiletek fejlesztését célozzak valtozatos — az ¢€letkori
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bioldgiai, kognitiv, szocidlis és érzelmi jellemzOket maximalisan figyelembe vevd —
modszerekkel (Kasik, 2015). Szdmos program kozéppontjaban a kommunikaci6é all, ehhez
kapcsolnak mas teriileteket. A kommunikacids technikdk, stilusok elsajatitasa és gyakorldsa
jelentdsen segiti a kiilonb6zd probléma- és konfliktuskezelési, illetve megkiizdési stratégiak
hatékony elsajatitisat és alkalmazasat (Balogh-Pécsi & Kasik, 2021).

Az értekezés elsé részében az empirikus kutatds elméleti hatterét mutatom be.
Ismertetem a szocialiskompetencia-modelleket, a szocidlis kompetencia fobb dsszetevoit és
ezek fejlodését, irok a csalad, az iskola €s a kortarsak szerepérdl, illetve arrdl, mindezek miként
hatnak a szocialis kompetencia Osszetevoinek fejlodésére. Ezt kovetden bemutatom a szocialis
kompetencia azon modelljeit, amelyek leggyakrabban képezik alapjat a szocialis kompetencia
iskolai keretek kozott torténd fejlesztésének. A disszertacio kovetkezd alfejezetében a harom
vizsgalt teriilet (szocidlisprobléma-megoldas, megkiizdési stratégidk, kommunikacid) részletes
bemutatdsa kovetkezik, majd attekintem a serdiilokori fejlesztési lehetdségeket és a
hatékonynak bizonyult kommunikaciokdzponti fejlesztoprogramok fobb sajatossagait. A
kovetkezd alfejezetben bemutatom a dramapedagogiai modszereket és a dramapedagogiai
eszkozokkel torténd fejlesztési lehetoségeket.

Az értekezés masodik nagyobb egységében az empirikus kutatdsok (Helyzetkép
feltardsa, FejlesztOprogram) mentén bemutatom a kutatds jellemzdit, melynek célja a
szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk ¢és az asszertiv kommunikacid
jellemzdinek vizsgalata (Helyzetkép feltarasa) és fejlesztése (FejlesztOprogram) volt. A feltart
jellemzOk, kapcsolataik alapjan mutatom be a 10-11 éves tanulok részére kidolgozott iskolai
fejlesztoprogram f0 koncepcidjat. A harom teriilet komplex fejlesztése a dramapedagogia
modszertanara épilt (pl. DICE, 2010; Karakelle, 2009; Korukcu, Ersan, & Aral, 2015). A
kutatas pedagdgiai szempontbol relevans teriiletet vizsgal, ezdltal a nyert adatok
hozzajarulhatnak tovabbi fejlesztdprogramok kidolgozasdhoz, a tanuldk vizsgalt jellemzdinek
pontosabb, alaposabb megismeréséhez, €s ez alapja lehet tovabbi kutatdsoknak. A kidolgozott
dramaalapti, kommunikiciéfokuszii iskolai fejlesztéprogram a mindennapi  oktatdsi
gyakorlatban alkalmazhatd tervet nydjt a pedagogusok szamara, valamint a kontrollcsoportos
kutatds eredményei ravilagitanak a dramapedagdgiai modszerek ¢és a hidalapu fejlesztés

hatékonysagara.

! Balogh-Pécsi, A., & Kasik, L. (2021). A kommunikéci6 szerepe a megkiizdés, a szocialisprobléma-megoldas és
az asszertivitas serdiilékori fejlesztésében. Iskolakultira, 31(7-8), 118-131.



A harmadik nagyobb egységben az eredményeket ismertetem a két empirikus kutatas
mentén. Az értekezés utolsd egységében a megvitatds szintén a két empirikus kutatds
(Helyzetkép feltarasa, Fejlesztdprogram) mentén torténik, valamint ebben a fejezetben irok a
limitaciokrol és tovabbi kutatasi lehetdségekrol.

A kidolgozott dramaalapu, kommunikaciéfokuszi iskolai fejlesztéprogram terve az
értekezés mellékletében talalhato.

Az értekezés tobb korabbi — magyar és angol nyelvili, egyéni vagy tarsszerzOs —
tanulmanyom alapjan készilt, melyeket pontos hivatkozassal az egyes fejezeteknél

labjegyzetben adtam meg.



1. ELMELETI HATTER

Az elsé fejezetben bemutatom a szocidlis kompetencia modelljeit, 6sszetevoit és az dsszetevok
fejlodési jellemzdit, majd a szocialis probléma fogalmat, a szocialisprobléma-megoldast és
modelljeit, mérésének modszereit (Chang et al., 2004; D’ Zurilla et al., 2002; D’ Zurilla & Nezu,
2007), a serdiilok korében végzett kutatdsokat, illetve a megkiizdéssel ¢és a kommunikacioval
valo kapcsolatat. Ismertetem a megkiizdés néhany modelljét, mérési modszereit €s serdiil6kori
jellemzoit (Lazarus, 1974, 1966; Lazarus & Folkmann, 1986; Lazarus & Launier, 1978;
Margitics & Pauwlik, 2005, 2006; Olah, 2005; Selye, 1936). A fejezetben sz6 lesz a fejlesztés
lehetségeirdl és feltételeirdl (D’Zurilla & Nezu, 2007), a kommunikdcidé ¢és a viselkedés
kapcsolatardl, a kommunikacios modellekrdl és a kommunikaci6é serdiilokori jellemzdirdl is
(Beattie & Ellis, 2017; Buda, 1986; Pipas & Jaradat, 2010; Rosengren, 2004; Schanz et al.,
2021), Emellett a dramapedagdgiai modszerekrél, a moddszer szocidliskompetencia-
fejlesztésben rejlé lehetdségeirdl (Bethlenfalvy, 2020; Bolton, 1993;Cziboly, 2017; DICE,
2010; Heathcote, 2009; Kaposi, 2012; Neelands, 2013; Tolgyessy, 2018) is irok néhany
jelentdsebb kutatds alapjan.

1.1 A szocialiskompetencia—modellek jellemzoi

Az 1960-as évektdl ugrasszerlien megndtt a szocidlis kompetencia, a tarsas viselkedést
meghatdrozé pszichikus rendszer (Nagy, 2010; Nagy, 2020) meghatarozasaval foglalkoz6
tanulmanyok szama, hiszen elséként a megfigyelések, majd késobb a kérddives vizsgalatok
eredményei felhivtdk a figyelmet arra, hogy a tarsas viselkedés jelentds Gsszefliggést mutat a
szakmai és a maganéleti hatékonysaggal, sikerességgel, valamint a pszichés betegségekkel
(Kasik, 2007; Zsolnai, 2013). A szocialis kompetencia igen sok meghatdrozasa ismert, melyek
mindegyike markéans pszicholdgiai néz6pontot képvisel.

Az elmilt 60 év kutatdsai alapjan harom megkozelitési iranyt azonositottak (Kasik,
2007): a viselkedést kozéppontba allito (a belsd folyamatokkal kevésbé foglalkozo); a kognitiv
¢s az emocionalis Osszetevok — egyiittes — szerepét hangsulyozd, valamint az integrativ
szemlélet. A behaviorista alapti megkozelitések kozil Argyle (1983) elmélete szamos
megfigyelésnek valt alapjava. Szerinte a szocidlis kompetencia kiillonbozo készségek (pl.
kommunikacio, konfliktuskezelés) rendszere, mely készségek a viselkedésben nyilvanulnak

meg, ¢s annak érdekében, hogy minél jobban el tudjuk érni tarsas kapcsolatainkban a kivéant



hatast, a készségeket gyakorolni kell szimulacios gyakorlatok és valds helyzetek soran is.
Ugyanakkor nem szamolt a viselkedést meghatarozo bonyolult kognitiv és érzelmi — egymasra
is jelentésen hato — folyamatokkal.

Ezen folyamatok mar alapvetd Osszetevéi példaul a Meichenbaum és munkatirsai
(2003) altal kidolgozott szocialiskompetencia-modellnek, melyben elkiiloniilnek a szocialis
kompetencia szocialis (ebben a modellben mint kommunikacios dsszetevd), érzelmi és kognitiv
Osszetevdi. E modell szerint az utdbbiak miikodése hatdrozza meg a legnagyobb mértékben a
tarsas viselkedés hatékonysagat ¢és eredményességét, de magaval a kontextus jellemzdivel,
annak hatdsmechanizmusaival kevésbé foglalkoznak, mint az integrativ megkozelitéshez
sorolhatdo modellek (Kasik, 2007; Zsolnai, 2013). Ugyancsak a szocialis-érzelmi és kognitiv
megkozelités kozé sorolhatdé Crick & Dodge (1994) modellje. Szerintik a szocialis
kompetencia a kdvetkezd kognitiv és szocialis-érzelmi készségeket foglalja magaban: a tarsas
helyzet kodolasa és értelmezése; érzelemszabalyozas; valaszkonstrukcid; valaszértékelés és -
szelekcio; valamint a viselkedés megvalositasa. Raver & Zigler (1997) szerint a szocialis
kompetencia részei a megismerési folyamatok (a tarsas kapcsolatokrdl alkotott gondolatok,
hiedelmek), az attitlidok, az érzelmek meghatirozasa, az érzelemszabalyozasi készségek,
valamint a verbalis és a nonverbalis kommunikaci6. Halberstadt és munkatarsai (2001) a
tudatossagot, az identifikiciot, az azonositast, a tarsadalmi kontextusban valo eligazodést és az
irdnyitas és szabalyozas képességét soroljak a szocialis kompetencidhoz. Hay és munkatarsai
(2004) kiemelik a masikra vald odafigyelést (joint attention; kézds figyelmi helyzet), az
érzelemszabalyozast, a gatlast (inhibitory control; viselkedést gdatlé kontroll), az utanzast, az
ok-okozati Osszefliggések megértését és a nyelvhasznalatot.

A mar nem kizarolag a viselkedésre koncentrald, hanem a kognitiv és a szocialis-
emociondlis folyamatokkal is szdmol6 modellek alapjan végzett empirikus vizsgalatok is
hozzajarultak ahhoz, hogy néhany szerzé az érzelmi Osszetevok rendszerét mint kiillon
kompetencidt hatdrozza meg, vagyis kiilon értelmezték a szocialis €s az érzelmi kompetenciat.
Denham (2005) szerint az érzelmi kompetencia az érzelmek felismeréséért, kifejezéséért,
megértéséért és szabalyozasaért felelds pszichikus rendszer, és a viselkedést tekintve atfedést
mutat a szocialis kompetenciaval, hiszen szerintilk minden tarsas interakcié magaval vonja az
érzelmek megjelenését is. Ezeket az OsszetevOket szamos éntényezd befolyasolja, példaul a
temperamentum, az énkoncepcid és a vilagnézet (Lillvist et al., 2009).

Faulkner (1995) szerint két fontos szempontot sziikséges figyelembe venni a szocidlis
kompetencia meghatdrozasa soran: a tarsas viselkedés kontextusdhoz valod igazodas képességét,

valamint a viselkedést meghatdrozd kognitiv-érzelmi ¢és tarsas folyamatokat (pl.
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nézépontvaltas, érzelmek megjelenitése, kontrollalasa, egyiittmikodés, figyelem, emlékezet).
Ez a megkdzelités egyértelmiien rairanyitotta a figyelmet a szocialis kompetencia komplex
jellegére. Az integrativ szemlélet (pl. Rose-Krasnor, 1997) lényege, hogy a viselkedést a
kognitiv (problémamegoldés), az érzelmi (pl. érzelemszabalyozas) ¢és a szocidlis (pl.
nézOpontvaltas, kommunikacid) 0Osszetevok egyiittes, egymasra haté mikodése, valamint a
kornyezeti hatdsok komplexen hatarozzak meg. Zsolnai (2018) szerint e megkozelités komplex
értelmezést tesz lehetévé a szocidlis kompetencia — egymast atfedd — részrendszereirdl
(szocialis, emocionalis, kognitiv), ezek alrendszereirdl (motivum- és tudasrendszerek), illetve
az alrendszerek 0Osszetevdirdl (motivumok, képességek, készségek, szokasok, mintak ¢&s
ismeretek). Az integrativ modell alapjan a kommunikacié a szocialis, a problémamegoldas ¢és a
megkiizdés a kognitiv és az emocionalis részrendszer eleme. Rose-Krasnor és Denham (2009)
modelljében megjelenik az Onszabalyozas, a szocialisprobléma-megoldas, a proszocialis
viselkedés, a szocialis tudatossag és a kommunikacids képességek mellett a szociodramatikus
jaték is (Junge et al., 2020). Faulkner (1995) szerint a szociodramatikus jaték és a fantaziajaték
is hozzajarulhat azon képességek kialakulasahoz, amelyek alapjat képezik a szocidlis
kompetencidnak. Junge és munkatarsai (2020) a szocialisprobléma-megoldés, a kommunikacio,
az empatia, a szocidlis kodolas és az érzelemszabalyozas elemeket emelik ki mint a szocidlis-
érzelmi kompetencia legfobb Osszetevdi. Cavell (1990) a szocialis kompetenciat tobbszintii
konstrukcioként értelmezi, ami a szocialis alkalmazkodasbol (social adjustment), a szocialis
teljesitménybdl (social functioning) és a szocialis készségekbdl (social skills) all.

A szociadlis kompetencia 0OsszetevOi kozott szamos atfedés van a kiilonb6zo
modellekben. A legtobb hangstlyozza az érzelemszabalyozas és a kommunikacids képességek,
valamint az empatia fontossagat, emellett Iényeges elemnek tartja a tarsas helyzetek
kodolasanak képességét (social encoding), a masikra vald odafigyelést és a sajat érzelmek
felismerését, valamint a tarsas problémak megolddsdnak modjat. Az integrativ szemléletre
épiild fejlesztéprogramok igyekeznek mindegyik részrendszerre fokuszalni, hiszen ezek
egymasra hatasa is nagymértékben szerepet jatszik a szocidlis kompetencia alakulasiban,
fejlodésében, igy az interakcios helyzetekben mutatott viselkedésformak kivitelezésében
(Balogh-Pécsi & Kasik, 2021; Eskin, 2012). Az altalam végzett kutatas és fejlesztés soran
alapvetd elméleti keretként tekintek az integrativ szemléletre, mely szerint a kornyezeti
tényezok, valamint a szocialis, érzelmi €s kognitiv tényezOk komplex moddon, egyiittesen

hatarozzdk meg a szocialis kompetencia miikodését.



1.1.1 A csalad, az iskola és a kortarsak szerepe a szocialis kompetencia alakulasaban

Az, hogy mit tekintliink kompetens vagy megfeleld viselkedésnek, nagymértékben filigg a
helyzettdl, a szerepl6tdl és a szemlél6td], mert példaul egy hétéves gyermektdl €s egy serdiil6tol
nem ugyanazt a szocialis viselkedést varjuk el, ami arra utal, hogy a szocialis kompetencia egy
fejlodési konstruktum, azaz jelentds fejlodésen megy keresztiil, az egyén fejlodése soran alakul,
valtozik és egyre komplexebbé valik (Guralnick & Neville, 1997). Szamos kutatas (Kautz et
al., 2014; Lillvist et al., 2009; Schneider, 1993; Turnstall, 1994) foglalkozott a szocialis
kompetencia alakuldsat és fejlodését befolyasold tényezokkel, illetve ezek csoportositasaval.
A szocidlis kompetencia néhany dsszetevdjének alakuldsat Junge és munkatarsai (2020)
négy szakaszra bontjdk, melyek a kontextusfiiggd szocidlis-érzelmi 0sszetevok alakuldsanak
rendjét hatdrozzak meg: csecsemdkor (0—1 év); korai gyermekkor (2—5 év); kisgyermekkor (6—
12 év); serdiilokor (13—18 év). CsecsemOkorban (0—1 €év) az els6 kiemelkedd tarsas kontextus
az elsddleges gondozoval (éltalaban az anyaval) torténik. A sziilé-csecsemd interakciokbol
lathatoéak a szocialis kompetencia létfontossagu markerei: a kotédés és a sziil6i valaszkészség.
A temperamentum mint biologiai tulajdonsag jelenik meg, emellett jellemzd erre a fejlodési
szakaszra a szocialis valaszok megjelenése, példaul a mosolygas, a hangadéas, a mutogatas, az
arckifejezések utanzasa ¢€s a szocialis ingerekre valo figyelem kialakuldsa: az arc érzelmeinek
¢s a szavaknak a megértése is ekkor kezdddik. A korai gyermekkorban (2—5 év) valtozatosabba
¢s Osszetettebbé valnak a tarsas interakcidk, és megjelennek a nézdpontvaltasi készségek
kezdetleges jelei, ekkor bontakozik ki a proszocialis viselkedés alapja (megosztas ¢&s
segitségnyujtas). Ebben az életkorban a jaték jellemzden a kortarsakkal, de a sziilok ell enérzése
alatt torténik, és a parhuzamos jatéktol (egymas mellett, de kiilon jatszanak) a tarsakkal vald
jaték felé halad. Ekkor alakul ki az érzékenység a pozitiv tarsas statuszra (proszocialis
viselkedés, egyiittmikodés ¢és méltanyossag megalapozasa IS ekkor  torténik).
Kisgyermekkorban (6-12 év) az iskola valik dominans szocidlis kontextussa, ahol
megtapasztalja a tarsadalmi erdviszonyokat ¢és fokozottan érzékennyé valik a kortarsak
népszerliségére. A baratsdgokat altalaban a kortarsak elfogadasa hatarozza meg. A tarsas
helyzetekben egyre inkabb figyelnek egymasra és figyelembe veszik a masik nézOpontjat
szandékaik érvényesitésekor. Ebben az id0szakban a tarsak elfogaddsanak megszerzésére és a
tarsak elutasitasdnak elkeriilésére Osszpontositanak. Serdiildkorban (13-18 év) a tarsas
interakciok egyre kevésbé kotddnek az iskolahoz és jellemzden a kisebb csoportokba tomdriil 6

tarsakkal, kortarsakkal zajlanak. A baratsdgok kdzéppontjdban az intimitds és a kdlcsondsség
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all. Fejlodik az identitas, ezzel egy idoben a perspektivavaltas is valtozik, mivel egyre jobban
képesek figyelembe venni masok eltérd igényeit (Junge et al., 2020).

Salmela-Aro (2011) szerint a serdiilékor az atmeneti szakasz a gyermekkorbdl a
feln6ttkorba, amely nagyjabol a 11 és 19 év kozotti id6szak. Ekkor a fiatalok nemcsak fizikai
valtozason mennek keresztiil, hanem érzelmi, pszichologiai és mentalis valtozasokon is. Hirom
szakaszt kiilonitett el: korai (kb. 11-13 éves kor), kozépsd (kb. 14-17 éves kor) és késoi
serdiilékor (kb. 17-19 éves kor). Ezen kiviil egy, a felndtté valas szakasza is elkiiloniil (18—25
éves kor), ami azonban egy ellentmondasos ¢és feltételes fazis (Salmela-Aro, 2011). Sawyer és
munkatarsai (2012) a serdiil6kort szintén harom szakaszra bontjdk: korai serdiilékor (~10-14
évesek), késoi serdiilékor (~15-18 évesek) és fiatal felnéttkor (~20-24 évesek). Az életkori
hatarok nem kiiloniilnek el €élesen egymastol, azonban minden szakasznak megvan a sajat
jellemzdje kognitiv és szocialis-emocionalis szempontbol is. Szocidlis és érzelmi szempontbol
szamos valtozdson mennek keresztiil a korai serdiilékorban (~10-14 éves): kiizdenek az
identitdsukkal; kényelmetleniil érzik magukat a sajat testiikben; raébrednek arra, hogy a sziilok
sem tokéletesek, valamint fokozott konfliktusba keriilnek a sziilokkel; egyre nagyobb befolyast
gyakorolnak rajuk a kortarsak; er6sodik benniik a fliggetlenség irdnti vagy; stresszhelyzetben
gyerekes viselkedésbe kezdenek, illetve jellemzO rajuk a hirtelen hangulatvaltozas. Egyre
gyakrabban probara teszik a szabalyokat és a hatarokat, egyre zarkozottabba valnak, valamint
novekszik az érdeklddésiik a szex, a nemiség irant (Sawyer et al., 2012).

A szocialis kompetencia eredményességét, hatékonysdgidt meghatirozd tényezdket
Tunstall (1994) harom nagy csoportra osztja: az egyén személyiségébdl fakadd tényezok, a
csaladi tényezok ¢és az iskolai/intézményi kornyezetbdl fakadd tényezok (Konta & Zsolnai,
2002). Az egyén személyiségébdl fakadd tényezok koziil a pozitiv onértékelés, a pozitiv attitiid,
a hatékony kommunikacios készségek, a jo problémamegoldd képesség, a nyitottsdg, valamint
az egyéni ¢€s a csoportérdekek Osszeegyeztetése vezet hatékony tarsas mikkodéshez (Konta &
Zsolnai, 2002). Szintén meghatdrozéak a fejlodésben az egyén kognitiv €s kommunikacios -
nyelvi képességei. A fejlodésiélektani szempontbol fejlett (adott helyzetben adekvat, életkori
sajatossagoknak megfeleld) kognitiv és hatékony kommunikacids képességek birtokaban 1évo
gyermekek konnyebben megértik a koriilottiik 16vo tarsas vilagot, jobban képesek felismerni és
kifejezni sajat érzelmeiket, vagyaikat és sziikségleteiket, ami segiti Oket a sikeres tarsas
kapcsolatok kialakitasaban ¢és mikddtetésében, illetve képesek az interakcids partner
visszajelzései alapjan sziikség esetén helyes irdnyba modositani a viselkedésiiket (Mészaros

2019; Tunstall, 1994).
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A csaladi hattérnek nagyon jelentOs szerepe van a szocialis kompetencia fejlodésében,
hiszen a csalad az alapvetd szintere a szocializacionak (Tunstall, 1994), a gyermekek a sziil6k
mintait kovetve sajatitjak el a tarsas készségeiket. A sziilo és a gyermek kozotti viszony, a
sziilok kiterjedt, tarsas kapcsolati haloja, valamint fejlett szocialis kompetencidja (melyre
jelentds hatdssal van a pszichés jollét, az anyagi helyzet, valamint az iskolai végzettség)
rendkiviili hatassal bir a szocialis kompetencia alakulasara. Szamos kutatds hangsulyozza, hogy
az anyahoz val6 erds kotddés, valamint a csalad elfogadd, timogatd kornyezete kedvezden hat
a fejlodésre (Konta & Zsolnai, 2002; Zsolnai 2008). A csaladi szocializacié nagymérté kben
hatdssal van a személyiségfejlodésre, a megkiizdési stratégidk kialakulasdra, ezért a nem
megfeleld csaladi szocializacid a személyiségfejlodés zavardhoz vezethet, ami nehezitheti a
kornyezethez valo optimalis alkalmazkodast (Margitics & Pauwlik, 2006). A csalad szabadidds
tevékenysége ¢€s a sziildk iskolai végzettsége egyforman jelentds hatdssal van a gyermekek
szocialis kompetencidjanak fejlédésére direkt és indirekt modon egyarant (Kasik et al., 2017).

Az iskola, az osztalytermi légkor €s a tanarok viselkedése a kiillonb6zd tarsas
helyzetekben, egyarant hatassal van a szocialis kompetencia fejlodésére (Brophy-Herb et al.
2007; Jennings ¢és Greenberg 2009; Kasik et al., 2017; Tunstall, 1994). Az elfogado, nyitott
iskolai 1égkor, ahol a vilagosan megfogalmazott célok és szabalyok mentén torténik a tanulokra
fokuszald tanitas és tanulas, emellett sokféle tanulasi forrast biztositanak a tanulok szamara, a
megfelelden kialakitott tanari elvarasok, melyek motivaciot és kihivast jelentenek a didkok
szamara, szintén pozitiv hatassal vannak a tanulok szocialis kompetenciajanak fejlodésére
(Konta & Zsolnai, 2002; Turnstall 1994). Az iskola hatasat szamos kutatds hangsulyozza: az
intézmény szerepe abban nyilvanul meg, hogy megteremti azt a fontos tarsas kornyezetet a
tanulok/serdiilok szamara, amely eldsegiti a kortars kapcsolatok kialakulasat, segiti az érzelmek
szabalyozasat, ezaltal tdimogatja a fizikai és mentalis egészséget (Sawyer et al., 2012). Moos
(1979) szerint a szocialis kompetencia fejléddésére komplex modon hat a targyi kornyezet és az
iskola szocialis kultiraja, valamint meghatarozo erdvel bir a pedagdgus személyisége is.

A pedagdgusok szocialis-érzelmi kompetenciaja erdteljesen befolyasolja a tanulasi
kornyezetet, valamint a tanarok sajat kompetenciai is alakitjak a didkokkal vald kapcsolatuk
jellegét. Azok a tanulok, akik jol érzik magukat tanaraikkal és tarsaikkal, hajlamosabbak
megbirkozni a kihivasokkal és kitartoak a nehéz feladatok ellenére is. Ezzel szemben, ahol a
tanarok szocialis és érzelmi kompetencidja alacsonyabb, a didkok alacsonyabb teljesitményt,
valamint alacsonyabb szintli feladatkdvetd magatartast mutatnak (Sawyer et al., 2012). A

tanulok tarsas viselkedését pozitivan befolyasolja a demokratikus vezetési stilus, mely soran a
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tanuloknak lehetdsége van az empatia gyakorlasara, egymas segitésére és az egylittmikodés
gyakorlasara (Zsolnai, 2013).

A szocidlis kompetencia fejlédésére mar kisgyermekkortdol nagy hatassal van a
Kortarscsoport, és ez a hatas iskolds kortol egyre inkabb erésodik, ezzel parhuzamosan a
felndttek hatasa fokozatosan csokken (Semrud-Clikeman, 2007). Az ¢letkor novekedésével
kialakulnak a tartés barati kapcsolatok, mely kapcsolatokban megosztjdk egymassal
gondolataikat, problémaikat, illetve segitik egymast. Minél tobbet vannak a tanulok kortarsak
kozott, anndl tobb alkalom adodik arra, hogy szocialis szerepeket gyakoroljanak. Prepubertas
korban valnak a barati kapcsolatok stabilla, melynek alapja a kdlcsonds bizalom (Vajda, 1997,
2001). A serdiildk énképe és identitasa is megerdsodik a tarsas kapcsolatok, a serdiilkori
baratsagok altal, melyek alapja a kozos érdeklédés, a hasonlé attitiidok és a kozos értékrend
(Zsolnai, 2013). A serdiil6kori tarsas kapcsolatok alakuldsdban jelentds szerepet jatszik az
érzelmek felismerése és megértése, valamint annak elfogadasa, hogy a masik fél ugyanabban a
helyzetben eltérd motivacioval és eltérd szempontokkal rendelkezhet. A kortarscsoportban
elfoglalt hely is jelentds mértékben hat a serdiilok tarsas kapcsolataira. Azok a tanulok sokkal
népszeriibbek tarsaik korében, akik proszocidlis viselkedést tanisitanak, mint azok, akik

példaul agressziot alkalmaznak (Semrud-Clikeman, 2007; Zsolnai, 2013).

1.2 Szocialis probléma és szocialisprobléma-megoldas: jellemzok, mérési modok, kutatasi
eredmények

1.2.1 A szocialis probléma és a szocialisprobléma-megoldias meghatarozasa, jellemzoi

A szocidlis viselkedés kognitiv aspektusait kozéppontba allité elméletek (pl. Chang et al., 2004;
Meichenbaum et al., 1981; Mott & Krane, 2006; Spivack & Shure, 1976;) szerint a kiillénb6z6
kognitiv folyamatok jelentds szerepet jatszanak a tarsas helyzetek hatékony kivitelezésében.
D’Zurilla és Goldfried (1971) a szocialisprobléma-megoldast — a szocialis kompetencia
részeként — a problémamegoldd gondolkodas részének tekinti, és két részfolyamatra bontja: a
probléma azonositasara ¢és a problémamegoldas kivitelezésére. Spivack és Shure (1976)
modellje a kognitiv folyamatok koziil a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodast (ICPS,
Interpersonal Cognitive Problem-Solving) emeli ki, ami 6t — a gondolkodasi folyamat
1épéseivel megegyezd — elembdl all: (1) interperszonalis problémahelyzetekkel kapcsolatos
érz¢kenyseg; (2) tobb megoldasi lehetdség megtervezése; (3) eszkdzok €s célok Osszefliggesét

szem elOtt tartd gondolkodas (intra- és interperszonalis célok kivitelezését eldsegitd tervezeés);
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(4) a varhato kimenetelek hatékonysagaval kapcsolatos értékelés; (5) az ok-okozati
Osszefliggések keresése (Kasik, 2007).

A Chang és munkatarsai (2004) altal kidolgozott modell szerint a szocialisprobléma-
megoldas alapvetden tudatos, szandékos tevékenység. A modell hairom {6 Osszetevdje: (1) a
probléma (egy meghatarozhaté esemény vagy helyzet); (2) a gondolkodési folyamat (a kognitiv
folyamat tudatos és nem tudatos szabalyozdsa) és (3) a problémamegoldas (a gondolkodasi
folyamat eredményének létrehozasa). A modell szdmos, a szocialis és a kognitiv teriiletek
egylittes fejlesztésének sziikségességét hangsulyozo szociadliskompetencia-fejleszté programok
szamara nyujt elméleti alapot. Mott és Krane (2006) kiemeli, hogy a szocidlisprobléma-
megoldds miikodésének vizsgalata elengedhetetlen a szocidlis kompetencia valtozasanak
értelmezésekor, mert a szocialisprobléma-megoldas sordan a tarsas helyzettel kapcsolatos
gondolatok 6sszeadodnak (Kasik, 2007).

Chang ¢és munkatarsai (2004) szerint a szocialis probléma olyan — a jelenben zajlo, a
multban mar megtortént, illetve a jovoben lehetségesen bekdvetkezd — tarsas helyzet, viszony
vagy feladat, amelynek megoldasahoz vagy nem all az egyén rendelkezésére elegendd
mennyiségli és/vagy mindségli informacid a megoldashoz és annak kivitelezéséhez, vagy azt
nem tudja megoldani a korabban jol bevalt modon, és mindez negativ érzéseket ¢s gondolatokat
eredeményez (Kasik, 2015). D’Zurilla és munkatirsai (2002) szerint a tarsas problémak
tartalmukat tekintve sokfélék lehetnek (pl. csufolodés, irigység, piszkalodas), melyek
els6sorban az életkori sajatossdgokat tiikrozik. A szocialis problémak négy kategoridba
sorolhatok: (1) személyen kiviili — minimalis vagy semmilyen személyes vonatkozassal nem
bird; (2) személyen beliili — a masik fél szamara még nem ismertetett probléma, amelynek
forrasa lehet az egyén maga, a masik személy, vagy annak gondolkodasa, viselkedése; (3)
személykozi — a masik féllel kozolt, tarsas viselkedésben is megjelend probléma; és (4)
tarsadalmi — tobb csoportot vagy akar a teljes tarsadalmat érintd helyzet (Kasik, 2015).

A szocialisprobléma-megoldas hatékony fejlesztése érdekében elengedhetetlen annak
ismerete, mit tekint az egyén szocialis problémanak, hogyan értelmezi azt, mely teriiletekkel €s
kikkel kapcsolatban fogalmaz meg problémakat, valamint milyen tipust, illetve milyen
kategoriaba sorolhatd problémak foglalkoztatjak a leginkabb (Kasik, 2015). A tarsas problémak
feltarasaban legjelentdsebb hazai kutatas a Kasik és Gal (2014) altal végzett, melynek soran 7,
10 és 14 éves didkokat kérdeztek tarsas problémaikrol. A felmérés soran hasznalt kérdéiv (Mi
a probléma?) négy részbdl 4ll, melyben a didkoknak (1) definidlniuk kellett a tarsas probléma
kifejezést, ezutdn 5-5 tarsas problémat kellett felsorolni a (2) sziilékkel (anyaval és apaval,

illetve akivel/akikkel €l1), (3) a kortarsakkal, és a (4) a pedagogusokkal kapcsolatban. Az életkori
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mintak kivalasztasanal korabbi kiilfoldi tapasztalatokat vettek alapul (pl. D’ Zurilla et al., 2002),
melyek szerint a serdiilékor eldtti egy-két évben és a serdiilékor elején megfogalmazott tarsas
problémak, problématipusok kozott jelentds eltérés tapasztalhatd, ezektdl sokkal inkdbb
eltérdek az iskola elsd évében felsorolt problémak. A kutatds azt vizsgalta, hogyan definialjak
a tarsas problémat, milyen példakat neveznek meg (a sziilokkel, kortarsakkal, osztalyfonokkel
kapcsolatban), milyen ¢életkori és nem szerinti eltérések azonosithatdéak ezekben, illetve miként
fliggnek mindezek Ossze néhany csaladihattér-valtozoval, példaul a csaladi szabadidds
tevékenységekkel és a sziilok iskolai végzettségével. A kutatds sordn szamos, kordbban nem
ismert jellemzot tartak fel. A tarsas problémat szinte minden tanuld negativumként értelmezte,
a 7 évesek tobbnyire negativ példakat emlitettek, azonban a konkrét példak aranya az ¢€letkor
elérehaladtaval, a 10—14 évesek korében egyre kevesebb volt. A probléma megoldasahoz valo
viszonyulds és a problémamegoldas feltételezett valtozasat is alatdmasztja az az eredmény,
hogy a 10 évesek jelentds része a definiciot kiegészitette a pozitiv végkimenetelbe vetett hittel
(meg tudom oldani). A 14 évesek kérében azoknak az aranya jelentés, akik szerint a probléma
egy olyan negativ jelenség, amit nem lehet megoldani, nem kell vele foglalkozni (Kasik & Gal,
2014).

Kasik és Gal (2014), valamint D’Zurilla és munkatarsai (2002) kutatasi eredményei
Osszhangban allnak egymassal a nem szerinti kiillonbségek tekintetében: a serdiilékor eldtt nem
jelentds az eltérés a tarsas probléma meghatdrozasaban, ugyanakkor a serdiildkor elején és a
teljes serdiilOkorban markansan eltérnek a lanyok és a fiik definicioi egymastdl, melyben a
tarsas tapasztalatok jatszanak fontos szerepet. Kasik és Gal (2014) arra jutott, hogy a tarsas
problémak és a problémamegoldé gondolkodas vizsgalata sordn sziikséges a helyzet- és
személyspecifikus megkozelitést alkalmazni.

D’Zurilla és munkatarsai (2004) szerint a tarsas probléma megoldasara iranyuld
kognitiv-érzelmi-viselkedéses folyamat a szocidlisprobléma-megoldas, melynek egyik
részfolyamata az orientacio, hogyan viszonyulunk a problémahoz, illetve szerepet jatszik benne
az énhatékonysag ¢érzése (Bandura, 1977), az, mit gondolunk 6nmagunk hatékonysagarol. A
masik részfolyamat a problémamegoldds, ami stilusokban nyilvanul meg. D’Zurilla és
munkatarsai (2004) elkiilonitik a pozitiv és a negativ orientaciot, melyek alapvetden hatarozzak
meg a megoldasi stilust. A negativ orientacidval jellemzett gyerekek, serdiildk és felndttek
kevésbé hisznek onmagukban, énhatékonysaguk alacsony, a problémara ugy tekintenek, mint
amit nem tudnak megoldani, valamint fesziiltek és nehezen viselik a helyzet okozta frusztraciot.

Ezzel szemben azok, akik pozitiv orientdcidval birnak, hisznek magukban, gy vélik, képesek

15



megoldani a helyzetet, a problémat kihivasnak tekintik, biznak magukban, magas
énhatékonysaggal rendelkeznek.

Serdiilok és felndttek korében végzett empirikus vizsgdlataik alapjan D’Zurilla és
munkatarsai (2002) harom altalanos megoldoi stilust kiilonitettek el (raciondlis, impulziv,
elkeriil6), melyek megnyilvanulhatnak a viselkedésben, ezért ezek altalanos problémamegoldo
viselkedési formaknak is tekinthetdk. A racionalis problémamegoldd a tényeket helyezi
eldtérbe és azokat mindvégig a kdzéppontban tartja, tobb alternativ lehetdséget gondol végig,
szamol a kovetkezményekkel, érdekli partnere nézOpontja, véleménye, sokat kérdez, kiall sajat
allaspontja mellett, asszertivan kommunikal, &4m képes elismerni, ha téved, valamint
feleldsséget vallal tetteiért. Az impulziv problémamegoldd a megoldast segitd tények koziil
csak néhanyat vesz figyelembe, érzelmei — f0ként negativ érzelmei — erdteljesen befolyasoljak,
gyorsan dont, kapkod, a masikat gyakran ellenfélnek tekinti, sokszor kizarélag sajat érdekeinek
érvényesitésére torekszik, a masik érdekét hattérbe szoritja, és eléfordul, hogy agressziven
kommunikal a masikkal. Az elkeriilé problémamegoldd a megoldast a sziikségesnél hamarabb
fejezi be, illetve azt masokra haritja, vagy el sem kezdi, legkevésbé 6 vallalja a felelosséget
tetteiért, és gyakran alarendelddik a masiknak, kommunikéacidja széles skalat 6lel fel, gyakran
passziv agressziv, hiszen nyiltan nem akar, nem mer ellenallni (Balogh-Pécsi & Kasik, 2021;
D’Zurilla et al., 2002; Kasik, 2015).2

Maydeu-Olivares ¢s D’Zurilla (1996) szerint a problémamegoldasi folyamatot (a
gondolkodast és az érzelmek kezelését) az orientdcids folyamat két dimenzid (pozitiv és
negativ) mentén szabalyozza. A pozitiv dimenzié 6t kategdriaja kiiloniil el: (1) a probléma
tartalomra iranyuld becslése (hatassal van ra az egyén motivacios rendszere), (2) a
problémamegoldés sikerességére vonatkozd optimista gondolatok, (3) a rovid és a hosszu tavu
énhatékonysag ¢és a megoldas kozotti pozitiv kapcsolat, (4) a megoldasra forditott idével és a
befektetett energiaval kapcsolatos pozitiv gondolatok, (5) az énbe vetett hit arrdél, hogy nem
lehetséges a megoldast elkeriilni, sziikség van ra, tenni kell valamit a megoldas érdekében. A
negativ dimenzi6 harom kategoriat tartalmaz: (1) a problémamegoldéasra vonatkozd pesszimista
megkozelitést kifejezd gondolatok (ami az érzelmek szabalyozasanak képességével all szoros
kapcsolatban), (2) a rovid és a hosszi tava énhatékonysag és a megoldas kozotti negativ
kapcsolat, (3) a problémamegoldassal jard frusztraci6 nem hatékony kezelése (alacsony

frusztracids tolerancia) (Kasik 2010). A megoldasi folyamat négy részfolyamatbol all: (1)

2 Balogh-Pécsi, A. & Kasik, L. (2021). A kommunikéci6 szerepe a megkiizdés, a szocialisproblémamegoldas és
az asszertivitas serdiil6kori fejlesztésében. Iskolakultira, 31(7-8),118-131.
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probléma meghatarozasa, (2) alternativ megoldasi modok keresése (3) dontés arrol, melyik a
legalkalmasabb ezen megoldasok koziil, (4) a megoldadsi mod végsd értekelése (Maydeu-
Olivares & D’Zurilla, 1996; Kasik, 2010; Kasik, 2015). A kiilonbozo életkoru gyerekekkel és
felnottekkel végzett kutatdsok alapjan mar 6vodas kortdl minden életkorban azonosithatd egy
racionalis, egy impulziv és egy elkeriil6 stilus, azonban az életkor elérehaladtaval valamelyik
stilus egyre meghatarozobba valik egy-egy személynél, a viselkedésbeli megjelenése azonban
egyre inkabb a konkrét helyzetekhez és személyekhez igazodik (személyspecifikus és helyzet-
/szituaciofliggd) (Kasik, 2015).

Mind a hazai és a kiilfoldi, mind serdiilékkel ¢és felndttekkel végzett vizsgalatok
eredményei egyarant azt mutatjdk, hogy a negativan orientalt személy kevésbé hisz magaban,
énhatékonysaga alacsony, ugy gondolja, nem tudja megoldani a problémat, nehezen viseli a
helyzet okozta frusztraciot. Ezzel szemben az, aki pozitiv orientdcioval bir, hisz €és bizik
magaban, énhatékonysdga magas, azt gondolja, képes urra lenni a helyzeten, megoldani azt
(Balogh-Pécsi, 2023; Balogh-Pécsi & Kasik, 2021). Az orientacios jellemzok alapvetéen
meghatarozzak a megoldodi stilust, a negativ orientacio altaldban impulziv vagy elkeriild, a
pozitiv orientacio leggyakrabban a racionalis, ritkibban az elkeriild megoldéi stilussal

kapcsolodik dssze (Kasik, 2015).3

1.2.2 A szocialisproblé ma-megoldas mérésének modjai

A szocialisprobléma-megoldas jellemzdit szamos mérdeszkdzzel vizsgaljak, melyre D’Zurilla
¢s Maydeu-Olivares (1995), valamint D’Zurilla és munkatarsai (2004) szerint a kérddivek a
legalkalmasabbak, a film- és torténetelemzések esetében azonban az erds érzelmi bevonodas
miatt csokken a megbizhatosag (Kasik, 2015). Az 1. tablazat serdiilék korében alkalmazhato,
szamos kutatasban hasznalt mérdeszkozoket és jellemzOiket tartalmazza.

Megfelel6 megbizhatosagi mutatokkal rendelkezik, nemzetkozileg ismert és serdiilok
korében gyakran alkalmazott kérd6iv a Problem Solving Inventory (PSI, Heppner, 1988), a
Social Problem-Solving Inventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002) és a Social
Problem-Solving Inventory for Adolescents (SPSI-A, Frauenknecht & Black, 2010). A
gondolkodasi folyamat vizsgalatara leggyakrabban kérdéiveket, emellett Kkiillonboz6

szituaciokat tartalmazé feladatokat alkalmaznak. Gyermekkorban néhany esetben

3 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocialisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégiak és az asszertiv
kommunikacié jellemz6i 10-11 évesek kdrében. Neveléstudomany, 11(4), 64-76.
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megfigyelést, ritkabb esetben képeket ¢és videofilmeket hasznalnak fel. A kérdéivek
kijelentései, kérdései a gondolkodéas részfolyamatait (pl. érzelemalapt megoldasi médok,
elkeriilés) vagy a teljes folyamatot (orientacids és megoldoi) érintik (pl. D’Zurilla & Nezu,
1980; Nezu & D’Zurilla, 1979; Spivack & Shure, 1976), amelyek lehetdvé teszik az altalanos
vagy személy- ¢€s/vagy helyzetspecifikus problémamegoldas vizsgalatat. A kérddivek masik
jelentds csoportjat azok a méréeszkozok alkotjak, amelyek a problémamegoldas viselkedésbeli

jellemzdit vizsgaljak (Kasik, 2015).
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1. tablazat

A szociélisprobléma-megoldas mérésére leggyakrabban hasznalt méréeszk6zok és jellemzoik

(Kasik, 2015 alapjan)

Gaffrey & MckFall,
1981)

Méréeszkozok Eletkor Leiras
Problem-Solving serdiilékortol | 35 kijelentést tartalmaz, amelyek harom faktorba csoportosulnak: 1.
Inventory megoldasba vetett hit, 2. a problémamegoldas iranyitasa, 3.
(PSI,  Heppner & elkeriilés. Lehetévé teszi a teljes problémamegoldasi folyamat
Peterson, 1982; mérését, azonban elsdsorban a negativ viszonyulasra és a megoldasi
Heppner, 1988) folyamat negativ kimenetelére fokuszal.
Social Problem-Solving | serdiilékortol | Két valtozata érhet6 el. A rovid valtozat 25 kijelentése 6t faktorba
Inventory—Revised csoportosul: 1. pozitiv orientacio, 2. negativ orientacid, 3.
(SPSI-R,  D’Zurilla, racionalitas, 4. impulzivitas, 5. elkerilés. Amellyel a
Nezu &  Maydeu- problémamegoldas teljes folyamata mérhetd. A hosszu valtozat 52
Olivares, 2002) magyar kijelentése kilenc faktort alkot: a révid valtozat o6t faktora + 6.
valtozat: Kasik, L., problémadefinialés, 7. alternativ megoldasi modok keresése, 8. a
Nagy, A, & Fiizy, A. megoldas kivalasztasa/ dontés, 9. a megoldas értékelése. Ezzel a
(2010). valtozattal a racionalitas jellemzoi még részletesebben
Szocialisprobléma- azonosithatoak, mint a rovid valtozattal.
megoldas kérdoiv
Problem-Focused Style | serdiilokortol | 18 kijelentést tartalmaz, melyek harom faktorba csoportosulnak: 1.
of Coping (PF -SOC racionalizalas, 2. elnyomas, elkeriilés, 3. érzelmi reakciok. A
Heppner, Cook, Wright mérdeszkoz elsdsorban nem a teljes folyamat mérésére alkalmas,
& Johnson, 1995) hanem a problémafokuszii problémamegoldas, valamint a
problémafokuszi és az érzelemfokusziu megoldas kapcsolatanak
felmérését vizsgalja.
Hypothetical Social | serdiilkortdl | Kilenc torténetet tartalmaz a méréeszk6z, amelyekben a problémas
Dilemmas helyzetek kortarsakkal, sziil6kkel, illetve mas feln6ttekkel
(HSD, Kuperminc kapcsolatosak. A megadott stratégiak koziil azokat kell kivalasztani
& Allen, 2001) mindegyik helyzetnél, amelyek a vizsgalatban résztvevd szerint a
leginkabb eredményes megoldast nydjthatjak.
Social-Problem Solving 64 kijelentésbdl all, ezen belill elkiilonil harom féfaktor (1.
Inventory for | 12—18 éves automatikus gondolatok, 2. orientacio, 3. problémamegoldd
Adolescents korban stilusok). Ezeken beliil 6sszesen nyolc alfaktor kiiloniil el (1.
(SPSI-A, Frauenknecht érzelmek, 2. gondolatok, 3. viselkedés, 4. definialas, 5. alternativak
& Black, 2004) keresése, 6. kovetkezmények atgondoldsa, 7. kiértékelés, 8.
ujraszervezés). A problémamegoldas teljes folyamatat fedi le, a
kijelentéseket serdiilékori problémak megoldasanak feltarasa
alkalmazzak.
Adolescent Problems serdiilékorban | 44 problémahelyzet vizsgalatat teszi lehet6vé serdiilékoru fitk
Inventory  for Boys | (fitknak) korében. A  filmben szereplé problémahelyzetekr6l kell
(API, elmondaniuk a véleményiiket, valamint azt, 6k hogyan oldottak
Freedman, 1987) wlna meg az adott helyzetet. Ezutin  mindegyik
problémahelyzetnél levetitik azt is, ahogyan a szereplé megoldotta
a problémat. Ezt kovetden dsszevetik a latottakat és a véleményeket.
Problem Inventory for | serdiilékorban | 35 torténetet tartalmaz, amelyek kortarsakkal, sziil6kkel és mas
Adolescent Girls (API, | (lanyoknak) feln6ttekkel kapcsolatosak. A méréeszkoz a serdiilékort lanyok

problémamegoldd  stratégidinak  vizsgalatara  szolgal. A
problémahelyzeteket értelmezni kell és értékelni a torténetekben
megjelend megoldasi stratégiakat (pl. agresszio, egyiittmiikodés).
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A személykozi problémakkal kapcsolatos negativ orientdcido mérése a legtobb kérddiv
esetében egyetlen faktorral torténik (pl. SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002). Kasik és munkatarsai
(2018) egy olyan tobbfaktoros kérddivet (NEGORI, Negativ Orientacié Kérddiv) hoztak 1étre,
amellyel részletesebben és megbizhatban mérhetd a serdiillékori személykoézi problémak és
azok megoldasédhoz valo negativ viszonyuldas. A NEGORI 21 itemes, hatfaktoros kérddiv, és
igen jo megbizhatosagi mutatokkal rendelkezik. A kérddiv a negativ orientacion beliil a negativ
énhatékonysag, a negativ kovetkezmények okozta rossz érzés, a problémaval valé nem
foglalkozds mint pozitivum, a problémahdritds, a viszonyuldst mutatd szokds ¢és a
problémamegoldasra valo varakozds mérését teszi lehetdvé (Kasik et al., 2018a, 2018Db).

A negativ orientaci6 részletesebb mérésére, alaposabb feltarasara azért van sziikség,
mert szoros kapcsolatban all az elkeriild6 mikodéssel, maladaptiv (a problémamegoldas
szempontjabol nem hatékony) megkiizdési stratégiakkal (Oléh, 2005). D’ Zurilla és munkatarsai
(2002) az elkeriilés mint problémamegoldo stilus vizsgalatakor 6t format kiilonitenek el, amely
— gyermekkorban, serdiil6- és felndttkorban egyarant — a leggyakrabban fordul el6, ezek
mérésére szamos mérdeszkoz all rendelkezésre (pl. Avoidance Coping Questionnaire, ACQ,
Roth & Cohen, 1986). Az elkeriilés 6t formaja: (1) negligalas (az egyén nem foglalkozik a
problémajaval, nem probalkozik a megoldassal); (2) halogatas (idébeni eltolasa a megoldasi
folyamatnak; nem kizart a megoldés, azonban nagy az esélye annak, hogy nem fogja megoldani
a problémat leginkabb az ahhoz vald negativ viszonyulds miatt); (3) abbahagyas (megkezdett
problémamegoldas megszakitasa kellemetlen €rzés, negativ gondolat, valakinek a viselkedése
vagy a szituacio jellemzoi miatt); (4) varakozis (magatdl vagy mas altal megoldodik a
probléma; az egyén aktivan nem vesz részt a problémamegoldasban), (5) figyelemelterelés (a
problémamegoldast helyettesité — altalaban kellemes — tevékenység végzése annak érdekében,
hogy ne kelljen foglalkozni a problémaval, valamint csékkenjen a problémaval kapcsolatos
negativ érzés és gondolat) (D’Zurilla et al., 2002; Kasik, 2015). Ezen megoldasi moédok
mindegyike diszfunkcionalis, mert csokkentik a probléma okozta fesziiltséget, azonban tjra
felbukkannak ¢és altalaban rombold hatdst gyakorolnak a tarsas kapcsolatokra. A
szocialisprobléma-megoldas, a konfliktuskezelés ¢és a megkiizdés esetében is jellemzd, hogy a
legtobb elméleti modell altalaban a megoldédsi folyamat eredményeként hatdrozza meg az
elkertilést, mint folyamatot, €s ebben kevésbé elemzik a kiilonb6zé formak kapcsolddasait. A
legtobb eszkdzzel a viselkedéses elkeriilés mérhetd, sokkal kevesebb a kognitiv €s az érzelmi
jellegli elkeriilésforma mérésére szolgald mérdeszkdz (Kasik et al., 2016).

A problémamegoldd viselkedés jellemzdinek mérése tobbnyire kérddivekkel torténik,

illetve néhany esetben olyan feladatlapokkal végzik, amelyek alapja egy vagy tobb szituacio,
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valamint kevés esetben megfigyeléseket is végeznek a viselkedés feltdrasara (Kasik, 2015).
Gyermekek és serdiilokoruak vizsgalatakor az dnjellemzés megbizhatosaga alacsonyabb, mint
a késobbi életkorokban, ezért érdemes bevonni az onjellemzés mellett kiilsé értékeloket —
pedagogusokat és sziiloket — is a vizsgalatba. A Taylor és munkatarsai (2002) altal kidolgozott
¢s hatékonyan miikodé szocidliskompetencia-fejlesztd program (Social Competency Program)
soran a tanulok mellett a sziloket és a tandrokat is kérdezték a fejlesztendd teriiletek
jellemzdirdl, azonban az eredmények azt mutattdk, hogy az onjellemzéshez képest a sziilok
felil-, a pedagogusok pedig alulértékelték a gyerekeket (Chen, 2006; Kasik, 2015; Taylor et
al., 2002).

1.2.3 A szocialisproblé ma-megoldas kutatasi eredményei

A serdiil6kor egy olyan fejlédési idOszak, amit érzelmi, kognitiv, neurologiai és tarsas
valtozadsok jellemeznek, a serdiil6k kiillonb6zd valtozdsokat tapasztalnak az érzelmek
intenzitasa és labilitasa tekintetében is, attol fliggden, hogy melyik érzelemrdl van szd. A
szorongas legmagasabb csucspontja a serdiilékor elején, legalacsonyabb csucspontja a
serdiilékor végén azonosithatd, melyekr6l ugy gondoljak, hogy ezek az 1j helyzetek
megeéléseébdl fakadnak (pl. els6 romantikus kapcsolat, palyavalasztassal kapcsolatos helyzetek)
(Fombouchet et al., 2023).

A szocialisprobléma-megoldéas hatékonysagdban szerepet jatszik az orientacid, mert a
magas pozitiv orientacioval rendelkezd egyénre jellemzd, hogy optimista a jelennel €s jovovel
kapcsolatban, a tarsas problémat gyakran kihivasként értelmezi, és hisz abban, hogy képes
megoldani a problémat, magas Onbizalommal rendelkezik, kitartd, amennyiben sziikséges,
képes konfrontdlédni, azonban mindez nagymértékben probléma- és személyfiiggd (Kasik,
2015). Mindezek felndttek korében végzett hazai és nemzetkdzi vizsgilatok megéllapitasai,
melyek fébb egyéni jellemzdit mar a serdiilékor kdzepétdl azonositani lehet, azonban a
serdiilokori problémamegoldasra a korabbi évek alapjan kevésbé lehet kovetkeztetni, hiszen
addig igen sok — nem feltétlen a gyerek altal szirt — kornyezeti hatas éri az egyént. A
problémamegoldds  alakuldsaban, valtozasdban a személyi mintdk (pl. sziilok
problémamegoldasa) és a megélt problémahelyzetek tapasztalatai nagyon fontos szerepet
jatszanak (D’Zurilla et al., 2002; Frauenknecht & Black, 2010).

A problémakhoz val6 viszonyulast és a megoldasi stilust szdmos személyiségbeli (pl.

temperamentum) ¢€s kdrnyezeti tényezé befolyasolja (Chang et al., 2004; Olah, 1995). Utobbiak

21



koziil kiemelkedik a csaladi hattér, ezen beliil a sziilok problémamegoldasa és az altaluk
nytjtott viselkedésbeli és attitidbeli mintak (Kasik, 2014). Az életkor eldrehaladtaval a
kortarsak — viselkedésiik, véleménylik és elvarasaik — befolyasa egyre ndvekszik, emellett az
iskolai évek alatt a pedagogusok is jelentds mértékben hatnak a gyerekek problémamegoldéasara
vélekedéseikkel, elvarasaikkal, fegyelmezési modszereikkel €s az altaluk nyhjtott mintakkal
(Webster-Stratton, 2011). Az osztalytermi problémamegoldas hatékonysagat foként a
pedagdgusok altal kozvetitett és elvart iskolai érték- és normarendszer, a tandrok
problémamegold6 stilusa, a tanulék egyéni jellemzéi, a csoport érzelmi, hatalmi ¢és
kommunikacios halozata, valamint a pedagogus ¢€s a didkok kozotti érzelmi és bizalmi viszony
formalja (Balogh-Pécsi, 2023; Kasik & Gal, 2017; Webster-Stratton, 2011).

Az SPSI-R-rel 2009-t61 napjainkig igen sok — keresztmetszeti, longitudinalis és
Osszehasonlitdo — vizsgalatot végeztek hazankban 8-25 évesek korében (Kasik, 2015; Kasik &
Gal, 2017; Kasik et al., 2016). E vizsgalatok alapjan 8—12 éves kor kozott jelentds valtozas
nincs, a pozitiv orientacio jellemzobb a gyerekekre, mint a negativ orientacid, az impulzivitas
¢s az elkeriilés értéke alacsonyabb, mint a racionalitasé. Jelentds valtozas 12-13 éves kortol
azonosithat6. Egyre jellemzobb a tarsas problémaval és a megoldasaval kapcsolatos negativ
orientacid és kevésbé jellemzO a pozitiv viszonyulds, és ez a lanyok korében gyakoribb.
Fokozatosan né a racionalis stilus és az elkeriilés mértéke 11-12 éves kortol, mindkét esetben a
fiak értékei magasabbak. Az elkeriilés mint megkiizdési stratégia tobbnyire maladaptiv (pl.
megfutamodas, meghatralas, feladas, kilépés a helyzetb6l), azonban nem minden esetben jelent
negativ megoldast Chang ¢és munkatarsai (2004) szerint. Lehetséges, hogy az egyén szdmara
rovid vagy hosszi tavon kedvezd lehet, énvédd mechanizmusként is szolgalhat, ami fenntarthat
egy ideig elfogadhatd allapotot, ami erdgylijtd halogatdsnak tekinthetd (Kasik, 2015). Az
impulziv stilus 13—19 éves kor kozott hasonldéan magas, és igen valtozatos a nem szerinti
kiilonbség, amit nagymértékben a csalddszerkezet magyardz, a mindkét sziilvel €16k értékei
magasabbak, de az mindegy, hogy az anyaval vagy az apaval ¢l egyiitt a gyermek (Kasik, 2015).
A pozitiv orientdcié altalaban raciondlis stilussal, a negativ orientdcié az impulzivitassal €s az
elkeriiléssel parosul, am foként fitk korében tapasztaltdk azt a ritka mintdzatot, amiben a
negativ orientdcié magas racionalitassal parosul, illetve ehhez harmadikként az elkeriilés
kapcsolodik, és foként azoknal, akiknek van legaldbb egy testvére. A negativ orientacid—
racionalitds—elkeriilés kapcsolatlanc alapjan feltételezheté, hogy a negativ viszonyuldsnak
lehetnek olyan, az egyén szamara pozitiv jellemz6i, amelyek kovetkeztében nem ér véget a
folyamat (azonnali elkeriilés erds impulzivitassal), illetve a negativ viszonyuldst nem kovet

azonnal elkeriilés (az elkeriilés egy tudatos, atgondolt dontés eredménye lesz). Mindezekb6l
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Kasik és munkatarsai (2018) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a negativ orientacié nem
minden esetben diszfunkciondlis, mert bizonyos helyzetekben ez a kapcsolddasi rendszer,
ennek viselkedésben valdé megnyilvanuldsa pozitiv kovetkezményekkel is jarhat (vagy ezt

reméli az egyén), ami jelentés énvédd funkcioval birhat?,

1.3 Megkiizdési stratégiak: jellemzok, mérési modok, kutatasi eredmények

1.3.1 A megkiizdési stratégiak jellemzai

A megkiizdés ¢és a stressz szorosan Osszefliggnek, mert alapvetden a megkiizdés az egyén
stresszhelyzetekre adott véalaszat jelenti (Lazarus, 1974; Olah, 2005). A stressz a mindennapi
¢let része, mely cselekvésre O0sztonzi, motivalja az egyént, azonban a tilzott stressz felemészti
a személyes erdforrasokat és kiégéshez vezethet, arthat a tarsas kapcsolatoknak, karosithatja az
egészséget (David et al., 2014). Selye (1936) szerint 1étezik az egyén szamara hasznos stressz
(eustressz) ¢s artalmas, karositd stressz (distressz) is. A stresszel valdo megkiizdés modja és
eredménye alapvetd szerepet jatszik a személyiség alakuldsaban (Zsolnai & Kasik, 2012).

Lazarus (1974) szerint a viselkedés az egyén €s a kornyezete kozotti kolcsonhatds
eredménye, és a megkiizdés mindezt nehezitett feltételek esetén szabalyozza. Ugy vélte, minden
olyan eréfeszités megkiizdésnek tekintheté, amellyel az egyén azokat a hatasokat akarja
kezelni, amelyekrdl ugy vélekedik, hogy feliilmuljdk személyes erdforrasait (David et al.,
2014). A tranzakcionalista modell (Lazarus, 1966) szerint a megkiizdés az egyén ¢és a
kornyezete kozotti kapcsolatot szabéalyozza, melyben a kognitiv értékelés kdzponti szerepet
jatszik: a megkiizdés nem az érzelmek 4altal kivaltott valasz, hanem az érzelmek és a
megkiizdési stratégiak is e kognitiv kiértékelés kovetkezményei (Olah, 2005). Olah (2005) a
megkiizdést az eréforrasainak elégtelenségére és az erdfeszitések sziikségességével szembesiild
egyén stresszre adott valaszaként hatarozza meg.

Skinner €s Wellborn (1994) szerint a megkiizdés alapvetden a viselkedés szabalyozasara
iranyul, mig a pszichoanalitikus felfogas szerint azokat az énvédé mechanizmusokat jelenti,
amelyekkel az egyén a kiilvilagbol érkezd fenyegetéseket probalja elharitani, kezelni (Oléh,
2005). A személyiségvondsokat kdzéppontba allitdo modell szerint a megkiizdési stratégia is a

személyiség tartds, stabil jellemzdje, azonban a személyiségvonasok (pl. nyitottsag,

4 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikéacio
jellemz6i 10-11 évesek korében. Neveléstudomany, 11(4), 64—76.
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lelkiismeretesség, extroverzid, baratsagossag, érzelmi stabilitds) mellett a kdrnyezeti tényezdk
is nagymértékben szabalyozzak a megkiizdést (Zsolnai & Kasik, 2012).

Margitics és Pauwlik (2006) szerint a megkiizdési folyamat elemei a probléma
meghatarozasa, az alternativ megolddsi modok keresése és ezek kozil a legalkalmasabb
kivalasztasa, valamint a kivitelezés.

Lazarus és Launier (1978) megkiilonboztet érzelemkdzponti és problémakdzpontu
megkiizdést. Erzelemkozponti megkiizdés esetében az egyén a helyzet altal kivaltott érzelmi
reakcio felolddsara torekszik, mig problémakdézponti megkiizdés esetében a probléma
megoldéasara. Moos (1988) alapvetd fontossaginak tartja azt, hogy az egyén képes legyen
kivéalasztani a szdmara legmegfelel6bb megkiizdési stratégiat, amit sikeresen alkalmazni is tud
konkrét helyzetekben (Kasik, 2015).

Dombeck és Wells-Moran (2006) szerint a megkiizdés harom szintje kiiloniil el: az alsé
(alacsony) szinthez soroljak a kevésbé eredményes, érzelemkozponti megkiizdési stratégiakat
(pl. tagadas, kinos nevetés, diihkitorés vagy sirds); a kozépsd szint stratégiai mar kognitiv
elemeket tartalmaznak, ebben az esctben a visszavonulas (pl. attolas, elszigetelés, elfojtas,
racionalizalas) a cél; a felsO (magas) szint stratégidira jellemzd a legnagyobb mértékii
tudatossag, ebben az esetben foként a megoldas a cél, kevésbé a védekezés (pl. a probléma
felvallalasa, pozitiv jellemzOk kiemelése, feldolgozast kovetden a figyelem elterelése,
tdmogatds keresése). Az egyes szintek stratégiai a személyiségfejlodés egy-egy szakaszaban,
illetve életkoronként is kiillonbséget mutatnak (Kasik, 2015). Serdiilokor elétt tobb
érzelemkozpontl stratégiat alkalmaznak a gyerekek (Williams & McGillicuddy-De Lisi, 1999).

A problémamegoldd stilusok (racionalis, impulziv, elkeriild) nem azonosak a
megkilizdési stratégiakkal (Lazarus és Launier, 1978), melyeket nehéz élethelyzetekben
alkalmazunk, valamint nem minden megkiizdés problémamegoldds. Amennyiben a
problémamegold6 folyamatra megkiizdési folyamatként tekintiink (a problémat stresszornak
tekintjiik) D’Zurilla és Nezu (2007) szerint akkor, a problémamegoldas Osszekapcsolhatd a
Lazarus ¢és Launier (1978) altal leirt érzelemkozponti (a negativ érzelmek csokkentésére
irdnyuld) és problémafokuszi (a problémara és annak megoldaséara 6sszpontositd) megkiizdési
stratégidkkal. D’Zurilla és Nezu (2007) a problémamegoldast és a megkiizdési stratégidkat
integral6 modelljiikben harom komponenst kiilonboztettek meg: (1) stresszhelyzet, (2) érzelmi
distressz és (3) problémamegoldd megkiizdés. A stresszhelyzet lehet egy probléma
(pl. értékek/érdekek Osszelitkozése) vagy egy jelentds negativ életesemény (pl. valas,
halaleset), mig az érzelmi distressz az egyén érzelmi reakcidja a stresszhelyzetben, ami lehet

negativ (az egyén biztonsdga veszélyben van) vagy pozitiv (az egyén Ugy gondolja,
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erofeszitései sikeresek és képes valtoztatni a helyzeten). A problémamegoldd megkiizdés
szemlélteti az Osszefliggést: az érzelemkozpontu stratégiak — pl. elkeriilés, tagadas, negativ
érzelmek kifejezése, hibaztatas €és a problématdl vald elvonulas, melynek lehet wvallasi,
spiritualis alapja, és iranyulhat szocialis tamogatasra (pl. érzelmi vagy instrumentalis szocialis
tamogatas) (Lourengdo et al., 2022; de Almeida Santos, 2023) - szorosan kapcsolodnak az
impulziv ¢€s az elkeriil6 problémamegoldd stilusokhoz, mig a problémakozponti stratégiak (pl.
konfrontalodas, érzelem- €s viselkedésszabalyozas, tarsas timogatas keresése, tervezes, pozitiv
jelentéskeresés és feleldsségvallalas) a racionalis problémamegoldd stilushoz. Lazarus és
Folkmann (1986) ramutatott arra, hogy a megkiizdési stratégidk atfedést mutathatnak az egyes
tarsas helyzetekben, hiszen a cél alapjan (mit akar elérni) tudatosan modosithatja az egyén a
eredményezhet magukban a problémamegoldd stilusokban is (Balogh-Pécsi, 2024; Kasik,
2015).

A konfrontacid (a problémaval valo tudatos szembehelyezkedés) célirdnyos megkiizdés,
aminek alapja a pozitiv orientaci6é (magas énhatékonysag). Ekkor az adott helyzet megoldasat
legjobban segitd érzelmek kifejezési formajat, valamint a helyzetnek megfeleld, hatékony
viselkedésformakat keresi és szeretné alkalmazni az egyén. Tovabbi megkiizdési stratégia lehet
a feleldsségvallalas, melynek sordn az €szlelt és a tulajdonitott kontroll felvallalasa torténik,
illetve a tervezés, melynek soran pedig a helyzet megoldasat eldsegité lehetdségek kiértékelése
zajlik. Pozitiv jelentés keresésekor az egyén kihivasként tekint az adott problémara, a negativ
eseményre. Tarsas tdmogatds keresésekor az egyén segitségért fordul olyanokhoz, akikben
megbizik (baratok, csaladtagok). Eléfordul, hogy azegyén nem vallalja a konfrontaciot és kilép
a szituaciobol (elkeriilés, mint megkiizdési stratégia), az jelentheti a cselekvés tudatossaganak
novekedését is, illetve a tovabbi megkiizdéshez vald erdgyijtést (Kasik, 2015; Lazarus &
Folkmann, 1986; Zsolnai, 2018).

1.3.2 A megkiizdési stratégiak mérési modjai

A megkiizdési stratégiak mérésének legelterjedtebb formai az 6nbeszamolos kérddivek, melyek
koziil a leginkabb alkalmazott a Lazarus ¢és Folkmann (1988) altal kifejlesztett
Konfliktusmegoldé Kérdéiv (Ways of Coping Questionnaire) (Rézsa et al., 2008). Szamos

kutatasban alkalmazzak a védekezési stratégidk kategorizalasara a Defense Mechanism

> Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikacio
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében. Iskolakultira 34(4),58-70.
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Inventory (DMI) (Gleser & Thilevich, 1969) 6nbeszamolon alapuld mérdéeszkdzt, melynek
célja, hogy feltarja az egyén védelmi mechanizmusait, hogyan kiizd meg a belsd
konfliktusokkal, a stresszel és a fenyegetd helyzetekkel. A Megkiizdési Mod Preferencia
Kérdoiv szintén onbeszamolos mérdeszkoz, mely az egyén stresszhelyzetekben alkalmazott
preferalt megkiizdési stratégiait tarja fel (Olah, 2005).

A Konfliktusmegoldé Kérdoéivet Folkmann és Lazarus (1988) dolgozta ki (magyar
valtozat: Rozsa et al., 2008). A kérdoiv 22 tételes, melyek hét faktorba csoportosulnak: (1)
problémaelemzés, (2) céltudatos cselekvés, (3) érzelmi indittatdsi cselekvés, (4)
alkalmazkodas, (5) segitségkérés, (6) érzelmi egyensulykeresés ¢és (7) visszahtizodas (Kopp &
Skrabski, 1995). A kérd6iv 14 tételes valtozatat Piko (2001) szegedi kozépiskolasok korében
alkalmazta, ami alapjan a mérdeszk6z megbizhatoan mér. A tobb mint 1000 f6s mintan
alkalmazott roviditett valtozat tételei négy dimenzidja: (1) passziv megkiizdés (2)
problémaelemzé megkiizdés, (3) kockdzatos megkiizdés és (4) tamogatast keresé megkiizdés.
(1) Passziv megkiizdés esetén az egyén vagya, hogy megsziinjon a probléma, esetenként
Onmagat hibaztatja vagy imadkozik azért, hogy megoldddjon a probléma. (2) Problémaelemzd
megkiizdésnél az egyén a problémamegoldasra helyezi a hangstlyt, példaul cselekvési tervet
készit vagy kiillonb6z0 megoldasi lehetOségeket sorakoztat fel, emellett felismeri, meglatja a
dolgok pozitiv oldalat, mely egy inkabb alkalmazkodo, adaptiv megkiizdési mod. (3)
Kockazatos megkiizdés esetén a kockazatos tevékenységek dominalnak, példaul megprobalni
evéssel, ivassal, szerhasznalattal csokkenteni vagy egyszerlien csak masokon levezetni a
fesziiltséget. (4) Tamogatast keresé megkiizdés egy aktiv folyamat, amelynek soran az egyén a
masiktdl kapott egyiittérzés vagy megértés tdmogatasat keresi. Ez szintén egy aktiv folyamat,
az egyén adaptiv megkiizdését teszi lehetdvé, amikor példaul timogatast vagy tanacsot kér egy
hozza kozel allé személytdl (Piko, 2001).

A Megkiizdési Mod Preferencia Kérddiv (Olah, 2005) kialakitdsa sordn 12—18 éves
fiatalokat kértek arra tobb orszagbol (Jemen, India, Svédorszag, Magyarorszag, Olaszorszag),
hogy emlitsenek a mindennapi é¢letiikbdl olyan szitudcidkat, amelyekben kar vagy veszteség
érte Oket, olyan helyzeteket, amelyeket fenyegetdnek vagy veszélyesnek értékeltek, valamint
irjak le, hogyan oldottdk meg a helyzetet. Az elemzés sordn nyolc faktor jott 1étre: (1)
problémacentrikus reagalds (Az egyén célja a fenyegetettség elharitasa, a helyzet
megvaltoztatasa), (2) tdmaszkeresés (A fenyegetettség elharitasahoz kozremikodot igényel az
egyén), (3) fesziiltségkontroll (Ebben az esetben a személyiség stabilitdsanak megérzése a cél,
a figyelem a fenyegetésrdl az énre terelddik, de a helyzetmodositas lehetdsége megmarad az

egyén szamara), (4) figyelemelterelés (Az egyén kilép a helyzetbdl, halogatja a megoldast), (5)
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emocidfokusz (A kellemetlen érzelmi allapot megsziintetésére iranyul az erdfeszités), (6)
emociokilirités (A fenyegetettség okozta fesziiltséget az egyén kontrollalatlan, nem tudatos
reakciokban vezeti le), (7) onblintetés (Magat okolja, hibdztatja a torténtekért, amelyeket ugy
értelmez, hogy a korabbi helytelen viselkedésére adott jogos valasz) (8) belenyugvas (Az egyén
ugy érzi, hogy el kell fogadnia a torténteket €s a felmeriilé problémat) (Olah, 2005).

A 80 tételes, nyolcskalds Megkiizdési Mod Preferencia Kérddiv (Olah, 2005)
megbizhatosdganak vizsgalata seriilok korében tortént. A kérdéivet 632 tanuld (63 6 12-14
éves és 180 f6 15-18 éves fit, valamint 74 6 12—14 éves és 315 {6 15-18 éves lany) toltotte
ki. Az eredmények alapjan a filk jobban preferdljak a problémafokuszi, a lanyok az
érzelemfokusza stratégidkat. Mar serdiilkorban megjelenik a tarsadalmi elvarasnak vald
megfelelés szerinti viselkedés: a férfitdl/ fiuktol jobban elvarja a tairsadalom, hogy hatarozottan
cselekedjen, valtoztasson, konfrontalodjon. A Megkiizdési Mod Preferencia Kérddivet
Osszevetették a Gyermek Depresszidé Kérdoéiv (Children Depression Inventory, CDI; Kovécs,
1981, 1985) roviditett valtozataval (Rézsa et al., 1999). Az eredmények alapjan a magas
depresszios értékek esetén megemelkedik az emociokiliritésre és az Onbiintetésre vald hajlam,
¢s erdsen csokken a tdmaszkeresés. Ezek az eredmények a depresszioval egyiittjaré megkiizdési
stratégidkra vilagitanak réa, illetve ezek ismeretében célzottan torténhet a megelézésben szerepet
jatszo személyek, a pedagdgusok ¢és a sziilok felkészitése, valamint a prevencidos modszerek (az
érzelmek tudatositasaval és nyilt levezetésével jaro helyzetkezelési gyakorlatok) pontosabb,

hatékonyabb kidolgozdsa (Olah, 2005).

1.3.3. A megkiizdési stratégiak kutatasi eredményei

Serdiilékorban fizikai, emociondlis vagy mentalis terhek nehezednek a tanuldkra, szamos
fiatalra pedig fokozott elvaras nehezedik a tanarok, a kortarsak vagy a sziilok részérdl, amely
sokak szamara jelent fokozott terhelést, egy olyan kihivast, amivel meg kell kiizdenitik (David
et al., 2014). Margitits és Pauwlik (2006) a Ways of Coping Questionnaire-rel (Lazarus &
Folkmann, 1988) serdiild lanyok és fiuk kozotti kiilonbségeket tartak fel az egyes megkiizdési
modok alkalmazdsanak gyakorisagat illetden, emellett vizsgaltdk az Osszefliggést az észlelt
csaladi szocializacios hatdsok €s a nehéz élethelyzetekben alkalmazott megkiizdési stratégiak
preferencidja kozott. Az eredmények alapjan a lanyokra jellemzobb a problémaelemzés
(problémakdzponti  megkiizdés), a visszahtizodas (érzelemkdzponti megkiizdés) ¢és a

segitségkérés is.
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Olah (1995) nemzetkdzi (magyar, indiai, olasz, svéd, jemeni) serdiilok korében végzett
kutatasai alapjan alacsony €s kozepes szorongdsszint esetén konstruktiv, adaptiv megkiizdési
modot preferdlnak, magas szorongdsszint esetén azonban tobbnyire az elkeriilést valasztjak,
ami a fesziiltséggel valdo megkiizdés maladaptiv, nem hatékony formajanak tekinthetd
(Margitics & Pauwlik, 2006). Herman-Stahl és Petersen (1996) serdiil6kortak korében végzett
kutatasai soran a depresszid tiinettanaval Osszefliggésben a passziv és elkeriild megkiizdés
magasabb szintjét és a kozelitd megkiizdés alacsonyabb szintjét mutattdk ki. Margitics (2005)
kutatasi eredményei ravilagitanak arra az Osszefliggésre, hogy késéi serdiilékorban az
érzelemkdzponti megkiizdési modok (érzelmi indittatdsu cselekvés és a visszahuzdodas) és a
kognitiv atstrukturalds hianya szorosabb Osszefliggést mutat a depresszid tiinetegyiittesével
(Margitics, 2005; Margitits & Pauwlik, 2006), amely indokolttd teszi a serdiilOkor eldtti
fejlesztés (megkiizdés és szocidlisprobléma- megoldas) sziikségességét.

Zsolnai és Kasik (2012) 8, 10 és 12 éves tanulok korében vizsgalta a megkiizdési
stratégiakat ezzel az eszkOzzel. Azt feltételezték, hogy leginkdbb a 10 ¢és a 12 éves
korosztadlyban van nem szerinti eltérés a stratégiavalasztasban, valamint azt, hogy a fiuk
mindegyik ¢életkorban nagyobb aradnyban valasztjak az agresszivitast tartalmazd stratégidkat.
Az oOnjellemzés alapjan mindharom életkorban van nem szerinti eltérés, megerdsitve a
feltételezéseket. A pedagogusok értékelése alapjan a fitkra jellemzobb a fizikai €s a verbalis
agresszid elsésorban a csufolassal, a bosszantassal és a fizikai bantalmazissal kapcsolatos
helyzeteknél.

A serdiilokor alatt a fiak és a lanyok egyarant egyre tobb megkiizdési stratégiat
alkalmaznak, és serdiilokor eldtt egyiittesen tobb érzelemkdzponti stratégiat, mint utdna
(Williams & McGillicuddy-De Lisi, 1999), ami nagymértékben fligg a stressz forrasatol,
valamint a problémahelyzet természetétél — altalaban ezek magyardzzdk a jelentds egyéni
kiilonbségeket. A megkiizdési stratégiak serdiil6kori hasznalatanak gyakorisagaban tobb a nem
szerinti kiilonbség, mint a kordbbi években, azonban ezek az eltérések kevésbé josoljak be a
fiatal felnéttkorra jellemzd stratégiahasznalatot, hiszen bar a stratégidk némelyike dominans,
alkalmazasuk jelentds mértékben a kornyezeti ingerektdl fligg. A kutatdsok szerint (Brackett et
al., 2012; Eschenbeck et al., 2007) a lanyok gyakrabban alkalmaznak érzelemkdzpontu
megklizdési stratégidkat, valamint gyakrabban vallaljak fel a konfronticiot (Balogh-Pécsi,
2023).8

6 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikaci6
jellemz6i 5. és 7. osztalyosok kérében. Magyar Pedagogia, 123(3), 99-113.
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1.4 Kommunikacié és viselkedés

Az embert pszichologiai sziikséglet készteti arra, hogy kommunikaljon, kommunikativ
folyamatokban vegyen részt (Forgo, 2011). A kommunikicié egyik komplex funkcioja a célok
elérése, az érdekek érvényesitése, a sziikségletek kielégitése verbalis és nem verbalis
eszkozokkel, melyek kivitelezési formajat tekintik kommunikaciés — stilusnak. A
kommunikacios stilusnak altalaban harom alaptipusat (asszertiv, agressziv, szubmissziv)
kiilonitik el (Chalvin, 1981; Gaumer Erickson et al., 2018; Lin et al., 2004; Mészaros, 2011,
2019; Pipas & Jaradat, 2010).

A hatékony kommunikacié olyan tarsas érintkezési forma, amely altal lehetévé valik
gondolataink ¢és érzéseink megfogalmazasa, valamint segiti sajat és masok gondolatainak és
érzéseinek megértését. Az asszertiv kommunikacid jelentése l1ényegében azonos a hatékony
kommunikacioval. Az asszertiv kommunikacios képesség fligg a helyzettdl, a helyzetre
vonatkoz6 tudatos felkésziiléstdl, illetve attdl, hogy a kommunikacioban részt vevo partnereket
is az asszertivitas jellemzi (Beattie & Ellis, 2017; Buda, 1986). A kommunikaciés helyzetek
értelmezése a legtobb esetben ezen tényezok mentén torténik: (1) ado (aki jelbe kodolja azt az
informaciot, amit k6zolni szeretne); (2) jel; (3) vevo (aki dekodolja a jelet, hogy visszanyerje
az ad¢ altal kodolt informaciot) (Beattie & Ellis, 2017).

Albertt és Emmons (1977, 2001) szerint az asszertivitds interperszonalis
kommunikacios készség és kulcsfontossagi az emberi kapcsolatokban.

Az emberek kommunikicids dontéseit nagymértékben befolyasoljak a szitudcids
sémaik, elképzeléseik arrdl, hogyan kellene cselekedniiik egy adott helyzetben. A magasan
fejlett vagy Osszetett szitudcios térképekkel rendelkezd egyének daltalaban jobban megértik
masok nézOpontjat, szempontjait, érzéseit. Képesek arra, hogy tobb jelentést tulajdonitsanak
egy adott helyzetnek ¢s masok cselekedeteinek, ami lehetévé teszi szamukra, hogy
kommunikaciojuk személykdzpont, a masikat figyelembe vevd legyen, €s olyan lizeneteket
dolgozzanak ki, amelyekkel nagyobb valosziniiséggel érik el — kozds — céljaikat (Mbilinyi &
Josh, 2023; Parks, 1982). A személykézi kommunikécio jellemzdje, hogy visszafordithatatlan,
hiszen ami elhangzik, amit mar hallottunk a beszél6tdl, azt nem lehet tordlni, ezért rendkiviil
fontos a hatékony kommunikacid, az érzéseink, sziikségleteink és gondolataink pontos, arnyalt
kifejezése. Masrészt jellemzdje, hogy elkeriilhetetlen, mert kizardlag az intraperszonalis
kommunikaci6 altal (az 6nmagunkkal val6 belsé kommunikacid) nem képes az egyén azokat a
problémakat megoldani, amelyekhez mas emberek segitségére vagy jelenlétére van sziikség
(Mbilinyi & Josh, 2023).
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A kozvetlen emberi kommunikacié (Buda, 1986) elmélete szerint minden
kommunikacié kozos jellemzdje, hogy az egyén valamirdl kozolni akar valamit valamilyen
célbol valamilyen médon (eszkdzzel) valakinek valamilyen eredménnyel, ezért minden
kommunikacios tevékenység az alabbi Osszetevoket tartalmazza: a kozl6, a kommunikacio
targya, a kozlemény, az iizenet, a kozlés eszkoze, a cimzett (befogadd) és a kommunikacio
hatdsdnak eredményessége (Buda, 1986). A kommunikiciéra a reciprocitds (kolcsondsség)
jellemzo, vagyis az egyik fél megnyilvanulasa a masik fél megnyilvanulasanak elengedhetetlen
feltétele (Forgo, 2011). Az emberi kommunikicid szintjei a szandékos €s a nem szandékos
kozlések, melyek mindsitik, hitelesithetik vagy tagadhatjdk a verbalis kommunikacid
valosagtartalmat. A kommunikaci6 két szintje a direkt csatorna (a kozlés tartalmara vonatkozik)
¢s az indirekt csatorna (nem tudatos, nem szandékolt, de a kozlés tartalmaval szoros
Osszefliggésben allo), amely a koz16 és a befogadd viszonyardl ad informaciét (Buda, 1986;
Forgo, 2011).

A szem@lykozi, tarsas kapcsolatok az interperszondlis kommunikacios modellhez
kothetok (Beattie & Ellis, 2017; Buda, 1986; Rosengren, 2004), mely modell feltételezi a
befogado fél, a hallgatosag aktivitasat is. A kommunikaciés modell négy elemre bonthato:
kozlés, befogadas, visszacsatolds, szabalyozas. Az interperszonalis kommunikacié verbalis
csatornai mellett a nonverbalis kommunikicids formak (arcjaték (mimika), tekintet, gesztus,
térkozszabalyozas (proxemika), vokalis elemek (pl. hiimmdgés, torokkdszoriilés, sohajtas)
kiegészithetik, médosithatjak a verbalisan kdzvetitett iizenetet (Forgo, 2011).

A szocidlisprobléma-megoldas hatékonysdga az orienticids részfolyamattél fligg
(pozitiv vagy negativ), ami jelentds mértékben meghatarozza, milyen megoldasi stilust
(raciondlis, impulziv, elkeriild) alkalmaz az egyén (Eskin, 2012; Kasik, 2015). Ennek
kivitelezésében alapvetd szerepet jatszik a személy kommunikacids stilusa, ami komplex
kognitiv és érzelmi Osszetevdje a szocidlis kompetencidnak. A kommunikacids stilus
nagymértékben befolyasolja, mikor fordul a probléma konfliktusba: amikor gy érzik a felek,
hogy nem tudjak — vagy nem akarjak — a helyzetnek megfelelden értelmezni a masik szandékat,
amikor Onérvényesitésiik nem kielégitd; amikor nyilt tamadast érzékelnek a masik feldl, s
mindettdl frusztralttd valnak (Eskin, 2012; Mészaros, 2019). Eskin (2012) szerint a probléma
¢s a konfliktus kapcsolata (mikor torténik valtds, miként lesz problémabol konfliktus) egy
kommunikacios folyamatban értelmezhetd, ¢és a kommunikicids stilus azonositasaval
ragadhatd meg a valtds ideje és modja. Fejlesztési szempontbol részben a hatékony
kommunikacios stilusok eszkozeinek elsajatitasaval és gyakorlasdval, a nem hatékony

eszkozok gyakorisdganak csokkentésével ¢€s alkalmazasuk negativ kovetkezményeinek
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tudatositasaval elézhetd meg a felek szamara destruktiv probléma- és konfliktuskezelés
(Mészaros, 2019).

Az asszertiv kommunikdcié azt jelenti, hogy az egyén tudatdban van céljainak,
sziikségleteinek, illetve érdekeinek, €s azt is tudja, hogyan érje el, valdsitsa meg ezeket ugy,
hogy a masik fél érdekei és jogai ne sériiljenek (Pipas & Jaradat, 2010). Alberti ¢s Emmons
(1975) szerint az asszertivitds lehetdséget biztosit a beszéld és a hallgatd szamara, hogy jol
érezze magat a kommunikacids helyzetben, valasztasi lehetOséget biztosit, ezaltal képes elérni
a kivant célt. Az asszertiven kommunikdlé egyén nehezitett koriilmények esetén is képes
kifejezni gondolatait, akaratat és vagyait, és mindemellett képes tiszteletben tartani és elfogadni
a masik fél gondolatait, akaratat és vagyait (Gaumer Erickson, Soukup, Noonan, & McGurn,
2018; Kotzman, 1989). Problémahelyzetben a hatékony, az 6nmaga ¢és a masik fél szdmara
egyarant kedvezd problémamegolddsra torekszik; nagyfoki tudatossdg és tényekre
koncentralas jellemzi, magabiztosan €s egyenes, nyilt kozlésmoddal adja tudtara a masiknak,
mit szeretne vagy mit nem szeretne, mi a problémaja, illetve kérdései nyitottak, ami lehetévé
teszi a masik fél szandékainak megismerését. Altalaban az asszertiv kommunikacios stilus
jellemzd a pozitivan orientalt €s racionalis megoldoi stilussal rendelkezé egyénekre (Hadfield
& Hasson, 2015; Kasik, 2015; Mészaros, 2019). Az asszertivitds az egyén érdekeinek
érvényesitését jelenti, ami a tobbi ember szdmara akkor fogadhaté el, ha a masik fél
személyének ¢és érdekeinek az elfogadasan alapul. Az asszertivitas egy olyan viselkedésforma
tudatos megvalasztdsa, amelyben az egyén felfedezi, hogyan fejlesszen ki magaban belso er6t
¢s tartast akarata érvényesitéséhez, és mindezt hogyan érvényesitse kapcsolataiban (Mészaros,
2011). Az asszertiv stilus alkalmazdsa noveli az onértékelést, erdsiti a személyes hatékonysagot
€s javitja a tarsas kapcsolatok mindségét (Mészaros, 2011; Pipas & Jaradat, 2010).

Az agressziv modon kommunikdlé ember altaldban csak a sajat sziikségleteire és
igényeire, azok megvaldsitasara koncentral, ezeket gyakran tapintatlanul fejezi ki, figyelmen
kiviil hagyva a kommunikaciés partner igényeit, jogait (Mészaros, 2019). Altalaban nem tartja
tiszteletben masok jogait, véleményét, sziikségleteit, azonban manipulativ ¢és agressziv
(verbalis és/vagy fizikai) viselkedés jellemzi. Agressziv viselkedésnek mindsiil minden olyan
viselkedés, amelynek soran az egyén aktiv (agressziv) vagy passziv (passziv agressziv) médon
kart okoz Onmagénak vagy masoknak (Allen & Anderson, 2017). Agressziv kommunikacio
soran az egyén mindent elkdvet céljai eléréséért, védekezd, harcias és fesziilt, tiirelmetlen,
kommunikacios stilusaval megsért és lekezel masokat, emellett jellemzdje, hogy a feleldsséget

masokra haritja (Alberti & Emmons, 1975; Mészaros, 2011; Schanz et al., 2021). Mindez
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megmutatkozik probléma- és konfliktuskezelésében is: nagyon gyakran impulziv, agressziv
(Kasik, 2015).

Az impulziv viselkedés, az impulzivitds (nem reflektalt és spontan viselkedésre vald
hajlam) jelentds eldrejelzdje (1) a masra irdnyuld, (2) az egyén Onmagara iranyuld és (3) az
aktiv agressziv viselkedésnek (Schanz et al., 2021). Ezzel ellentétben a passziv agressziv
viselkedés, amely elsésorban ugy nyilvanul meg, hogy mulasztissal, elhanyagoldssal art, az
impulzivitastol fliggetleniil kovetkezik be (Parrott & Giancola, 2007; Schanz et al., 2021). Az
impulzivitdsnak kiillonb6zd tipusai kiilonboztethetbek meg: (1) negativ siirgetés (az egyén
hajlamos meggondolatlanul cselekedni, amikor negativ érzelmeket érez), (2) pozitiv siirgetés
(az egyén hajlamos impulziv viselkedésre, amikor pozitiv érzelmeket érez), (3) eldre
megfontoltsag hianya (tervezés nélkiil cselekszik), (4) kitartds hidnya (az egyén hajlamos a
feladatokat befejezetleniil hagyni vagy feladni), (5) izgalomkeresés (Bresin, 2019; Cyders &
Smith, 2008).

A szubmissziven (alarendelddéen) kommunikalo egyén a sajat sziikségleteit €s igényeit
a masik, masok sziikségletei és igényei ala rendeli, sajatjai hattérbe szorulnak. Nagyon gyakran
nem védi meg jogait, sokszor nem nyilvanit véleményt, inkabb elfogadja a masik allaspontjat
még akkor is, ha azzal nagyon nem ért egyet. Az interakcio soran nem képes elérni a céljait,
mert fontosabb neki a jo hangulat fenntartdsa, ezért a konfrontalodast keriili. Altalaban fesziilt,
szorongo, tehetetlennek és bizonytalannak érzi magat, a feleldsséget pedig haritja. Fél a
megalaztatdstol, ezért tarsas kapcsolataiban gatolt, félénk ¢és visszahtizodd. Dontési
helyzetekben bizonytalan, hagyja, hogy mas dontson helyette (Mészaros, 2011). Szorongasa
nagymértékben meghatdrozza a tevékenységeit, nem meri kimutatni érzéseit, és problémait
vagy konfliktusait alapvetéen el akarja kerlilni. Problémamegoldasat negativ orienticid ¢€s
elkeriild stilus jellemzi, ami alacsony frusztrdcids tolerancia esetén impulzivba csaphat at
(Kasik, 2015).

E harom alapvet6 kommunikacios stilus mellett tobb szakirodalom elkiiloniti a passziv
€s a passziv agressziv stilust (Mészaros, 2011). A passziv stilust gyakran azonositjadk az
alarendeldddvel, ugyanakkor a passziv jelentds tavolsagot tart a problémas, konfliktusos
helyzetektdl, tudatosan elkeriili azokat, nem akar konfrontalodni, negativ problémaorientacid
¢s elkeriild megoldoi stilus jellemzi. A passziv agressziv stilust manipulativnak is nevezik, aki
amasik fél iranti diihét, fesziiltségét kozvetetten mutatja ki (pl. csendes ellenallas, szarkasztikus

humor, sértddés), mikdzben joban akar lenni a masikkal, nem akar vagy nem mer nemet

32



mondani neki, sajat céljait kevésbé vallalja, s ha teheti, elkertili a nyilt kommunikaciot igényld

helyzeteket (Allen & Anderson, 2017; Mészaros, 2011).7

1.5 A szocialisproblé ma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és a kommunikacio
kapcsolatanak kutatasi eredményei

A szocialis problémakhoz valo viszonyuldst, a megkiizdési stratégidkat és a kommunikaciot
egyarant szamos személyiségbeli (pl. temperamentum, frusztracidtiirés), kornyezeti (pl. csaladi
minta) és bioldgiai (agymikodés és fejlodés) tényezd befolyasolja (Ciarrochi et al., 2009; Kelly
et al., 2008). A kognitiv jellemzOkon beliill példdul a belsé 4allapotokra vonatkozo
kovetkeztetések levonasa, a masok megfigyelésén keresztiil torténd tanulds mindsége és
tartossaga, a viselkedés tudatossdga ¢és a perspektivavaltds a racionalis stilus esetében
hatékonyabb, mint az impulziv stilus esetében. A pszichologiai valtozasok kozé tartozik a
fokozott kockazatvallalds és élménykeresés, illetve a sebezhetetlenség illuzidja (Arnett, 1992;
Cooper, 2011), utdbbi az impulzivitisra vald nagyobb hajlamot magyardzza serdiilokorban. Az
impulziv viselkedés gyakorisagaért az agy kiilonb6z0 szubkortikalis rendszerei feleldsek. Ezek
kozé tartozik a hippokampusz, az amygdala €s a nucleus accumbens. Serdiil6korban ezek az
agyteriiletek intenzivebben és gyorsabban fejlddnek, mint az agykéreg, igy ebben a korban az
érzelmek gyakran nagyobb szerepet jatszanak a dontéshozatalban, mint a racionalis
gondolkodas (Casey et al., 2008; Romer, 2010). Ugyanakkor az impulzivitdsnak serdiilékorban
kifejezett eldnyei is lehetnek, példaul az 0j kapcsolatok kialakitdsdban, az énhatarok
feszegetésében, illetve hajtoereje lehet a probalkozasoknak, kiilonboz0 célok elérésének
(Greene et al., 2000).

Tobb kutatas alapjan (D’Zurilla et al., 2002; Kasik, 2014; Kasik et al., 2018; Siu &
Shek, 2005) a serdiil6kor el6tti iddszak kdvetkezetesebb képet mutat mind a szocialisprobléma-
megoldés, mind a megkiizdés jellemzdirdl és kapcsolatukrél, mint a serdiilékor. Ez azt jelenti,
hogy éaltalaban pozitivabban viszonyulnak a problémaikhoz, és — bar a problémamegoldo
stilusukban ¢€s a megkiizdési stratégiak alkalmazasdban jelentds egyéni kiilonbségek vannak —
kevésbé elkeriiléek €és impulzivak, mint serdiilékorban. Mindez jol 1athatd a kommunikacids
stilusok el6forduldsanak ardnyaban is, példaul — szintén személyiségjellemzoktol fliggden —
gyermekkorban kevesebb passziv agressziv megnyilvanulds figyelhetd meg, illetve az

agressziv kommunikacié (viselkedés) eszkOztdra is mas. Mivel a proszocialis viselkedés

7 Balogh-Pécsi, A. & Kasik, L. (2021). A kommunikéci6 szerepe a megkiizdés, a szocidlisproblémamegoldas és
az asszertivitas serdiil6kori fejlesztésében. Iskolakultira, 31(7-8),118-131.
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(masok segitése, timogatdsa) gyakran nyelvi alapu, a nyelv altal fejez6dik ki (pl. dicséret,
segitségnyljtds, masok vigasztaldsa), a nyelvi képességek fontos szerepet jatszanak a
gyermekek proszocidlis viselkedésében €s abban, hogy mennyire vesznek részt ilyen tipusu
viselkedésben (Girard et al., 2017). A nyelvi, beszédértési nehézségek 0sszefliggésbe hozhatok
a serdiilékorban jelentkezd szocialis nehézségekkel, mint példaul a gyenge barati kapcsolatok
¢s a masok megértésének nehézségei a szocialis kommunikacié soran (Wong et al., 2025).

A szocialisprobléma-megoldas jellemzoje serdiilokorban, hogy gyakoribb a negativ
orientacid, mint elbtte, ezzel szemben a pozitiv orientdcid mentén torténd szocialisprobléma-
megoldés ritkdbban fordul eld, és mindez gyakoribb a ldnyok korében, akiknél ez gyakran
szorongassal tarsul (Kasik, 2015). A racionalitds és az elkeriilés 12-13 éves kortdl valik
gyakoribba, de jelentds kulturdlis kiillonbség van abban, hogy a fitknal vagy a lanyoknal
magasabb ez az ardny. A raciondlis stilus gyakorisagdnak novekedésében jelentds szerepet
jatszik tobb kognitiv képesség (pl. induktiv és deduktiv gondolkodas) fejldodése, illetve az
alkalmazott kommunikacios eszk6zok hatékonysaga (Schanz et al., 2021). Az impulziv stilus
12-13 és 18-19 éves kor kozott egyre magasabb, és nagy az eltérés a nemek kozott, amit nagyon
gyakran a csaladi hattérrel és a csalad pszichologiai jellemzéivel magyaraznak (pl. magasabb
értékek azok esetében, akik nem élnek egyiitt mindkét sziilovel, de fliggetleniil att6l, hogy a
gyermek az anyaval vagy az apaval ¢l; negativ életesemények a csalddban; sziil6i impulzivitas
¢s pszichés zavarok) (D'Zurilla et al., 2002; Kasik, 2014). Siu és Shek (2005) kutatdsa alapjan
a perspektivavaltds (mint az empdatia része) serdiilékorban hatékonyabb a racionalis stilus
esetében, mint az impulziv stilusnal.

A serdiilékorban joval tobb megkiizdési stratégiat hasznalnak a didkok, mint eldtte, és
serdiilokor el6tt tobb érzelemalapu stratégiat alkalmaznak (Williams & McGillicuddy De Lisi,
1999), ami a stressz forrasatol, a problémahelyzet természetétol, valamint a kornyezeti
ingerektdl fligg, ezért a jelentds egyéni kiillonbségek tapasztalhatoak. Az érzelem- és
problémakozponti megkiizdési stratégiak hasznalataban serdiilokorban is vannak nem szerinti
kiillonbségek, bar a kutatasi eredmények vegyesek (pl. Eschenbeck et al., 2007; Hampel &
Petermann, 2005). Serdiilokkel végzett kutatdsok (Brackett et al., 2012; Eschenbeck et al.,
2007) tobbsége azt mutatja, hogy a serdiilokoru lanyok nagyobb valosziniiséggel hasznalnak
érzelemkozponti megkiizdési stratégiat, nagyobb valoszinliséggel keresnek békésebb
megoldast a problémara, ¢és gyakrabban kérnek masoktdl segitséget, de gyakrabban
konfrontalédnak is, amiben jelentds szerepet jatszik a fejlettebb asszertiv kommunikaciojuk. A
fitk esetében nem ennyire egyértelmil, hogy nagyobb valdszinliséggel hasznalnak-e érzelem-

vagy problémaorientalt megkiizdést. A fiuk inkabb azzal foglalkoznak, hogy a probléma kihez
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kapcsolodik, és ki a masik fél, ezért gyorsabban valtanak stratégiat, ami tobbek kozott fejlett
perspektivavaltast igényel, 4&m az empatiakutatdsok azt hangsulyozzdk, hogy a lanyokra a
hatékonyabb perspektivavaltas jellemz6. Ezen ellentmondasok esetében (is) mindenképpen
szamit, milyen eszkozzel torténik e teriiletek mérése és milyen konstruktumok Osszevetését
végzik el. Eschenbeck és munkatarsai (2007) kutatdsa alapjan a lanyokra jellemzObb a tarsas
tamogatas keresése egy-egy nehéz helyzet esetében, ekkor kommunikdciojuk magas foku
asszertivitdst mutat, mig a fitkra az elkeriild megkiizdés jellemzdbb. Hampel €s Petermann
(2005) vizsgalataval ellentétben az érzelemszabalyozasban nem mutatkoztak nemi kiillonbségek

a serdiil6k kozott.®

1.6 A szocialis kompetencia osszetevéinek fejlesztésifeltételeiés lehetoségei

Egyre fontosabbnak tekinthetd a szocidlis kompetencia vizsgilata és fejlesztése, mivel a
kutatasok kovetkezetesen bizonyitjak elégtelen mikodését gyermek- és serdiilékorban (az
iskolai évek alatt). A szocidlis kompetencia fejlettsége alapvetden hatdrozza meg a tarsas
kapcsolatok mindségét (Gresham, 2002), a szocidlis kompetencia fejlesztését célzo stratégiak
ezért kiemelten fontosak a prevencids munkaban, a fiatalok fejlesztésében, a nevelésben és az
oktatasban, mert a gyenge (nem haté¢kony, nem eredményes) szocialiskompetencia-mikodeés
hosszl tdvon hatdssal van a mentdlis egészségre, a jollétre, a tarsas kapcsolatok mindségére
(Anderson-Butcher et al., 2016). Gyakran mas érzelmi és viselkedési problémakkal
kapcsolddnak 0ssze, példaul figyelemzavar (Thorell & Rydell, 2008), agresszio (Chen, Huang,
Chang, Wang, & Li, 2010; Fraser et al., 2005) vagy depresszié (Williams & Galliher, 2006)
alakulhat ki. A szocialis kompetencia hatékony mikddtetése egész életen at fontos, mert
hozzajarul az iskolai sikerességhez (Chen et al., 2010; Zins et al., 2004), magasabb szintii
onértékeléshez vezet (Kostelnik, Gregory, Soderman, & Whiren, 2012), és hozzdjarul a szer-
vagy anyaghasznalat alacsonyabb szintjéhez is (Anderson- Butcher etal, 2016; Griffin, Epstein,
Botvin, & Spoth, 2001). Azok az iskolai beavatkozasok, amelyek erds kotddést alakitanak ki a
didkok ¢és a tanarok kozott, valamint érzelmi biztonsagérzetet nyujtanak, csokkentik a
szerhasznalatot, az erO0szakot és mas antiszocialis viselkedésformakat a serdiilok korében

(Sawyer, 2012). Az intézményes keretek kozott torténd célzott fejlesztés ezért is rendkiviil

8 Balogh- Pécsi, A. (2023). A szocilisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikéacio
jellemz6i 5. és 7. osztalyosok kérében. Magyar Pedagogia, 123(3), 99-113.
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fontos, aminek tobbféle modellje, elképzelése van a szakirodalomban, melyekrél a
tovabbiakban lesz szo.

D’ Zurilla és Nezu (2007) szerint barmilyen (kognitiv, szocialis, érzelmi teriiletet érintd)
fejlesztésrdl van szo, az ADAPT (Attitude, Define, Alternatives, Predict és Try) jellemzokkel
minden fejlesztésben résztvevonek optimalis szinten kell rendelkeznie, ennek elérése az
elsddleges cél. Ez a rendszer tlikr6zi a szocialisprobléma-megoldasrdl altaluk kidolgozott,
fejlesztett elméleti — és empirikusan igazolt — modellt is, hiszen ezt az dsszetevét a szocialis
kompetencia kdzponti elemének tartjdk. Az ADAPT jellemzdit a 2. tdbldzat tartalmazza.

A fejlesztésnek arra kell fokuszilnia, hogy az egyén pozitivan viszonyuljon a
problémaihoz (azok tartalmahoz és a masik félhez), meg tudja hatdrozni a problémait,
tudatosuljon benne a probléma forrdsa, oka, megoldasi lehetdségeket tudjon felsorakoztatni,
végig tudja gondolni a megoldés lehetséges pozitiv és negativ kdvetkezményeit magara és a
masik félre vonatkoztatva egyarant, valamint mutasson hajlandésagot arra, hogy a dontését
(hogyan oldja meg a problémat) meg akarja valositani interperszonalis helyzetben valamilyen
kommunikacidéval. A fejlesztés soran szamos technika alkalmazhatd, melyeket az életkori
jellemzoknek megfelelden sziikséges kivalasztani. Ilyenek példaul a babozas, modellnyujtas,
szerep- és szabalyjatékok, szimulaciok, filmelemzések, filmkészités, torténet- és meseelemzEs,
torténet- €s naploiras, olvasmanyélmények bemutatasa, beszélgetés vagy a vita (Kasik, 2015).
Bell és D’Zurilla (2009) megallapitottak, hogy azon programok a leghatékonyabbak, amelyek
a pozitiv orientdcidra €s a problémamegoldas részfolyamataira (problémadefinialas, alternativ
megoldasok keresése, dontés, kivitelezés) egyiittesen koncentralnak, valtozatos modszereket
alkalmaznak, illetve teljes mértékben alkalmazkodnak a résztvevok életkori jellemzoihez,

valamint kornyezeti (csaladiés iskolai, intézményi) sajatossagaihoz.
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2. tablazat

A hatékony problémamegoldashoz sziikséges ADAPT-jellemzk (D’Zurilla & Nezu, 2007)
Fejlesztendé teriilet (attitiid és
gondolkodasi folyamat része)

Attitude (Attitiid)

Cél

Az egyént pozitiv, optimista attitiid jellemezze a problémaval és a sajat
problémamegoldasaval kapcsolatban

Define (Meghatérozas) Relevans tények figyelembevételével meg tudja hatarozni a problémait
Alternatives (Alternativak) Alternativ megoldasokat tudjon felsorakoztatni

Az egyén képes legyen végiggondolni a megoldds Iehetséges

Predict (Elorejelzés) kovetkezményeit

Hajlandosagot mutasson arra, hogy a megoldast tarsas helyzetben is

Try (Kiprobalas) megvalositja

A serdiilOkor kifejezetten érintett életszakasz a fejlesztés szempontjabol, mivel ekkor rendkiviil
sok kognitiv, érzelmi, szocidlis és erkdlesi valtozas torténik (Sawyer, 2012), példaul egyre
gyakoribb az impulziv problémamegoldd stilus alkalmazasa (Kasik, 2014), n6 a negativ
orientdcid és az elkeriilés gyakorisaga (Kasik et al., 2016). Serdiilok korében a magas
impulzivitds €s a rovid ideig tartdo késleltetés kozott jelentds kapcsolat all fenn, mert minél
kevésbé képes valaki késleltetni, anndl erdteljesebb a negativ érzelmek kifejezése (alacsony a
frusztracio-tolerancia), ami gyakran eredményez verbalis vagy fizikai agressziot (Kasik, 2015).
A korai serdiilékor az az idészak, amikor a testi valtozasok mellett a lelki folyamatokban is
jelentds valtozasok torténnek, melyek atformaljak a tarsas kapcsolatok mitkodését is (Kiefer &
Ryan, 2011). Serdiilékorban megné a stresszterheltség, mddosul a megkiizdési stratégiak
készlete is (Hampel, 2007), valamint megnd mind az aktiv, adaptiv stratégidk, mind a
maladaptiv, kevésbé vagy egyaltalan nem hatékony megkiizdési modok szama is. A
folyamatosan bdviild megkiizdési repertoar hosszi tdvon meghatarozza a viselkedésmintdkat
(Zsolnai & Kasik, 2012). Mindezek alapjan igen nagy a jelentdsége, mely megkiizdési
stratégidk, modszerek elsajatitasaban segitjiik a tanulokat (Piké & Hamvai, 2012). A prevencio
szempontjabol is jelentds, hogy adaptiv megkiizdési stratégidkat — pl. problémaelemz6 vagy
tamogatast keresd megkiizdés (Pik6, 2001) — sajatitsanak el a tanulok, a serdiilokorban
gyakrabban alkalmazott elkeriil6 coping helyett (Olah, 2005).

Mivel a csaladi kozeg mellett az életkor eldrehaladtaval a tanulok szocidlisprobléma-
megoldasat, konfliktuskezelését a kortarscsoport egyre nagyobb mértékben befolyasolja, a
probléma- ¢és konfliktuskezelés, valamint a megkiizdés fejlesztését célzd programok igen
gyakran épitenek a kortarsi kapcsolatokra (Odom, McConnel, & Brown, 2008; Semrud-
Clikeman, 2007).
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A szocialisprobléma-megoldas iskolai fejlesztésének egyik alapvetd feltétele, hogy a
pedagdgusok ismerjék a didkokat foglalkoztatd problémakat, problémakordket, megfeleléen
miikodd szocialis kompetencidval rendelkezzenek (Kasik & Gaél, 2014; Zsolnai, 2013). A
szocialis kompetencia fejlodésének segitésekor kiemelten fontos, hogy a mindennapi tanitasi
gyakorlatban a pedagbgusok szakitsanak a merev nevelési elvekkel és kommunikacidval,
torekedjenek egyenrangli kommunikiciéra a didkokkal egyrészt azért, hogy ezaltal is
megtanuljak a serdiilok, hogyan érdemes és hogyan lehet hatékonyan egymassal kommunikalni
(Mészéros, 2019), masrészt elkeriiljék az agressziv kommunikicidval valé kompenzalast
probléma- vagy konfliktushelyzetekben (Balogh-Pécsi & Kasik, 2021). °

A fejlesztés megkezdése elott sziikséges felmérni a serdiilok kognitiv, nyelvi €s érzelmi
jellemzdit is, feltdrni, mennyire képesek megfogalmazni a problémakat, milyen kontextusba
helyezik, milyen nyelvi eszkozoket hasznalnak a megfogalmazdsra, érzelmeik és gondolataik
milyen viszonyban allnak egymassal, illetve mennyire képesek mas szemszogbOl, a masik
helyzetéb6l megvizsgalni és értelmezni a szituaciot. Shure (1997) szerint csak ezen informaciok
birtokaban lechetséges egy program megtervezése, ezzel parhuzamosan a programnak
egyidejlileg rugalmasnak is kell lennie, vagyis az eredeti cél mentén a résztvevok visszajelzései
alapjan, amennyiben sziikséges, modositani az elére eltervezett koncepciot (Kasik, 2015).

Szamos tanulmany foglalkozik a tanuldk szocialis és érzelmi tanulasat célzo kiilonbozo
iskolai fejlesztések hatasaval (Hemmeter et al, 2016; Durlak et al., 2011; OECD, 2021; Sklad
et al., 2012). E programok célja altaldban vagy bizonyos szocidlis és érzelmi Osszetevd
fejlesztése, vagy egy célzott részteriilet fejlesztése, példaul a pozitiv tarsas viselkedés vagy a
viselkedési problémak csokkentése. A SEL (Social-Emotional Learning) — a szocialis és
érzelmi tanulds — az a folyamat, amelynek soradn a gyermekek és felndttek elsajatitjak és
hatékonyan alkalmazzdk az érzelmek felismeréséhez, megértéséhez ¢€s kezeléséhez, a pozitiv
célok kitlizéséhez és azok eléréséhez, a masok iranti empatia érzéséhez és annak kimutatdsdhoz,
a pozitiv kapcsolatok kialakitdsahoz ¢€s fenntartdsdhoz, valamint a felelés dontések
meghozataldhoz sziikséges ismereteket, attitidoket és készségeket (Dusenbury & Weissberg,
2017). A SEL ot alapvetd kompetenciat foglal magaban: Onismeret, 6nkontroll, tdrsadalmi
tudatossag, kapcsolati készségek és feleldsségteljes dontéshozatal (Mahoney & Weissberg
2019). A vilag minden tajan az oktatasi intézmények azon dolgoznak, hogy minden gyermek

szamara biztositsak azokat az egymassal Osszefliggd ¢€s transzferalhatd kompetenciakat,

9 Balogh-Pécsi, A. & Kasik, L. (2021). A kommunikaci6 szerepe a megkiizdés, a szocialisprobléma-megoldas és
az asszertivitas serdiilékori fejlesztésében. Iskolakultira, 31(7-8), 118-131.
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amelyekre sziikségiik van ahhoz, hogy sikeresen vegyenek részt az osztalytermi, a csaladi és a
tarsadalmi életben. Rendszerszintli megkozelitésben a SEL tobbféle kontextusban is
megvaldsulhat, minden nap, az egész tanév soran. Példaul az osztalytermi szinti SEL-nek be
kell épiilnie az 6sszehangolt, szisztematikus, a gyermek egész személyiségét figyelembe vevo,
iskolai szintli szemléletmodba. Ez a megkozelités azt feltételezi, hogy a pedagogusok tudatosan
olyan feltételeket teremthetnek, amelyek eldsegitik minden gyermek szocidlis és érzelmi
fejlodését. Ezeket a feltételeket olyan, empirikus alapti gyakorlatok alkalmazasaval és
folyamatos fejlesztésével lehet eldsegiteni, amelyek aktivan bevonjdk a didkokat, erdsitik a
szocialis és érzelmi kompetenciat, és biztositjak a tanulasi lehetdségek kiegyenlitett elosztasat
az iskola, a csalad és a tarsadalom kozotti partnerségeken keresztiil (Mahoney & Weissberg
2019).

Fox, Dunlap ¢és Powell (2002) hangsulyozza, hogy folyamatos, komplex, atfogo
fejlesztoprogramok sziikségesek az iskolai évek alatt, mely soran minél tobb képesség egyiittes
fejlesztésére sziikséges torekedni.

A hazai fejlesztést jelentdsen neheziti, hogy az iskolarendszer elsOsorban a kognitiv
kompetencia Osszetevoinek fejlesztésére helyezi a legnagyobb hangstlyt, ezaltal a tervezett,
programszerli, az iskolai oktato-neveld munkdba szervesen beépiild szocialiskompetencia-
fejlesztés hattérbe szorul, kevésbé tud megvalosulni (Kaposi, 2020; Zsolnai, 2013). A helyzetet
az is neheziti, hogy kevés kutatds foglalkozik a tarsas viselkedés hatékonysagat meghatirozo
pszichikus rendszer fejlodésével és fejlesztési lehetdségeivel, illetve a vizsgalatok a nemzetkdzi
kutatdsokhoz képest a szocialis képességek és készségek csak viszonylag sziik korét vizsgaljak,
ezért szamos olyan pszichikus Osszetevd fejlédésérdl nem allnak rendelkezésre megbizhato
empirikus adatok, amelyek azonban feltétleniil sziikségesek a fejlesztési koncepciok
kialakitdsdhoz. Fontos tényezd az is, hogy a szocialis kompetencia fejlodését jelentds
mértékben meghatarozza a tarsadalom érték- és normarendje, valamint a kultira, amelyben a
szocializacios folyamat zajlik. Kiilfoldi fejlesztOdprogramok felhasznalasanal ezért feltétleniil
sziikséges figyelembe venni a kulturak kozotti kiilonbségeket is (Durlak et al., 2024; Kasik,
2007, 2015; Zsolnai, 2013; Webster- Stratton, 2011). A hazai gyakorlattal ellentétben a
nemzetkdzi gyakorlatban alkalmazott szocidlis és érzelmi szocialiskompetencia-teriileteket
fejlesztd6 programok kozos jellemzdje, hogy intézményes kornyezetben alkalmazhatok,
szervesen beilleszthetok az 6vodai vagy iskolai program menetébe. A szocialis €s érzelmi
szocialiskompetencia-teriiletek fejlesztését célzd nemzetkdzi és hazai programok jellemzbit

1dérendi sorrendben mutatom be, ami dsszefoglalva a 3. tdblazatban jelenik meg.
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3. tablazat

Szocialis és érzelmi szocialiskompetencia-teriileteket fejlesztd nemzetkdzi és hazai programok

jellemzoi

Program neve

Eletkor

F6bb jellemzék

Interpersonal Cognitive  Problem
Solving/l Can Problem Solve, ICPS

(Shure, 1997)

12 éves korig
(34  évesek;
5-8 évesek;

9-12 évesek)

20-40 perces foglalkozasok célja a kreativ
problémamegoldas, az énhatékonysag és a
valamint a

pozitiv orientacio,

felelosségvallalas  erbsitése, amit tanari

kézikonyvek és tanuloi fiizetek, feladatsorok

is kiegészitenek.

pre-K RECAP (Reaching | Ovodaskoruak | Egyiittmiikodés,  problémamegoldas  és
Educators, Children and Parents) érzelemszabalyozas fejlesztése a sziiloket is
(Han et al., 2001) bevonva a programba.

Konta & Zsolnai (2002) 7-8 évesek A program soran verbalis és nonverbalis

kommunikacio, egylittmiikodés,
tolerancia, empatia, konfliktuskezelés,
pozitiv énkép és én-attitiid fejlesztése a cél,

jatékos, élményalapu modszerekkel.

Siiténé (2005) 10 és 14 éves | Onbizalom, Snismeret fejlesztése és a felsd
gyerekek tagozatba vald Dbeilleszkedés  segitése,
valamint a 14 éveseknél a
szocialisprobléma-megoldas,
egyittmikodés és proszocidlis  viselkedés
elsajatitasa.
PATHS Program (Domitrovich, | 6vodas, Hatékony tarsas viselkedéshez sziikséges
Cortes, & Greenberg, 2007) altalanos szocialis készségek, a problémamegoldas, az
iskolaskoriak | onkontroll és a kommunikacio fejlesztése a

cél.
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A 3. tablazat folytatasa

Program neve Eletkor Fébb jellemzék

Incredible Years programcsomag | évodaskortol Az empatia, a problémamegoldas, a
(Webster-Stratton, 2011) 12 éves korig diihkezelés, valamint a kommunikaci6é és az
egyiittmikodés fejlesztése a cél. Sziilokkel
kozosen végzett programrészt, illetve kiilon
a szilok szamara késziilt programrészt is

tartalmaz.

SELF Kit (Social Emotional | 6vodaskortak | Erzelemszabalyozas, aproblémas viselkedés

Learning Facilitator Kit) programot csOkkentése, illetve a kiilonb6z6 érzelmi
is (Opre, Buzgar, Ghimbulut, & problémakkal valo megkiizdésben valo
Calbaza-Ormenisan, 2011) tamogatas a program célja.

Second Step program (Strawhun et | 6vodaskort6l Erzelemszabalyozas ¢és problémamegoldas

al., 2014) serdiilékorig fejlesztése

Szabo és Fiigedi (2015) Tarsas | 12—18 évesek 10+1 alkalombdl 4ll6 program harom

készségeket fejlesztd Kkiscsoportos egysége: énkép-Onismeret, kommunikacio,

tréning diih- és konfliktuskezelés. A modszer
szerepjatékokra és kommunikécids

gyakorlatokra épiil.

Pyramid Modell (Hemmeter et al., | 5 éves korig Szocialisprobléma-megoldas és
2016) érzelemszabalyozas fejlesztése valamint a
sikeres iskolai beilleszkedés eldsegitése a

program célja.

A problémamegoldas fejlesztésére iranyuld fejlesztOprogramok két leggyakoribb
formaja a direkt és viselkedésalapu (pl. DSST), valamint az indirekt és a szocidlis-kognitiv (pl.
SCT) fokuszii. A DSST (Direct Social Skills Training) sordn az adott készségekrdl (miként van
jelen életiinkben, hogyan kivitelezhetd, miként lehet hatékony) beszélgetnek a tanulok, majd a
megbeszeélés utan szerepjatékokban gyakoroljak a készségek helyes hasznalatat — ilyen jellegii
programokat dolgozott ki Argyle (1983). Az SCT-n (Social Cognitive Training) hipotetikus
problémak megoldasa torténik a gyerekek ¢€s a serdiilok életkori sajatossagainak (a problémak,
problémas helyzetek) figyelembevételével (Siitoné, 2004).

Az egyik leghatékonyabbnak tartott SCT-programot Shure (1997) dolgozta ki
(Interpersonal Cognitive Problem Solving/I Can Problem Solve, ICPS) 6évodasok és altalanos

iskoldsok szamara. A program 6t egységbdl (folyamatrészbdl) all, melyek specialis elemekkel
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egészithetok ki a céltol és a résztvevoktdl fiiggben: (1) allapotfelmérés, a probléma
meghatarozasa; (2) alternativ megoldasi modok keresése és értékelése; (3) kovetkeztetések
levonésa; (4) tervezés és kivitelezés; (5) értekelés. Az ICPS 12 éves korig alkalmazhato, ami
harom életkori szakaszra bontja a fejlesztés tantervét: (1) 3—4 évesek szdmara kidolgozott
fejlesztési szakasz, ami 59 foglalkozast tartalmaz; (2) 5-8 évesek szdmara készitett
programrész, ami 83 fejlesztd foglalkozasbol all; (3) 9-12 évesek korében hasznalhatd
programrész, ami 77 foglalkozasbol all. Az altalaban 20—40 perces foglalkozasoknak egy eldre
meghatarozott, pontos fejlesztési célja van. Altaldnos cél, hogy elésegitse a kreativ (tobb
megoldési lehetdséget figyelembe vevd) problémamegoldast, erdsitse a problémamegoldas
fontossagaba vetett hitet (az énhatékonysag, a pozitiv orientacid erdsitése), illetve segitse a
gyereket értelmezni, elemezni a kiilonb6z6 megoldasi modokkal jard kovetkezményeket
(felelosségvallalas erdsitése). Az egyes életkorokra részletesen kidolgozott programtervek és
segédletek (feladatsorok, tanuldi fiizet, tanari kézikonyv) 4llnak a tandrok rendelkezésére
(Kasik, 2015).

A Han és munkatarsai (2001) altal kifejlesztett pre-K RECAP (Reaching Educators,
Children and Parents) program 6évodaskortiak szamara, az érzelmi és viselkedési problémakkal
kiizd6 gyerekek fejlesztésére késziilt. Kognitiv és viselkedéses elemeket egyarant tartalmaz,
csoportban végezhetd tréning, mely nagymértékben tdmaszkodik a csaladi jellemzOkre a
fejlesztendd teriiletek jellemzoinek feltdrdsa sordn (pl. milyen mintakat latnak a gyerekek,
milyen elvek mentén torténik a nevelés, milyen koriilmények kozott), illetve a sziiloket is
bevonja az egyiittmiikodés, a problémamegoldas ¢és az érzelemszabalyozds fejlesztésébe
(Hegedis, 2019).

A PATHS Program (Domitrovich, Cortes, & Greenberg, 2007) 6vodas és altalanos
iskolas koru gyerekek részére késziilt és a szocidlis és érzelmi képességek fejlesztésével segiti
eld a hatékony tarsas viselkedést, a tanulmanyi sikerességet €s az agresszid csOkkenését. A
program céljai elsésorban a problémamegoldashoz sziikséges viselkedési elemek kialakitdsa,
az Onkontroll fejlesztése ¢s az érzelmek megértésének ¢és kommunikdlasdnak fejlesztése. A
vizsgalatot a sziilok és a pedagogusok értékelése alapjan végzik.

Az Incredible Years programcsomag (Webster-Stratton, 2011) 12 éves korig
alkalmazhatd a szocidlis és az érzelmi kompetencia fejlesztésére elsdsorban iskolai keretek
kozott. Akarcsak a pre-K RECAP, ez a program is tartalmaz olyan elemeket, amelyek
megvalositasa a sziilokkel egyiitt torténik, illetve ennek a programnak a kiilonlegessége, hogy
a sziilok szdmara kiilon is tartalmaz programrészt, melynek gyakorlatait a sziildk otthoni

kornyezetben tudjak megvalositani gyermekeikkel (Hegedls, 2016). A gyermekprogram az
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iskolai szabalyok elsajatitdsara és alkalmazasara, az empatia, a problémamegoldés, a
diithkezelés, valamint a kommunikacio és az egyiittmiikodés fejlesztésére helyezi a hangsulyt,
¢s akarcsak a legtobb kiilfoldi program, ez is maximalisan képes alkalmazkodni az adott iskola
helyi programjdhoz. Az Incredible Years megvalosithato teljes osztallyal tantermi koriilmények
kozott, valamint alkalmas specialis igénya (pl. viselkedési problémakat mutatd) didkok kisebb
csoportban torténd alkalmazasara is. A programot szamos orszagban (pl. Finnorszadg, Kanada,
Svédorszag  Norvégia, Skocia, Portugalia, Uj-Zéland) alkalmaztik mar, ezek
hatékonysagvizsgalata alapjan a program rovid €s hosszl tdvon egyarant hatékonyan segiti a
gyerekek szocialis és érzelmi kompetenciajanak fejlodését (Webster-Stratton, 2011, 2016).

Az egyre gyakrabban megjelend problémas viselkedés (interperszondlis problémak,
fizikai és verbalis agresszio) csokkentésére alkalmazzdk a SELF Kit (Social Emotional
Learning Facilitator Kit) programot is (Opre, Buzgar, Ghimbulut, & Calbaza-Ormenisan,
2011), ami segiti az évodasokat a kiillonb6z0 érzelmi problémakkal valdé megkiizdésben. A
torténetek, tanmesé€k, képek, versek, népmesék, tablajatékok, mondokak, tematikus
tevékenységek, audiovizualis eszk6zOk alkalmazasa hozzajarul az érzelmi fejlodéshez, emellett
a gyerekek elsajatitjak a megfeleld érzelemkifejezést (Hegedus, 2016).

A Second Step program (Strawhun et al., 2014) 6vodaskortol serdiilokorig segiti a
szocidlis és érzelmi teriiletek fejlesztését. A program sordn a résztvevOk kiscsoportos
tevékenységekkel gyakorolhatjdk az érzelemszabélyozast, illetve a problémamegoldast.

A Hemmeter és munkatarsai (2016) altal kidolgozott Pyramid Modell kisgyermekek (5
éves korig) részére tartalmaz a szocidlis €s érzelmi készségek fejlesztéséhez sziikséges
gyakorlatokat, amely a szocidlisprobléma-megoldas fejlesztésére fokuszal, valamint a trsakkal
kapcsolatos interakciokra, az érzelmek azonositasara és kezelésére helyezi a hangsulyt, illetve
célja tovabba az iskolai sikeresség timogatasa (Hemmeter et al., 2016).

Az elmilt 20-25 évben néhany hazai program is sziiletett, melyek a
szocialiskompetencia-Osszetevok fejlodését is segitik (pl. Hegediis, 2019; Konta és Zsolnai,
2002; Siténé, 2005; Szabdé & Fiigedi, 2015). Tantervbe épitve a Kozosségi nevelés
(osztalyfonoki) kerettanterv (Nemzeti Alaptanterv, 2020) nyujt lehetdséget és fogalmaz meg
ajanlasokat a pedagogusok szamara, valamint tesz javaslatokat a kiilonb6zo
szocialiskompetencia-teriiletek fejlesztésére (pl. onismeret, egyiittmikodés).

Konta ¢és Zsolnai (2002) programja 7-8 éves gyerekek szocialis készségeinek
fejlesztésére (verbdlis és nonverbalis kommunikacio, egylittmiikddés, tolerancia, empatia,

konfliktuskezelés, pozitiv énkép és én-attitlid) fokuszal jatékos, élményalaptt modszerekkel,

43



zeneterapids eszkozok bevondsaval. A hatasvizsgalat alapjan a kisérleti csoportban résztvevo
tanulok fejlodése szignifikans.

Siiténé (2005) programja 10 és 14 éves gyerekek szdmara késziilt, a programmal a
gyerekek Onismerete, Onbizalma ¢és felsd tagozatba vald beilleszkedése fejleszthetd, és
els6sorban kommunikacidalapt elemeket tartalmaz. A 14 évesek esetében tovabbi cél a
szocialisprobléma-megoldéas, a csoportban vald egyiittmiikodés ¢és a segités (proszocialis
viselkedés) fejlesztése (Zsolnai, 2012, 2018).

Szabo ¢és Fiigedi (2015) kiscsoportos tréningje 12—18 évesek szdmara késziilt, amit
iskolapszichologusok dolgoztak ki a sajat intézményiikben tapasztalt legtipikusabb problémak
¢és igények alapjan. A kommunikacios gyakorlatokat, szerepjatékokat, torténetek megbesz¢lését
tartalmazd program 10+1 alkalombol all, tartalmat tekintve harom részre oszthato: énkép-
Onismeret, kommunikéacio, diih- és konfliktuskezelés. A tréning hatdsvizsgalata alapjan a
résztvevok fejlédést mutattak az érzelmek felismerésében és kifejezésében, a tobbi teriileten —
a szerzOk szerint a mérési modszerekbol kifolydlag — nem volt szamottevd valtozas, néhol pedig
plafonhatast tapasztaltak (Szabo & Fiigedi, 2015).

A szocialiskompetencia-6sszetevok fejlesztésének egyik lehetséges kerete és modszere
a dramajaték, mely sordan a didkok egyiittmikodve dolgozhatnak ¢és segithetik egymast,
gondolataikat és érzelmeiket nyitottan fejezhetik ki, toleransak lehetnek egymassal, valamint
megtanulhatjak a masik nézépontjat megérteni, atérezni (Adigiizel & Timucin, 2010; Bayraktar
& Okvuran, 2012; DICE, 2010; Dogan & Kaya-Tosun, 2020; Karakelle, 2009; Lake &
Evangelou, 2019; Nuri & Topdal, 2014; Ustiindag, 1997; Webster-Stratton, 2011).

Vaughn (1987) serdiil6kortiakkal végzett kutatasai alapjana TLC (Teaching, Learning,
and Caring) egy lehetséges szocialiskompetencia-fejlesztés az irodalomtanitas soran. Vaughn
szerint irodalmi szovegek megbeszélésével, értelmezésével, valamint dramatikus jatékkal
fejleszthetd leginkabb a problémamegoldas, az empatia és az érzelmi kommunikacid. Anderson
(2000) szerint gyermekkorban leginkabb az anyanyelv tanitdsa soran segithetd a szocidlis
kompetencia egyes OsszetevOinek fejlddése. A serdiilékortiak szdmara kidolgozott SSLS
(Social Skill Literature Strategy) program segiti a tanulokat az érzelmek kifejezésében és
szabalyozasaban, valamint a kiillonb6zé szocidlis készségek (pl. kapcsolatfelvétel,
kapcsolattartas) fejlédését timogatja. Shakespeare-miivek feldolgozdsa sordn a tanulok jelentds
hanyada masképp gondolkodott a program végén a bantalmazasrol, a konfliktusrol és a vitarol,
valamint a viselkedésiikben is pozitiv valtozast tapasztaltak a szitudcids gyakorlatok sordn. A

proszocialis készségek fejlesztése a torténelem és azidegen nyelv tanitdsa soran is hatékonynak
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bizonyult, aminek alapjat foként a diszkriminacidval és a bantalmazassal kapcsolatos szovegek
feldolgozasa képezte (Anderson, 2000; Kasik, 2007; Zsolnai, 2012).1°

Az elmilt 15-20 évben egyre tobb iskolai program (tantdrgyakba épitve (pl.
irodaloméran, nyelvoran, térténelemtanitds soran) vagy tanoran kiviili foglalkozas keretében)
hasznalja a dramajatékot a szocidlis kompetencia egy vagy tobb OsszetevOjének fejlesztésére
(Eck, 2017; Jaskoné, 2020; Szabé & Fiigedi, 2015; Webster- Stratton, 2011)." A
dramapedagogiai modszerek alkalmazasdnak hatékonysagarél az egyik legatfogdbb
nemzetkdzi vizsgalat a 2010-es DICE (Drama Improves Lisbon Key Competences Education).
A két évig tartd interkulturalis kutatdsba 12 orszagbol 4475 didkot vontak be, akik 111
kiilonb6zd dramaprogram valamelyikén vettek részt. A véalaszadok mintegy 35%-a vett részt
szinhdzi nevelési programon, kozel 8%-uk dramafoglalkozdson. A kontrollcsoportot 756 6
alkotta (Zolei-Kocsis, 2013). A kutatds soran elsOsorban azt vizsgaltdk, milyen hatassal van a
tanitasi szinhdz és drama a fiatalok (14—16 évesek) kulcskompetenciai koziil otre, ezek kozott
a szemelykozi, interkulturalis €s szocialis kompetencidkra. Az eredmények alapjan mindegyik
vizsgalt terlileten szignifikans az eltérés a dramafoglalkozadson rendszeresen/ vagy csak néhany
alkalommal részt vevd és ilyen programban nem részesiilé fiatalok kozott. Az Onbevallés
szerint a tanitdsi szinhdz és drama programok résztvevoi jobban érzik magukat az iskoldban,
tanulmanyi teljesitményiik jobb, magabiztosabban kommunikalnak, gyakrabban dolgoznak
csapatban a tanulds soran, jobban at tudjak venni masok nézdpontjait, jobban képesek
megkiizdeni a stresszel, illetve szocidlisprobléma-megoldasuk hatékonyabb (DICE, 2010).
(Balogh-Pécsi & Kasik, 2021).? A kutatas az anyanyelvi kommunikacié kulcskompetenciara
vonatkoz6 skaldjan harom onértékelésen alapul6 alskala talalhato: (1) Olvasas- és szovegértés
(,,Szeretek olvasni.” ,FErtem a metafordkat, szimbolumokat”. (2) Magabiztossig a
kommunikacioban (,,Zavarba hoz, ha nagyobb kozonség eldtt kell beszélnem.” és (3) Humor
(,,Van humorérzékem.”). Az anyanyelvi kommunikacié kulcskompetencia esetén azok a
tanulok, akik dramapedagogiai foglalkozasokon, vagy dramas programokon vettek részt,
szignifikansan jobbnak bizonyultak a vizsgalt kompetenciateriileten, mint akik egyaltalan nem
kapcsolodtak be ilyen jellegli programba (Balogh-Pécsi, 2022; DICE, 2010).

10 Balogh-Pécsi, A. & Kasik, L. (2021). A kommunikacio szerepe a megkiizdés, a szocidlisproblémamegoldas és
az asszertivitas serdiilékori fejlesztésében. Iskolakultira, 31(7-8), 118-131.

11 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szociélisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk és az asszertivkommunikacio
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében. Iskolakultira 34(4),58-70.

12 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikacid
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében. Iskolakultira 34(4),58-70.
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1.6.1 Fejlesztés dramapedagogiai eszkozokkel

Az utobbi évtizedben egyre tobb fejlesztéprogram alkalmaz dramapedagogiai modszereket a
fejlesztés soran, melynek hatékonysagardl a Drama Improves Lisbon Key Competences in
Education (DICE, 2010) nemzetkdzi kutatas szamolt be. A fejezetben a dramapedagdgiat mint
modszert mutatom be részletesen.

A dréama pedagodgiai értelmezése szerint a drama egy olyan jaték, amelyben felépiil egy
képzeletbeli vilag, és a jatszok, résztvevok szerepbe lépve ebbe a képzeletbeli vilagba
bevonddnak, ott valds problémaikkal szembesiilhetnek, dontési helyzetekbe keriilhetnek,
szamos valodi kihivasokkal taldlkozhatnak a jaték soran, ezaltal valds tudasra és valodi
tapasztalatokra tehetnek szert (Bethlenfalvy, 2020; Bolton, 1979; Tolgyessy, 2018). Azonban
nemcsak pedagogiaként tekinthetiink a dramara, hanem miivészetként is, amelyben az alkotas
soran a megértési folyamatba bevonjuk az érzelmeket és a képzeletet, ezaltal kdzelebb
keriilhetiink az egyén atfogd megértéséhez (Bethlenfalvy, 2020).

A dramapedagdgiai modszerek alkalmazisa soran a tanulok személyes vagy tarsas
problémaikon gondolkodnak és szerepbe 1épve, a kiilonboz6 gyakorlatok altal tudatositjak a
lehetséges megoldasokat. A dramajaték résztvevOinek sajat tapasztalataikat, eldzetes tudasukat
kell mozgodsitaniuk annak érdekében, hogy egy elképzelt vilagot épitsenek fel, melyben
lehetdségiik van a kooperativ munkara, a kozos gondolkodasra, véleménynyilvanitasra — ennek
eredményeképpen sokkal hatékonyabban képesek kifejezni magukat a mindennapi
¢lethelyzetekben, illetve hatékonyabban képesek megoldani a felmeriild tarsas problémaikat. A
tevékenység pedagdgiai értékét az adja, hogy a didkok belehelyezkedhetnek masok helyébe, és
ennek a belehelyezkedésnek a legnagyobb értéke, hogy azonnali tapasztalatot ad (Ustiindag,
1997). A draman keresztiil erkolcsi és tarsadalmi problémak is tanulmanyozhatoéak, ilyen
példaul a Forum-szinhaz (Boal, 1979; Sz. Pallai, 2002), ahol a tanuloknak lehetdségiik van
résztvevoként gondolkodni egy adott problémarol, vagy segitséget nydjtani a fohds szamara
dontési helyzetekben (Sz. Pallai, 2002; Tolgyessy, 2018). Az ilyen jellegli tevékenységek révén
a tanulok gyakorlatot szereznek a konfliktushelyzetek megolddsaban (Debreczeni, 1992). A
dramatikus jatékok lehetdséget nyujtanak a katarzis atélésére, melynek soran az indulatok
cselekvéssel torténd érzelmi megvaltoztatasara nyilik lehet6ség (Marunak, 1991), emellett a
konfliktusok eljatszdsa a problémamegoldas moddszerének gyakorldsat, elsajatitasat teszi
lehetévé szamukra (Lorincz, 1992).

A dramas tevékenységek soran feldolgozott valdsdgos, de a képzeletben jatszodod

konfliktusokkal talalkoznak a résztvevok. Ez rendkiviil fontos tapasztalat, hiszen aziltal, hogy
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az adott helyzetbdl barmikor ki lehet 1épni, az érzelmi biztonsagot nyujt a résztvevoknek
(Gyombolay, 2008; Janosiné, 2008). A tarsas készségek megtanulasat nagymértékben segitik a
dramas tevékenységek azaltal, hogy segiti a tanulokat megismerni és felfedezni 6nmagukat,
hozzajarul a kommunikacids képességek fejlodéséhez, valamint lehetdveé teszi a tapasztalati
tanulast (Korukcu, Ersan & Aral, 2015). A dramajatékok soran megvaldsul a kapcsolatfelvétel
¢s kapcsolattartas masokkal, emellett fontos feladata a személyiségformalés, ezért a dramatikus
alkotdjaték segiti a szocializaciot, a személyes kapcsolatteremtést, emellett képes lehet
ellenstilyozni a tomegkommunikacios eszk6zok okozta passzivitast (Balogh-Pécsi, 2022;
Gabnai, 2015, 1999), valamint hatdssal van — tobbek kozott — a kommunikacios képességre, az
Onismeretre, a tanulmanyi teljesitményre, a szocialis kompetencia 0Gsszetevdire (pl.
egylittmiikodés, proszocidlis viselkedés) (DICE, 2010).

A vizsgalatok alapjan a rendszeresen végzett dramas tevékenységek hozzasegitik a
didkokat ahhoz, hogy magabiztosabban kommunikaljanak, emellett és ennek hatdsara
konnyebben  képesek megoldani  tarsas problémaikat, hatékonyabban kezelik a
stresszhelyzeteket, empatikusabbak, hatékonyabbak tarsas kapcsolataikban,
kezdeményez6bbek, valamint képesek a nézdpontvaltasra (Albert, 2017; DICE, 2010;
Pinczésné, 2003). A dramatikus modszerek kételkedésre és ellentmondasra 0Osztonzik a
tanulokat, ezaltal megtapasztalhatjdk a felismerés oOromét, illetve az egyéni dontés
felel6sségének szabadsagat (Debreczeni, 1992). A drdmajatékra épiilé foglalkozasok soran
olyan ¢letszeri problémakkal talalkoznak, amelyben lehetdségiik van egymastol tanulni,
modellt nyujtani egymas szamara ¢€s elmagyarazni egymasnak dolgokat és kiilonb6zo
nézOpontokat felvenni, ezaltal mélyebb megértésre tehetnek szert. A dramajatékban lehetdség
van rd, hogy a tanulok olyan eltérd szerepeket jatszanak el ugyanabban az idében, amelyek
kivitelezéséhez eltérd komplexitasu készségek sziikségesek, ezaltal kiilonbozd fejlettségi szintii
tarsas készségeket jelenithetnek meg. A gondolkodasfejlesztés a dramajaték soranugy torténik,
hogy a résztvevok alternativ megoldasokat keresnek egy- egy adott problémara, mikozben a
tanar segitOként van jelen a problémamegoldds folyamatdban. A tanulok a megoldasok
keresésére valo torekvés kozben a sajat gondolataikat és érzéseiket fejezik ki, ezaltal timogatjak
az egyén Onallosadganak kialakuldsat, a hibazast a gondolkodasi folyamat, a megoldas iranyaba
tett probalkozas részeként értelmezik (Szitd, 2013).

A dramapedagogiai foglalkozasok soran a pedagoégus kilép a hagyomanyos
pedagogusszerepbdl, inkdbb facilititor, moderator, segitdként vesz részt, iranyit, javasol a
torténet aktiv részeseként, illetve megfigyeldként van jelen a folyamatban. Ebben a szerepében

a sajat érzések, sziikségletek, gondolatok, vélemények megfogalmazasdra biztatja a tanuldkat.
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Ustiindag  (1997) szerint a drdma sikeressége nagymértékben a tandr képességein,
tajékozottsagan, miveltségén és elkotelez0désén mulik, illetve azon, mennyire képes
bevonddni, mennyire tudja megmutatni a dramaban rejlo lehetdéségeket. A tanar egyidejiileg
dramaturg, rendez0, szinész is a darabban, illetve a foglalkozason a résztvevokkel egyiitt a
jatékon keresztiil valamit itt és most mindenképpen meg akar érteni a vilagbol (Kaposi, 2012).

A dramapedagogian beliil altaldban négy fOtipust kiilonitenek el, bar ezek tobbnyire
atfedik egymast. Ezek a pedagdgiai eszk6zok a dramatikus tevékenységformak (Bolton, 1979),
melyek tipusai: (A) Gyakorlatok (kdzvetlen tapasztalatszerzés, dramatikus készségfejlesztés,
helyzetgyakorlatok, jatékok, egyéb miivészetek — pl. képzOmiivészet — formanyelvének
bevonasa; (B) Dramatikus jaték (iskolai keretek kozotti "mintha" jaték); (C) Szinhaz; (D)
Tanitdsi drama. Ezeken kiviil (E) Szakértéi drama ¢és (F) Szinhazi nevelés tipusokat is
megkiilonboztetnek (Cziboly, 2017; Heathcote, 2009; Led6né & Szauder, 2004; Nadas, 2020;
Sarvari, 2015; Takacs, 2008, 2012).

4. tablazat
A dramatikus tevékenységformak osztalyozasa (Bolton, 1979; Cziboly, 2017; Takacs, 2008)
Dramatikus p
. . Jellemzok
tevékenységforma

Rovid ideig tartd, egyértelmii szabalyok mentén zajlik, konnyen megismételhetd

A) Gyakorlatok tevékenységek, pl. szabalyjatékok, helyzetgyakorlatok.

Nincs hatarozott célja, nem egyértelmiick a szabalyok, nem ismételhetd, ,itt €s most”

B) Dramatikus jatek torténik, pl.szerkesztetlen improvizaciok.

C) Szinhz Begyakorolt produkcié kdzonség eldtt torténd eldadasa, eljatszasa a cél. Szinhazi
tudassal, dramas tapasztalattal kell rendelkezni a résztvevoknek.

s s 1z A résztvevok szerepbe 1épve dontési helyzetbe keriilnek egy probléma kapcsan. A

D) Tanitdsi drama dontési helyzetet a pedagdogus dolgozza ki a konvenciok segitségével.

E) Szakértdi drama A résztvevok egy képzeletbeli céget alapitanak, a felmeriilt problémakat kozdsen

elemzik és k6zosen oldjak meg.

A szinhazi nevelési eldadasokon a tanulok kiilonbz6 szerepekbe 1épve formalhatjak
F) Szinhazi nevelés az eldadast. Aktiv résztvevoi az eldadasnak, nem passziv befogadoi.

A Gyakorlatok a megtapasztalds viszonylag alacsony szintjét jelentik, altalaban rovid
ideig tartanak, torekszenek a lezartsagra, koncentracidt igényelnek a résztvevoktdl, azonban
nem kotddnek erdteljes érzelmekhez. Egyértelmii szabalyok szerint miikkddnek, ¢és mivel
vilagos a cél, konnyen megismételhetd tevékenységek. Csoportban, parban vagy egyénileg is

gyakorolhatoak (Bolton, 1993; Gabnai, 1999; Kaposi, 2008; Tolgyessy, 2018). Takacs (2008)
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az ,,A” tipusu gyakorlatokhoz sorolja a szabalyjatékokat és a helyzetgyakorlatokat. A
szabalyjatékok jol alkalmazhatoak kozosségépitd és személyiségfejlesztdé folyamatok soran,
kozOsségeépitd céllal, a csoport munkara vald rdhangolodasa érdekében, illetve a tanitasi draman
(Drama in Education) beliil is. A szabalyjatékok ko6zott megkiilonboztetiink kapcsolatteremtd,
interakcios, érzékelésfejleszto, lazito- és koncentracios gyakorlatokat, valamint fesziiltségoldo,
fantaziafejlesztd ésbizalomjatékokat, 6n- és csoportismereti, valamint szitudcids gyakorlatokat.
A helyzetgyakorlat lehet a paros interju, egy torténet eljatszasa, vagy egy tanari vagy tanuldi
narraciora épiild némajaték (Bolton, 1993; Eck, 2015; Kaposi, 2008; Nadas, 2020; Sarvari,
2015).

A ,,B” tipust dramatikus tevékenységforma a Dramatikus jaték, ami a kisgyermekkori
,mintha jaték” jellemzOihez hasonlit: nincs meghatarozva a célja, nem egyértelmiiek a
szabalyok, egyszeri tevékenysé¢g, nem ismételhetd, az itt és most-ban torténik (Bolton, 1993;
Tolgyessy, 2018). Tobbnyire szerkesztetlen improvizacidk, rogtonzések, ahol a gyerekek
szerepbe 1épve jatszanak (Sarvari, 2015). A szabalyokat a csoport alakitja, ugyanakkor fontos
szerepet jatszik a spontaneitas €s a kreativitas. A dramatikus jatékok 6 6sszetevodi a cselekmény
¢s a rejtett téma, mely az érdeklédés kozéppontjdban all6 dolog, amely a hely, az idd, a
szereplOk és a téma altal formalodik (Bolton, 1993; Nadas, 2020).

A ,,C” tipusu dramatikus tevékenységforma a Szinhdz (Bolton, 1993), ami azzal a céllal
jon 1étre, hogy a korabban megtanult ¢€s begyakorolt produkcidt kozonség elétt mutassdk be
(Sarvari, 2015). Ehhez tartozik még a szerkesztett jaték, a dramak adaptalésa, az élett-jatékok,
valamint egy mii, egy mese vagy barmilyen torténet kozos dramatizalasa. Ezekben sok a kotott
rész, a résztvevoknek szakmai és szinhazi tudassal, dramas el6ismeretekkel is rendelkezniiik
kell (Tolgyessy, 2018). A dramas tevékenységek koziil ez a forma, a szinhdzi tipusi munka
eldadés nélkiil is hasznos a résztvevok szamara, mert ezaltal megtanuljak kiviilrdl latni sajat
magukat (Bolton, 1993).

A ,,D” tipusu dramatikus tevékenységforma a Tanitasi drdma (Drama in Education),
célja, hogy a résztvevOk az eljatszott témat vagy problémat — dontési helyzetbe keriilve — a
problémamegoldas ¢és egyiittmiikodés eszkozeivel minél jobban megértsék (Bolton, 1993;
Sarvari, 2015). Egyik legfontosabb célja az érzelmi és az intellektudlis bevonddas, ami a
pedagdgus altal kidolgozott dontési helyzeteket vizsgalva torténik meg, azonban a dontés a
résztvevokre van bizva (Tolgyessy, 2018). A tanitdsi drama soran a pedagdgus dontési
helyzeteket dolgoz ki a munkaformék (konvenciok) segitségével. A f6 motivumot, a fokuszt
mindig sziikséges szem el6tt tartani, és ahhoz igazitani a munkaformakat, sziikség esetén akar

modositani rajta, egy-egy eldre nem lathato helyzetben alkalmazni (Jaskoné, 2014).
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A tanitdsi drama sordn ¢és a kiillonboz6 célu dramafoglalkozasokon alkalmazhato
Neelands (1994) altal kidolgozott munkaformak négy csoportja:

(1) a Kontextusépité konvenciok, amelyek lehetévé teszik a csoport szamara a dramai
kontextus megteremtését, a drdmaba vald bevonddast segitik eld: pl. kozds rajzolassal egy varos
vagy sziget elképzelése, vagy térképek, naplok, levelek, lizenetek, melyek segitségével
érthetdvé valik a résztvevOk szdmdra az a hely és id6, amikor a torténet jatszodik, emellett a
résztvevok pontos meghatarozasa is ezek segitségével torténik.

A (2) Narrativ konvenciok a problémat viszik be a dramaba: egy az ¢életbdl vett, a
valosaghoz kozeli és a résztvevok szdmara is ismerds helyzetet idéznek fel, ami eldl nem lehet
kitérni (Kaposi, 2012). A narrativ konvenci6é lehet a gyiilés, az értekezlet, melynek soran
szerepbéli helyzetben a csoport tagjai 0sszegylilnek, példaul a sziget lakodi vagy a gyar dolgozoi,
az iskola tanuldi, egy osztalykozosség, hogy Uj informaciokat szerezzenek a torténtekrol,
cselekvési tervet készitsenek, megtervezzék a feladataikat, illetve, hogy megegyezzenek a vitas
kérdésekben.

A (3) Kolt6i jellegti konvencidhoz soroljuk azokat a munkaformakat, amelyek a torténet
mélyebb rétegeibe engednek betekintést a résztvevoknek, célja az érzelmi bevonddas ndvelése
(Balogh-Pécsi, 2022; Jaskoné, 2013; Tolgyessy, 2018). A Forum-szinhaz (Boal, 1979) egy
ilyen jellegli munkaforma, ahol egy kisebb csoport eljatszik egy szituaciot, mikozben a tobbiek
nézoként figyelik a jelenetet (Kaposi, 2008; Neelands, 2013). A megfigyeloknek lehetdségiik
van ra, hogy megallitsak a jelenetet és szereploként belépjenek, igy Gjabb szerepldket, ijabb
fordulatokat adhatnak hozzd a jatékhoz, vagy akar teljesen Uj iranyt vehet a torténet. A
kiscsoportos improvizaciok tiikrozik az adott szituacid résztvevok altali aktudlis értelmezését.

A (4) Reflektiv jellegii konvenciok segitségével a szereplék gondolatait, érzéseit tudjuk
kihangositani, érzéseik, gondolataik mélyebb megértésére keriilhet sor, példaul Alloképek vagy
Gondolatkdvetés mint konvenci6é formajaban (Neelands, 2013; Tolgyessy, 2018).%3

A dréamafoglalkozasok soran felismerhetd olyan dramaturgiai szerkezet, amely
bizonyos témaknal gyakoribb, ez alapjan Kaposi (2012) kidolgozta a tanitasi drdma soran
alkalmazott dramamodelleket: (1) Kozponti figura koré szervezett drama; (2) Csoportra épiild

drédma bels6 problémaval; (3) Csoportra épiil6 drama kiilsé problémaval; (4) Akvarium-drama.

13Balogh-Pécsi, A. (2022.). Dramapedagégiai gyakorlatok alkalmazasi lehetéségei-56-os projekt. In: Kdvecsesné,
G. V., Lampert, B. & Balogh-Pécsi, A. (2022). Pedagdgiaiprojektek a diaszpdra hétvégi magyar iskoldiban Jo
gyakorlatok gyiijteménye a magyar nyelv és kultura tanitdsdhoz Universitas Gy6r—Nonprofit Kft.
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A modellekhez tartozd6 dramaodrdknak meghatarozott szerkezeti felépitése van. A

dramamodellek altalanos jellemzdit az 5. tdblazat tartalmazza.

5. tablazat
A tanitasi drama soran alkalmazott dramamodellek altalanos jellemzoi (Kaposi, 2012)
Driamamodell megnevezése Jellemzok
(1) Kézponti figura koré A kdzponti figura, a f6hds keriil egy olyan dontési helyzetbe, ami eldl nem
szervezett drama tud kitérni, dontést kell hoznia.

2) Csoportra épiild drama belsé A résztvevok egy csoport tagjaiként szembesiilnek egy Oket érintd
problémaval problémaval, amit meg kell oldaniuk.

3) Csoportraépiild drama kiils6 A résztvevok egy kozosségként szembesiilnek egy, a kdzdsséget érintd
problémaval problémaval, amit meg kell oldaniuk.

A résztvevok csoportonként egy- egy szereplot képviselnek a
4) Akvarium-drama dramafoglalkozas soran. Ok jelenitik meg a szerepl6t és hoznak dontéseket
a nevében.

A (1) Kozponti figura koré szervezett drama soran a f0hds egy olyan dontési helyzetbe
keriil, amelyet meg kell oldania. A foglalkozis a peremfeltételek ismertetésével kezdddik, mely
soran a tanar altal elOre eldontott informaciok keriilnek be a dramaba, ezek lesznek a kotott
elemei a dramanak, amellyel megteremti a k6z6s munka alapjat. Olyan informaciokat visz be a
jatékba a képzeletbeli vilagrol, amelyek megadjdk a keretet, amelybdl kideriil a jatszok
szamara, hol jatszodik a torténet és kik a szereplok. Ezutan kovetkezik altalaban kérdések
segitségével a kozponti figura kibontdsa, megismerése, melynek soran a tanuloknak
lehetéségiik van tovabb épiteni a kozponti figurat. Kontextusépitdé eljarasokkal a kozponti
figura alapos kidolgozasa valik lehetévé itt és most, tehat a jatszok kozosen alkotjadk meg.
Miutan alaposan megismerik a kdzponti figurat, a kdvetkezd fazis a bonyodalom bevitele és
kibontasa narrativ formakkal: ekkor a hds olyan dontési helyzetbe keriil, olyan megoldando
feladat, probléma elé, amely eldl nem tud kitérni, dontenie kell. Ez a mélyitd szakasz lehetévé
teszi a jatszOk szamara szamos szinhazi forma kiprobalasat. Az utols6 reflektiv jellegii
szakaszban a torténet lezarasa a cél: ekkor torténik meg a visszatekintés ajatékra, illetve a kozos
értékelés, értelmezés. Ez a szakasz lehetOséget nyljt a torténet befejezésére, lezarasara, a
lehetséges varidciok megbeszélésére akar szerepen kiviil is. A modellre a csoportbontasban és
az egész csoportban végzett tevékenység a jellemzd (Kaposi, 2012).

A (2) Csoportra €piil6é drama belsé problémaval modell esetében is a drama vilaganak

felepitésével, koriilhatarolasdval kezdddik a dramatikus tevékenység. A peremfeltételek
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megadasa utan sziikséges a valaszthatd szerepek korének kijelolése, amelybdl lathatova valik,
kik a résztvevok: példaul lakatlan sziget lakoi, egy osztalykdzosség tagjai, stb. Tobbféle
»Zyorsito eljaras” létezik a dramaodran, amellyel a tanar 1d6t nyerhet: szerepkartyakat hiiznak a
résztvevok, vagy kijeldlhet a tanar is egy-egy szerepre valakit a jatszok kozil. Ezutan
kovetkezik a szerepek felvétele jatékon, megjelenitésen keresztiil, amely idéigényes folyamat,
mert ahhoz elegendd idére van sziikség, hogy kialakuljon a jatszokban az érzés, hogy a
képzeletbeli vilagban neki mi a sajat szerepe és megtanulja a tobbiekrdl is, hogy ki kicsoda.
Alapszabaly és rendkiviil fontos a tavolitds a dramdban, ezért sajat neveket soha nem
hasznalhatnak a résztvevok, inkabb arra érdemes torekedni, hogy ne legyenek ismert nevek,
vagy inkdbb csak egy csoport tagjaiként gondoljanak egymasra. Ebben a szakaszban a
résztvevok egyre tobbet tudnak meg a szereplokrdl €s a kontextusépitd szakaszban torténik meg
a viszonyok kidolgozasa is, melyhez kiilonbozo tevékenységek (szituacios jaték, kozos rajzolas,
mozgasimprovizaciok) alkalmasak. Ezt kovetéen keletkezik a bonyodalom, amellyel
szembeslil a csoport, ¢s amely eldl szerepek szerint sem akarnak kitérni a jatszok. Ebben a
modellben sokkal nehezebb a torténetet megtervezni, hiszen a jatszok a szerepeikb0l szamos 1j
fordulatot, 01j elemet hozhatnak be a jatékba, amellyel formaljak, alakitjak a dramat, a torténetet.
Ebben a formaban mindenki szerepben van, senki sem néz kiviilrél, igy védett kornyezetben
szerepbdl jatszhatnak a résztvevok, ami biztonsagot ad szamukra a véleménynyilvanitashoz, a
szerepbdl végzett munka altal (Bethlenfalvy, 2020; Kaposi, 2008; 2012).

A (3) Csoportra ¢€piil6 drama kiilsé problémaval modellnél az alabbi szerkezet
érvényesiil: (1) a torténet koriilhatdroldsa; (2) helyszin és idépont rogzitése (mikor és hol
jatszodik a torténet); (3) szereplok. A vélaszthatod szerepek kijeldlése és a szerepek kivalasztasa
utdn a szerepek kidolgozasa €s a csoporthoz tartozast erdsitd jatékok kdovetkeznek, ezutdn a
bonyodalom és annak kibontdsa. Alapvetden ugyanazokat a szakaszokat tartalmazza ez a
modell is, mint az el6z0 tipus, azonban jelentds kiilonbség, hogy ennél a modellnél a megjelend
problémara kozosségként reagalnak a jatszok, nem egyénként: a kiilsd kihivassal a kdzosség
néz szembe (Kaposi, 2012).

Az (4) Akvariumdramaban egy kis 1étszamu (4-5 {0s) csoportot vizsgalnak a résztvevok
zart modellhelyzetben (Kaposi, 2012). Az egyik szerepl6t a dramatanar jatssza el, a tobbi
szereplo a résztvevok egy-egy kisebb csoportjdhoz keriil: 6k fogjak alakitani és megjeleniteni
a szereplot, 0k hoznak a szerepld nevében dontéseket. Ez meg is neheziti a jatékot, hiszen
egyidejlileg tobben feleldsek egy szerepldért, egyeztetniiik kell a jatékbeli elképzeléseket.
Szerkezeti felépitése szerint az akvarium-drama elsé eleme a koriilmények tisztizasa, a zart

modellhelyzet koriilhatarolasa, ezt koveti a csoportbeosztas. Harmincfos osztalylétszdm esetén
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6-7 figura kidolgozasara van lehet6ség. Ezt kdveti a szerepekhez tartozo ismertetd, a szereplérol
néhany alapvetd informacid megadasa, amelyet kiegészithetnek a jatszok. A szerepekre
vonatkozd megkotések ismertetése utdn csoportos tevékenységgel torténik a szerepek
kidolgozasa. A torténet inditdsa, vagyis belehelyezése az akvariumba, majd a bonyodalom
bevitele és kibontdsa sordn a tanarnak szinte csak narrativ kozlések formajaban van lehetdsége
a jaték szabalyozasara a sajat szerepjatéka mellett. A torténet vége a jatszokon mulik (Kaposi,
2012; Tolgyessy, 2018).

A dramatikus tevékenységformak ,,E” tipusa a szakértéi drdma, ami a tanitdsi dramat
alkalmazza komplex médon, amely tantargyi tartalmak atadasa kozben fejleszti a szocialis
készségeket. A szakértdi jaték/szakértdi drdma iddéigényes tevékenység, egy hosszabb
folyamat, tobb egymast kdvetd foglalkozas soran valosithaté meg azzal a céllal, hogy kozvetitse
a tantargyi tartalmakat, ismereteket, emellett mélyebb megértést nyujtson a résztvevok szamara
tevékenységeikkel, gondolkodasukkal, érzelmeik kezelésével kapcsolatban egyarant. A
résztvevok és a pedagogus kozosen egy képzeletbeli céget alapitanak és azt mukodtetik,
mikdzben az ismeretek felhasznalasa €s a feladatmegoldés jatszik jelentds szerepet. A kozos
cél elérése érdekében a résztvevoknek a problémahelyzetet kozosen kell elemezni, eltérd
vélemények vagy gondolatmenet esetén kompromisszumot kell kotni, és a szakmaisagért
feleldsséget kell vallalni. A feladat megoldasa kdzben sajat képességeiket, tudasukat fedezik
fel a témaval kapcsolatban (Balogh-Pécsi, 2022; Heathcote, 2009; Led6né & Szauder, 2004;
Sarvari, 2015).

Az ,F” tipus a szinhazi nevelés, szinhdzi nevelési program, amelynek lényege, hogy a
szinhdzi eldadas el6tt (felkészitd foglalkozas) utdn (feldolgozd foglalkozds) vagy kozben az
alkotok ¢és a nézdk kozott interaktivitdas jon létre, a szinész-dramatanarok bevonjak a
résztvevoket, akik dontéseikkel formalhatjak a torténetet, aktiv résztvevdi lehetnek az
eléadasnak, s6t formalhatjak, alakithatjdk a torténetet. Ebben az esetben a szinhdznak nem az
esztétikai funkcioja keriil el6térbe, hanem a mindennapi életre felkészitd szerepe valik
hangsulyossa (Takacs, 2008). A szinhdzi nevelés, a beavatd szinhazi programok, az eldadas
utani feldolgozd orak lényege a parbeszéd a nézOk és a szinészek kozott: Mit gondolnak a
latottakrol a résztvevok, milyen gondolatokat és érzelmeket hivott elé beldliik és hogyan
érintette meg Oket a torténet. A szinhazi nevelés a szinhazi nézové vald nevelést, szinhazba jaro,
aktiv, gondolkodo6 felnbttek nevelését is célul tizi ki, de emellett a szinhdzzal, szinhazban
alkalmazott modszerekkel vald nevelésre helyezddik a hangstily, amelynek sordn a résztvevok
a szinhazi formak és dramatikus technikdk segitségével értelmezik az eldadas tartalmat,

reflektdlnak a mondanivaldjara (Nadas, 2020). A szinhazi nevelési eléaddsok témainak
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kivalasztasanal elsdsorban az életkori sajatossagokat, a korosztaly érdeklddési korét és az adott
¢letkorban sziikséges fejlesztendd teriileteket veszik figyelembe (Cziboly, 2017).

Lényeges eleme a szinhdzi nevelési eldaddsoknak, hogy a nézd nemcsak passziv
megfigyeld, befogadd, hanem az eldadas aktiv résztvevdje, formaloja is lehet, bevonddhat a
szinhazi folyamatba, ezaltal 0j tapasztalatokra tehet szert. A szinhazi nevelési foglalkozasokon

a tanulok kiillonbozé szerepeket vehetnek fel és az altaluk hozott dontések formalhatjdk az

eléadast (Cziboly, 2017; Takacs, 2008, 2012).
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2. AZ EMPIRIKUS KUTATASOK

2.1 Célok és a vizsgalat koncepcidja

A kutatds célja (1) a szocidlisprobléma-megoldés, a megkiizdési stratégidk és a kommunikacio
¢letkori €s nem szerinti jellemzdéinek vizsgalata volt 10-11 és 12-13 évesek korében, (2) a
vizsgalt teriiletek kozotti kapcsolatok feltdrdsa, (3) ezen eredmények alapjan a
szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk ¢és a kommunikacidé fejlesztésére
iranyuld, egy éven at tartd6 dramaalapt, kommunikaciékdzponti fejlesztéprogram kidolgozasa
¢s kiprobaléasa 10-11 évesek korében.

Ezek alapjan két kutatdst fogok bemutatni: a (1) Helyzetkép feltdrdsa sordn a
szocialisprobléma-megoldds, a megkiizdési stratégiadk ¢és az asszertiv kommunikicio
jellemzOinek vizsgalata tortént 5. €s 7. osztalyosok korében; a (2) Fejlesztdprogram esetében a
vizsgalt harom teriilet 10-11 évesek korében végzett egyéves dramaalapu,
kommunikaciokdzponti fejlesztését mutatom be. Mind a hazai, mind a nemzetk6zi kutatdsok
alapjan sziikséges a vizsgalt teriiletek tudatos, tervszerti fejlesztése iskolai keretek kozott, mivel
ehhez nem elegendd a spontan szocializdcid (Durlak et al., 2011; Kasik, 2015; Webster-
Stratton, 2011; Zsolnai, 2018). Ennek ellenére kevés ilyen jellegli hazai fejlesztéprogram,
illetve iskolaban megvalosulo fejlesztés 1étezik (Hengan, 2022; Kasik, 2015; Zsolnai, 2018),
valamint olyan, a drdmapedagogiai modszerekre, dramatikus tevékenységformak
alkalmazasara ¢épiild fejlesztéprogram, amely ennek a harom teriiletnek (asszertiv
kommunikaci6, szocialisprobléma-megoldas és megkiizdési stratégidk) a fejlesztését tiizi ki
célul, nem taladlhatd6 Magyarorszigon. A DICE (2010) kutatds is alatamasztja, hogy a
dramapedagogiai modszerek alkalmazdsa pozitiv hatassal bir a tanulok szocialis és érzelmi
kompetencidjara. Ezért a kutatds célja volt kidolgozni és kontrollcsoportos kutatids keretében
hatékonysagvizsgalatot végezni egy dramaalapt iskolai programrol, ahol egyiittesen torténik a
szocialisprobléma-megoldas ¢és a megkiizdési stratégiak tudatositasa, fejlesztése fOként
drémapedagogiai modszerekkel és asszertiv kommunikacios eszkozokkel.

A dramapedagdgiai médszereket alkalmazd programok hatékonysagarol szoldé Drama
Improves Lisbon Key Competences in Education elnevezésii kutatds ((DICE, 2010; Korukcu,
Ersan & Aral, 2015) eredményei azt bizonyitjdk, hogy a drdmapedagogiai moddszerek
alkalmasak a szocidlis kompetencia ezen Osszetevoinek fejlesztésére, hosszi tavon jelentds
hatast tudnak elérni (természetesen szdmolva azzal, hogy a fejlesztési idészak alatt torténhet

olyan esemény, amely szintén befolydsolja az adott didkot). A harom pszichikus Osszetevd
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koziil foként az asszertiv kommunikacio, az asszertivitas mint viselkedésforma esetében latszik
az ilyen jellegli fejlesztés hatékonysaga (Korukcu et al., 2015). Az asszertiv kommunikacid
fejlodése hatassal van a tobbi OsszetevOre, a szocialisprobléma-megoldasra és a megkiizdési
stratégiakra, igy az asszertiv kommunikacio a hid szerepét tlti be a fejlesztésben (Korukcu et
al., 2015; Webster- Stratton, 2011).

A szocialisprobléma-megoldés vizsgalatanak alapjata D’Zurilla és munkatarsai (2004)
altal kidolgozott elméleti modell adta. A megkiizdési stratégidk vizsgalata soran Lazarus és
Launier (1978) modelljét vettem alapul. A D’Zurilla és Nezu (2007) altal kidolgozott modell
mentén értelmeztem a szocidlisprobléma-megoldas €s a megkiizdési stratégiak viszonyat, ami
nemcsak a kérdoivek kivalasztasat, hanem a foglalkozdsok tartalmat és szerkezetét is

meghatarozta.

2.2 Kutatasi kérdések

A kutatidsi kérdéseket a célok mentén fogalmaztam meg, majd ezekhez kapcsoltam
hipotéziseket. A legfébb kérdés egyrészt az volt, milyen jellemzokkel birnak ¢és milyen
kapcsolatban allnak egymassal a vizsgalt teriiletek a kutatdsba bevont didkok korében, masrészt

milyen hatdsa van az egyéves fejlesztdprogramnak ezen teriiletek milkodésére.

2.2.1 Helyzetképfeltarasa: A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az
asszertiv kommunikacio jellemzéi 5. és 7. osztalyosok korében

A kutatds soran 5. és 7. osztalyosok korében vizsgiltam a szocidlisprobléma-megoldas, a
megkiizdési stratégidk és az asszertiv kommunikacié jellemzoit. Erre azért volt sziikség, hogy
egyrészt lassam annak a korosztidlynak a jellemzdit, amely korosztadlyban a fejlesztés majd
torténik, masrészt lassam az iddsebbek jellemzbit is, amibdl pontos fejlédésre nem lehet
kovetkeztetni, de mint esetleges spontan életkori valtozas segitséget adhat a program

kidolgozasanal (mindemellett mas kutatasi adatokkal Osszevethetéek az adatok).

K1: Mi jellemzi a diakok szocialisprobléma-megoldasat, megkiizdési stratégidit és asszertiv
kommunikaciojat, milyen életkori (1a) és nem szerinti (1b) eltérések azonosithatoak?
Hla: Korabbi tanulmanyok (Kasik, 2014, 2015; Siu & Shek, 2005) szerint a 10-11 évesek
pozitivabban viszonyulnak a problémas helyzetekhez, mig az iddsebb didkok
raciondlisabbak (a lanyokra jellemzdbb), ugyanakkor impulzivabbak és elkeriilobbek
(mindkettd a fitkra jellemzobb). Feltételeztem, hogy az iddsebb tanulok gyakrabban
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hasznalnak problémakdzponti stratégiakat, illetve azt, hogy az id6sebb tanulok koziil a
lanyok konfrontativabbak masokkal szemben, valamint nagyobb mértékii érzelmi
tamogatadst nyljtanak tarsaiknak egy-egy problémahelyzetben (Williams, K. &
McGillicuddy De-Lisi, 1999). A kommunikaciot illetden feltételeztem, hogy a sajat
sziikségletek, gondolatok ¢és érzések kifejezésében nincs ¢letkori kiilonbség, de az
idésebb didkok gyakrabban fokuszalnak a masik félre kommunikacids helyzetben, és a
lanyok mindkét mért teriileten hatékonyabbak (Gaumer Erickson et al., 2018; Hadfield &
Hasson, 2015).

H1b: A kutatasi eredmények ellentmondasosak a fiuk és a lanyok kozotti kiilonbségeket
illetéen (von Hippel et al., 2011). Feltehetéen jelentds kulturalis jellemzOk (ebbdl adodo
szlloi stilusok és sziildi/nevelési meggydzddések) magyarazzak a kiilonbségeket, de
altalanossagban — ¢és ezt feltételeztem a kutatds soran is — a lanyok 4ltalaban
raciondlisabbak, a fitk pedig impulzivabbak és elkeriilobb tarsas problémamegoldok. A
korabbi kutatasok alapjan azt is feltételeztem, hogy az iddsebb lanyok inkabb
problémakozponti megkiizdési stratégidkat hasznalnak, gyorsabban konfrontdlédnak,
mint a fiak, és gyakrabban alkalmazzdk az asszertiv kommunikacios stilust (Nortenson,
2002; von Hippel et al.,2011). Az iskolai fejlesztéssel kapcsolatos kutatdsok egyre inkabb
azt hangstlyozzak, hogy ezeket a nem hasonlo fejlodési kiillonbségeket ki kell hasznélni,
vagyis ezek a kiillonbségek kisebb-nagyobb mértékben eltérd fejlesztést igényelnek
(Kilby, 2023).

K2: Mi jellemzi életkoronként a mért tényezok kozotti kapcsolatot: milyen korreldaciok
azonosithatok a mert faktorok kozott (2a), illetve az asszertiv kommunikacio formai (sajat
sziikségletek, érzések és gondolatok kifejezése; masokra figyelés) hogyan befolydsoljik a
megkiizdési stratégidkat és ezeken keresztiil a szocialisprobléma-megoldas miikodését (2b).
H2a: A korédbbi kutatdsok eredményei alapjan (Adler et al., 1993; Tenenbaum, Ford &
Alkhedairy, 2011) szoros kapcsolatot feltételeztem a mért teriiletek (asszertiv
kommunikacio, szocidlisprobléma-megoldds ¢és megkiizdési stratégidk) kozott.
Feltételeztem, hogy az asszertiv kommunikacio formai (sajat sziikségletek, érzések és
gondolatok kifejezése; masokra figyelés) pozitiv szignifikdns kapcsolatban allnak a
racionalis megoldoi stilussal és a konfrontacidval, mint megkiizdési stratégiaval. Szamos
kutatas kimutatta, hogy a pozitiv orientacid és a racionalis stilus szorosan sszefligg a
sajat sziikségletek kifejezésével €s a masokra vald figyeléssel, mindkettd az asszertiv

kommunikacios eszkdzok hasznalatan alapul, és nem kapcsolddik vagy negativan
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kapcsolodik a negativ orientaciohoz, az impulzivitashoz vagy az elkeriiléshez. A
szocialisprobléma- megoldas és a megkiizdési stratégiak kozotti kapcsolatot pozitivnak
gondoljak. A vizsgilatok a kovetkezoket mutattdk ki: az atértékelés, a tarsas tamogatas
keresése, a tavolsagtartas-elfogadas ¢és a tervezett problémamegoldds pozitiv
orientacidhoz, racionalis problémamegoldo stilushoz és menekiilés-elkeriiléshez kotodik;
a visszahuzodas-kontrollvesztés ¢és a segitségkérés inkabb negativ orientdcidhoz és
elkertiléshez kapcsolodik; a konfrontacid pedig inkabb pozitiv orientacidhoz és racionalis
problémamegoldo stilushoz (D'Zurilla & Nezu, 2007; D'Zurilla et al., 2002).

H2b: A tarsas problémak megoldasaban jelentds a szerepe a verbalis és a nem verbalis
kommunikacios eszkozok kivitelezési formainak, a kommunikacidés stilusoknak
(Erozkan, 2013). A pozitivan orientdlt €s raciondlis problémamegoldé domindns
kommunikacios stilusa az asszertiv stilus (Pipas & Jaradat, 2010). Nehezitett
koriilmények esetén is képes kifejezni gondolatait, akaratat és vagyait, illetve képes
tiszteletben tartani és elfogadni a masik fél gondolatait, akaratat és vagyait (Gaumer
Erickson & Soukup & Noonan & Mc Gurn, 2018). Problémahelyzetben a hatékony, az
onmaga ¢és a masik fél szdmara egyarant kedvezd problémamegoldasra torekszik;
nagyfoku tudatossag és tényekre koncentralas jellemzi, magabiztosan és egyenes, nyilt
kozlésmoddal adja tudtara a masiknak, mit szeretne vagy mit nem szeretne, kérdései
nyitottak, ami lehetdvé teszi a masik fél szandékainak megismerését (Hadfield & Hasson,
2015; Kasik, 2015). Ez alapjan feltételeztem, hogy az asszertiv kommunikicidé formai
(sajat sziikségletek, érzések ¢€s gondolatok kifejezése; masokra figyelés) pozitivan
befolyasoljak a szocidlisprobléma-megoldds miikodését (pozitiv attitid, raciondlis
megoldasi stilus gyakoribb) ¢és ezeken keresztil a megkiizdési stratégidkat (a

problémafokuszu stratégidk eldtérbe keriilése).

2.2.2 Fejlesztoprogram: A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az
asszertivkommunikacio egyéves dramaalapi, kommunikaciofokuszu fejlesztése 10-11
évesek korében

A kontrollcsoportos kutatds soran célom a 10-11 évesek szocidlisprobléma-megoldasanak,
megklizdési stratégidinak és kommunikacidjanak mérése, illetve egy éven at tartdé dramaalap,

kommunikaciokdzpontt fejlesztése volt. A szocialiskompetencia-fejlesztés egy hosszi tava

14 Balogh-Pécsi, A., Toth, E., & Kasik, L. (2024). Social problem-solving, coping strategies and communication
among 5thand 7th graders. International Journal of Adolescence and Youth, 29(1), 2331592.
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folyamat, minimum f€lév sziikséges egy célzott fejlesztés hatékonysaganak vizsgalatdhoz. A

kutatds soran a program megvaldsitasa egy tanéven keresztiil tortént.

K1: Mijellemzi a vizsgalt diakok szocidlisprobléma-megoldasat, asszertiv kommunikaciojat és
megkiizdesi stratégidit az elomérés alapjan?
HI1: Feltételeztem, hogy az elOmérés adatai megegyeznek a kordbbi kutatdsok
eredményeivel, és nincs jelentds killonbség a kisérleti és a kontrollcsoport adatai kozott.
Serdiilok korében végzett hazai vizsgalatok alapjan (Kasik, 2015; Kasik & Gal, 2017;
Kasik et al., 2016) 8—12 éves kor kozott a pozitiv orientacio jellemzébb a gyerekekre,
mint a negativ orientdcid, azonban az impulzivitds és az elkeriilés mértéke ebben az
¢letkorban még alacsonyabb, mint a racionalitasé. Jelentds valtozas 12—13 éves kortol
azonosithatd: egyre jellemzObb a negativ orientacid és kevésbé jellemzé a pozitiv
viszonyulds, ami a lanyok korében gyakoribb, emellett pedig né az impulzivitds mértéke,
am ez igen valtozatos nem szerinti kiilonbséget mutat. Fokozatosan nd 11-12 éves kortol
a racionalis problémamegoldo stilus és az elkeriilés mértéke, kiilondsen a fiuknal (Kasik,
2015). Mindezek valtozasara jelentds hatdssal van a csaladi hattér, a sziilok
problémamegoldasa ¢s kommunikacios stilusa, ezért ahol a csalad kommunikacids mintai
negativ hatdssal birnak a problémak értelmezésére és kezelésére, azok a serdiilok
gyakrabban kiizdenek kortarsi vagy mas kozosségekben is tarsas problémakkal (Kasik,
2015; Reid, Webster- Stratton & Hammond, 2007), gyakrabban kiizdenek pszichés
problémakkal, illetve hajlamosabbak a devians viselkedésre (Margitics & Pauwlik, 2006;
Piko, 2002; Reid, Webster-Stratton & Hammond, 2007). Mivel a csaladi mintak egyre
tobb esetben nem jarulnak hozza a pozitiv irdnya valtozashoz (Kasik, 2014, 2015;
Zsolnai, 2018), a szocialisprobléma-megoldas tudatos, tervszerii fejlesztése intézményi

keretek kozott kiemelten fontos.

K2: Mely teriiletek és kapcsolatok valtoznak a fejlesztés hatdasara a kisérleti csoportban, ez
eltér-e a kontrollcsoporttol az utomerés alapjan?
H2: Feltételeztem, hogy az asszertiv kommunikicié fejlesztésének kozéppontba

allitasaval valtozik a didkok szocialisprobléma-megoldasa és megkiizdése: nd a racionalis
problémamegoldé stilus, csokken az elkertiil0 stilus gyakorisaga, illetve né az adaptiv (pl.
probléma értelmezése) és csokken a maladaptiv (pl. elkeriilés-menekiilés) stratégidk
alkalmazasanak gyakorisaga, ami feltételezi, hogy a hatékony stilusokat és stratégiakat

egyre tudatosabban alkalmazzak a didkok. A szocialiskompetencia-0sszetevok

59



fejlesztésének egyik lehetséges kerete és modszere a dramajaték, mely soran a didkok
egylittmiikodve dolgozhatnak ¢és segithetik egymast, gondolataikat és érzelmeiket
nyitottan fejezhetik ki, toleransak lehetnek egymassal, megtanulhatjdk a masik
nézOpontjat megérteni, atérezni (Adigiizel & Timucin, 2010; Bayraktar & Okvuran, 2012;
DICE, 2010; Karakelle, 2009; Lake & Evangelou, 2019; Nuri & Topdal, 2013; Ustiindag,
1997; Webster-Stratton, 2011). Az elmult masfél-két évtizedben egyre tobb iskolai
program hasznélja a dramajatékot a szocialis kompetencia egy vagy tobb Osszetevdjének
fejlesztésére (Eck, 2017; Jaskoné, 2020; Szabd & Fiigedi, 2015; Webster- Stratton, 2011).
Az egyik legatfogdobb nemzetkdzi vizsgalat a dramapedagdgiai modszereket alkalmazé
programok hatékonysdgar6l a Drama Improves Lisbon Key Competences in Education
(DICE, 2010). A kontrollcsoportos kutatds eredményei alapjan azok a serdiilok, akik részt
vettek dramaalapu fejlesztésben, jobban érzik magukat az iskoldban, folyamatosan javul
tanulmanyi teljesitményiik, magabiztosabban kommunikalnak, fejlettebb az empatiajuk,
hatékonyabb stratégiakkal tudjak kezelni a stresszes helyzeteket, problémamegoldasuk
kevésbé elkeriil6 (DICE, 2010).%°

2.3 Minta

A vizsgilatok mintdinak jellemzOit szintén a két kutatds (Helyzetkép feltarésa,
Fejlesztoprogram) mentén, kiilon mutatom be.

2.3.1 Helyzetképfeltarasa

A vizsgalatot 5. évfolyamos, 10-11 éves (n= 182, M = 10,64, SD =0,71) és 7. évfolyamos, 12-
13 éves (n=196, M =12,54, SD =0,56) didkokkal végeztem (N = 378). A kutatast megel6zden
a didkok egyike sem vett részt szocialiskompetencia-fejleszté iskolai programban. A két
¢letkori almintdn hasonl6 a nemek aranya, a sziilok iskolai végzettsége ¢€s a testvérek szama is
(3. tablazat). Az almintdk kozott nincs kiillonbség a fiuk és a lanyok ardnyaban (Pearson x> =
0,007, p=0,933), valamint a sziilok iskolai végzettségében sem (Pearsony?= 9,82, p = 0,631).

A tanulok kozel felének van egy testvére, harmadanak két testvére mindkét mintdban, és ebben

15 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk és az asszertivkommunikéacio
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében Iskolakultiira, 34(4),58-70.
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az almintdk kozott szintén nincs szignifikans kiillonbség (Pearson y*>= 1,50, p =0,681). A minta

jellemzOit a 7. tablazat tartalmazza.

6. tablazat
A minta jellemzdi (N = 378)
Nem Sziil6k iskolai végzettsége Testvérek szama
n (%) n (%) n (%)
10-11 évesek 12-13 évesek 10-11 évesek 12-13 évesek
(n=182) (n = 196) (n=182) (n=196) 10-11 12-13
Iskolai évesek évesek
Fia Lany Fia Lany végzetisée Anya Apa Anya Apa (n=182) (n=196)
. 12 12 15
Nincs (65) 69) (76) 14 (7,1)
Altalanos 11 21 14 22 nincs: 12 nincs: 16
iskola (6,2 (11,6) (7,1 (112 (6,5) (8,2
Szakkdzép- 28 35 ) R e(% 88)0 e(%' ??)5
89 93 95 101 iskola (153) (195 (16,3) (16,8) kettc'iy' 68 ketté" 65
(88 (512 (484) (516) 372) (331)
. . 46 33 51 47 . ’ L
Gimnazium harom vagy harom
@7 (175 (81)  (239) @bb: 22 vagy tobb:
Foiskola/ 85 81 84 80 (125) 30 (154)
egyetem (46,3)  (445) (428) (40,8)

2.3.2 Fejlesztoprogram

A kutatas résztvevoi az egy osztalynyi kisérleti csoport (N =18, M = 10,54, SD = 0,57, 55%
lany) és a két osztalybol allé kontrollcsoport (N = 28, M = 10,48, SD = 0,49, 59% lany) tagjai
voltak. A tanulok egy magyarorszagi altalanos iskola 10-11 éves (5. osztalyos) didkjai voltak,
hiszen fontos cél volt a hasonld kulturdlis-tdrsadalmi-gazdasagi hattér. Mindegyik didk
anyanyelve magyar. Sem a kisérleti, sem a kontrollcsoport tagjai nem vettek részt korabban
szocialiskompetencia-fejlesztésben. A kisérleti és a kontrollcsoport a mért hattérjellemzdk
(nem: Pearson ¥ = 0,155, p = 0,694; sziilok iskolai végzettsége: Pearson x> = 9,82, p = 0,631,
iskolaba jarasi attitid: Pearson y>=1,84, p=0,735) alapjan nem kiillonbozott jelentOs

mértékben a program kezdetekor.

2.4 Méroeszkozok

Minden mérésben — Helyzetkép feltardsa; Fejlesztdprogram (elémérés, utdomérés)—
ugyanazokat a kérddiveket haszniltam. A szocialisprobléma-megoldast a Social Problem-
Solving Inventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002; magyar valtozat: Kasik etal.,2010)
segitségével vizsgaltam (1. melléklet). A megkiizdési stratégidk mérését a Ways of Coping
Questionnaire (WCQ, Folkmann és Lazarus, 1988; magyar valtozat: Rdzsa et al., 2008)
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kérdéivvel végeztem (2. melléklet). Az asszertiv kommunikacié mérésére az Assertiveness
Questionnaire-t (AQ, Erickson és mtsai, 2016; magyar valtozat: Kommunikacios kérdéiv,
Balogh-Pécsi & Kasik, 2020), alkalmaztam (3. melléklet). A vizsgalatot kiegészitette egy
hattérkérdoiv (4. melléklet) és egy elégedettségi kérdoiv (5. melléklet).

Social Problem-Solving Inventory—Revised. Az SPSI-R 25 tételbdl all, az allitasokat
otfoka skalan kell megitélni (1 = Egyaltalan nem igaz rdm — 5= Teljesen igaz ram). Az
allitasok ot faktorba csoportosulnak: (1) Pozitiv orientdcio (pl. Egy probléma megoldasa
kihivads szamomra.), (2) Negativ orientacio (pl. Amikor dontést kell hoznom, ideges és
bizonytalan vagyok.), (3) Racionalitds (pl. Amikor meg kell oldanom egy problémat, az els6
dolgom, hogy minél tobbet megtudjak a problémarol.), (4) Impulzivitds (pl. Amikor dontést kell
hoznom, nem gondolom at alaposan a lehet6ségeket.), (5) Elkeriilés (pl. Mindent megteszek,
hogy elkeriiljem a problémaimmal val6 foglalkozast.).

Ways of Coping Questionnaire. A WCQ 22 tételes kérddiv, melyet négyfoka skalan kell
értékelni (1 = Nem jellemz0 rdm — 4 = Nagyon jellemz6 ram). A kérdoéiv hét faktorbol all: (1)
Pozitiv atértékelés (pl. A helyzet arra inspiralt, hogy valami kreativ dolgot tegyek.), (2)
Elkeriilés-menekiilés (pl. Evéssel, ivassal, dohdnyzassal, nyugtatok vagy gyogyszerek
szedésével probaltam segiteni magamon.), (3) Tdrsas tdmogatds keresése (pl. Elfogadtam
masok egyiittérzését ¢és megértését.), (4) Tdvolsagtartds-elfogadas (pl. Megprobaltam
elfelejteni az egészet.), (5) Konfrontalddas (pl. Kifejeztem a dithomet a probléma okozdjaval
szemben.), (6) Tervszerii problémamegoldas és dnkontroll (pl. Tudtam, mit kell tennem, ezért
megdupldztam az erdfeszitéseimet a siker érdekében.), (7) Visszahuzoddas-kontrollvesztés és
segitsegkeérés (pl. Magamat okoltam és hibaztattam.).

Assertiveness Questionnaire. Az AQ 20 allitast tartalmaz, melyeket egy otfokl skalan
kell értékelni (1 = Egyaltalan nem jellemzd rdm/nem szoktam ezt tenni —5 = Teljesen jellemzd
ram/nagyon gyakran teszem). A tételek két faktorba csoportosulnak: (1) Sajat sziikséglet, érzés,
gondolat kifejezése (pl. Szoktam beszEélni masoknak azokrdl a dolgokrol, amelyek engem
érdekelnek), (2) Masikra figyelés (pl. Ha nem egyezik masokkal a véleményem, igyekszem
megérteni a masik nézOpontjat.). A kérddivben szerepld tételek koziil hat forditott, ezek a
passziv (pl. Gyakran nehezemre esik nemet mondani.), a manipulativ (pl. Nem beszélek az
érzéseimrdl, inkabb elrejtem az érzéseimet.) és az agressziv (pl. Amikor megbantanak, nehezen
tudom kontrollalni az érzéseimet.) stilust tiikrozik. A tobbi kijelentés asszertiv kommunikacios
stilust fejez ki (pl. Igyekszem nem megbéntani azt, akivel nem értek egyet.)

Az eredeti kérd6ivet — Assertiveness Questionnaire (Gaumer-Erickson et al., 2016) —

adaptaltuk, az elkésziilt magyar valtozat a Kommunikacios kérddiv (Balogh-Pécsi & Kasik,
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2020). Az adaptalas folyamata szakértdk bevonasaval — magyarra forditas, visszaforditas,
szakmai ellendrzés — tortént. Ez a mddszertan biztositja, hogy az eredeti kérddivben rejld
fogalmi arnyalatok és mérési pontossdg megmaradjon a magyar valtozatban is, elkeriilve a
nyers forditasbol eredo félreértéseket vagy validitasi problémakat. A 7. tdblazat a faktorelemzés

eredményeit €és a harom kérddiv megbizhatosagi mutatdit tartalmazza.

7. tablazat
A faktorelemzés eredményei ¢és a kérdéivek megbizhatosdgi mutatoi
Wty MO martetarpo  VeeR | SRR

10-11: AQ (20) 0,76 321,99 91 (0,001) 59,33 0,83
12-13: AQ (20) 0,78 345,34 97 (0,001) 62,65 0,87
10-11: SPSI-R (25) 0,81 110451 300 (0,001) 69,92 0,89
12-13: SPSI-R (25) 0,83 1210,67 345(0,001) 70,21 0,88
10-11: WCQ (14) 0,71 369,79 120 (0,001) 53,54 0,78
12-13: WCQ (14) 0,78 389,45 134 (0,001) 59,52 0,83

Megjegyzés: AQ = Assertiveness Questionnaire, SPSI-R = Social Problem-Solving Inventory—Revised, WCQ =
Ways of Coping Questionnaire

Az AQ ¢és az SPSI-R az eredeti tételszdmmal ¢és faktorstruktiraval rendelkezik, a WCQ
nem (4. tdblazat). A WCQ szerkezetének instabilitdsara mar a kérdéiv adaptaloéi is felhivtdk a
figyelmet (Rozsa et al., 2008), és hasonld problémardl szamoltak be Corti és munkatdrsai
(2018) is. Az altalam végzett vizsgalat soran nyolc tételt torolni kellett a megbizhatosag
novelése érdekében. Igy a kérdéiv 14 allitasbol all, és harom faktor kiiloniilt el. E hirom —
altalam elnevezett — Osszetett faktorral a mért jelenségek jol értelmezhetdk: (1) Pozitiv
megkiizdés (7 item, eredeti faktorok: Pozitiv atértékelés, Tarsas tdmogatds keresése,
Téavolsagtartas-elfogadds, Tervszerli problémamegoldéds); (2) Menekiilés, elkeriilés,
visszahiizodas (4 item, eredeti faktorok: Menekiilés-elkeriilés, Visszahuzodas-kontrollvesztés,
Segitségkeresés); ¢s (3) Konfrontaci6 (3 tétel) kiillon faktorként, mint az eredeti
faktorstruktiraban.

Hattérkerdoiv. Mindkét kutatds sordn a mintaban szerepld tanulok szociodkonomiai

statuszat egy altalam Osszeallitott kérddivvel vizsgaltam, melynek szerkezete: (1) nem, (2)

16 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocidlisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégidk és az asszertivkommunikacid
jellemzdi 5. és 7. osztalyosok korében. Magyar Pedagdgia, 123(3), 99-113.
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¢letkor, (3) sziilok iskolai végzettsége, (4) testvérek szama, (5) iskoldba jarassal kapcsolatos
attitlid. A Kutatas (2) soran a kisérleti csoport szdmara kiegésziilt a kérddiv a fejlesztéprogram
elején — az elémérés sordn — a programra vonatkozd kérdésekkel: (1) Mi az, amire a legjobban
vagysz, hogy megtérténjen a dramaorakon? (2) Mi az, amitél félsz a dramaodrakkal
kapcsolatban? (3) Te mivel tudod izgalmasabba tenni a dramadrdkat? Az instrukcié minden
kérdésnél: ird le egy mondatban!

Elégedettségi kerdoiv. A fejlesztéprogram értékelésére kidolgozott elégedettségi
kérdéiv 20 kijelentést tartalmaz, amely a program sordn alkalmazott mddszerekkel,
gyakorlatokkal ¢és attitliddel kapcsolatos kijelentéseket fogalmaz meg. A kijelentéseket egy

négyfoku skalan kell értekelni. (1 = Egyaltalan nem jellemz6 ram — 4 = Teljesen jellemz6 ram).
2.5 Adatgyiijtés és -elemzés

A Helyzetkép feltarasa soran az adatgy(ijtés az igazgatok ¢€s a sziilok engedélyével tortént. A
tanulok két tandran toltotték ki a papir-ceruza alapu kérddiveket és a hattérkérddivet. A
Fejlesztdprogram esetében szintén az igazgatok ¢€s a sziilok engedélyével tortént az adatfelvétel
¢s a fejlesztés is (ami szintén Onkéntes volt). A tanulok az elémérés és az utdbmérés soran is két
tanoran toltotték ki a papir-ceruza alapt kérddiveket, valamint a fejlesztés végén az utdbmérés
soran a kisérleti csoport az elégedettségi kérddivet.

Az adatokat SPSS 24 programmal elemeztem. A faktorelemzés és a reliabilitasvizsgalat
(Cronbach-a) mellett t-probat alkalmaztam az életkori €s a nem szerinti eltérések feltarasara.
A tényezOk kozotti kapcsolat elemzésére korrelacidelemzést haszndltam. Tekintettel a
mintaban szerepld tételek szdmara, Bonferroni-korrekciot alkalmaztam, csokkentve az I. tipust
hiba kockazatit. A Pearson-féle korrelacioelemzés (z-teszt) alapjan Structural Equation
Modelling (SEM) modszert alkalmaztam a szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési
stratégiak ¢és az asszertiv kommunikacié jellemzOéi kozotti kapcesolat elemzésére. A
hattérvaltozok adatait y>-teszttel elemeztem. Lineédrisregresszid-elemzeést végeztem az elomérés

¢és az utdmérés kozotti valtozas vizsgalatara.

2.6 A fejlesztés koncepcidja és fobb jellemzo6i

A fejlesztés keretét a hidalapt fejlesztés, a dramapedagoégia modszertana és az
asszertivitasra fokuszald6 kommunikacids gyakorlatok alkottdk. A hidalapt fejlesztés sordn az

egyik kompetencia-osszetevé fejlesztésére helyezik a hangsulyt, amely hatassal lesz a tobbi
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mért és vizsgalt Osszetevo, fejlesztendd teriilet fejlédésére is (Webster-Stratton, 2011). Jelen
kutatds sordn a kommunikicid fejlesztésének kozéppontba allitdsaval vizsgaltam, hogyan
valtozik a tovabbi két pszichés Osszetevd, a szocidlisprobléma- megoldas €s a megkiizdés. A
dramapedagogia mint modszer képezi a fejlesztés alapjat, melynek a szocialiskompetencia -
Osszetevok fejlodésére gyakorolt hatdsat a Drama Improves Lisbon Key Competencies in
Education nemzetk6zi vizsgalat (DICE, 2010) bizonyitja. A dramatikus tevékenységformak
(Nealands, 2013), a dramamodellek (Kaposi, 2012), a tanitdsi drama (Bolton, 1993; Neelands
& Goode, 2015) és a szakértdi jatek (Szito, 2013; Heathcote, 2009; 2012; Szauder, 1997)
egységesen képezik alapjat a fejlesztésnek. A kommunikicids gyakorlatok az asszertiv
kommunikacio, az asszertivitdis mint viselkedésforma stilusjegyeinek elsajatitasat
gyakoroltattak végig a program soran.

A fejlesztés (6. melléklet) 2021 szeptemberétdl 2022 juniusaig tartott, 18 (kéthetenként,
90 perces) tanorak utani, délutdni foglalkozasbol allt, melyre Onként jelentkezhettek a
résztvevok. A fejlesztést egy dramapedagogus és egy iskolapszichologus végezte kettds
vezetéssel, akik nem ismerték eldtte a didkokat. A program harom modulbol allt, mindegyik
kidolgozésa egyrészt korabban mar alkalmazott szocidliskompetencia-fejlesztd program elemei
(Szabo ¢és Fiigedi, 2015; Webster-Stratton, 2011), masrészt a mérésben alkalmazott kérdéivek
faktortartalma alapjan tortént: (1) On- és tarsismeret, (2) Kommunikacios stilusok; (3) Tarsas
problémak megoldasa.

Az On- és tarsismeret modul a csoportalakitist és az énkép erdsitését segitd
gyakorlatokat tartalmazza, célja, hogy felismerjék a didkok az érzéseiket kiillonbozd tarsas
(problémat tartalmaz6 és nem tartalmazd) helyzetekben, valamint e modul gyakorlatai révén
tortént az egylittmiikodés szabalyainak elsajatittatasa.

A Kommunikécids stilusok modul gyakorlatainak célja a kommunikacids stilusok
megtapasztaldsa, a stilusok eldnyeinek ¢és hatranyainak megértése szituacios jatékokon,
dramajatékokon keresztiill — és a teljes program kozponti célja az asszertiv kommunikacio
fejlesztése volt. A szituacios jatékok improvizacion alapulnak, melyek sordn a didkok
kiilonb6z6 nézépontokat vehetnek fel, a szerepekbe 1épés soran a sajat gondolataikat fejezhetik
ki, élményeiket, vagyaikat, félelmeiket dolgozhatjak fel és épithetik be az improvizaciokba.

A Térsas problémak megolddsa modul célja a problémamegoldas és a megkiizdés
kiilonb6z6 formainak valtozatos kommunikacios helyzetekben torténd megtapasztalasa, révid
¢s hosszil tdvl hatasuk megértése, e formak és a kommunikacios stilusok kapcsolatdnak
azonositdsa, mely modul a tanitadsi draman és a szakértdi draman/ szakértdi jatékon mint

modszeren alapul.

65



Az egész program soran, mindhdrom modul esetében — (1) On- és tarsismeret, (2)
Kommunikacios stilusok; (3) Tarsas problémak megoldasa— a kommunikaci6 fejlesztése
indirekt modon valosult meg. A fejlesztés tandrdn kiviili, nem tantargyi tartalomhoz

kapcsolddott, hanem extracurricularis tevékenység volt a résztvevok szamara.
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3. EREDMENYEK
A fejezet az empirikus vizsgalatok — Helyzetkép feltarasa és Fejlesztéprogram — eredményeit

tartalmazza a kutatasok idérendje és a kutatasi kérdések mentén.

3.1 A Helyzetkép feltarasa eredményei: A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési
stratégiak és az asszertiv kommunikacio jellemzoéi 5. és 7. osztalyosok korében

3.1.1 Kla/b: A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertiv
kommunikacio életkori és nem szerinti jellemza6i

Elsdként azt vizsgaltam, mi jellemzi a didkok szocidlisprobléma-megoldasat, megkiizdési

kozott milyen kiilonbségek azonosithatok. Az €letkori eltéréseket az 9. tdblazat tartalmazza.

8. tablazat
A szocialisprobléma-megoldéas, a megkiizdési stratégidk €s a kommunikacié faktoronkénti
jellemz6i 10-11 és 12-13 évesek kdrében

10-11 évesek 12-13 évesek
Faktor (n=182) (n=196) t(p) Cohend
M (SD) M (SD)
Pozitivorientacio 3,24(0,67) 2,87(0,76) 5,02 (0,001) 0,51
Negativ orientacio 2,03(0,77) 2,89 (0,67) 11,54 (0,001) 1,19
Racionalitas 3,31(0,96) 3,26 (0,88) 0,73(0,461) 0,05
Impulzivitas 2,04 (0,54) 2,52(0,45) 9,35(0,001) 0,96
Elkertilés 2,08(0,82) 2,33(0,34) 3,89(0,002) 0,39
Pozitivmegkiizdés 2,63(0,57) 2,79(0,76) 2,32(0,021) 0,23
Menekilés, elkerilés, 2,35 (0,61) 2,64 (0,59) 4,69 (0,001) 0,48
visszahtizodas
Konfrontacio 1,93 (0,76) 2,11 (0,65) 2,33(0,021) 0,24
Sajat sziikségletek,
gondolatok és érzések 3,22(0,56) 3,44 (0,63) 3,57(0,001) 0,36
kifejezése
Masikra figyelés 3,33(0,85) 3,49 (0,59) 2,11(0,043) 0,21

Az eredmények (9. tabldzat) alapjan a pozitiv orientacid értéke szignifikinsan
alacsonyabb az idésebb didkok korében, mig a negativ orientdcid, az impulzivitds és az
elkeriilés értéke jelentdsen magasabb az idOsebbeknél. A racionalis stilus esetében nincs
szamottevd kiilonbség a két életkori alminta atlagértékei kozott. Mindkét életkorban a
racionalitds a lanyokra jellemzobb (10-11 évesek: Mriak = 3,11, Muanyok = 3,47, t = -2,22,p =
0,020; 12-13 évesek: Mrigk = 3,10, Mianyok = 3,42, t = -2,27, p = 0,018). A fiatalabb tanulok
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korében az impulzivitds (Mrigk = 2,81, Mianyok =2,47, t=3,18, p=0,002) és az elkeriilés (Mriak
= 2,35, Mianyok = 1,81, t = 3,99, p = 0,001) a fiukra, az idésebbeknél az elkeriilés a fitkra
jellemzébb (Mrisk = 2,53, Mianyok = 2,11, t = 3,67, p = 0,002).

Az 1d6sebb tanulok mindharom faktor esetében magasabb atlagértéket értek el. A
konfrontacié alkalmazésa mindkét életkorban jellemzobb a lanyokra (10-11 éveseknél: Mrigk =
1,71, Mignyok = 2,10, t=-2,53, p = 0,023; 12-13 évesek: Mriak = 1,86, Mrsnyok = 2,26, t = -2,34,
p = 0,045), és a menekiilés, elkeriilés, visszahuzodas az iddsebb fiukra (Mrig = 3,03, Mranyok =
2,19,t=4,01, p=0,018).

A kommunikicidoban szintén jelentds a kiilonbség a két életkori alminta atlagértéke
kozott mindkét teriileten. A kommunikicids partnerre valo figyelés mindkét életkorban a
lanyokra jellemzobb (10-11 évesek: Mrigk = 3,19, Mranyok = 3,47, t = -1,96, p = 0,041; 12-13
évesek: Mriak = 3,10, Mianyok = 3,66, t = -2,43, p = 0,021).

Megvizsgaltam, hogy a testvérek szama alapjan (1. a 3. tablazatot) képzett csoportok
kozott vannak-e szignifikdns kiillonbségek életkoronként a szocidlisprobléma-megoldas, a
megkiizdés ¢és a kommunikdcié mentén. Az adatok alapjan nincs jelentds eltérés (p > 0,05)

egyik mért valtozo esetében sem.

3.1.2 K2a: A szocialisprobléma-megoldas, az asszertiv kommunikacio és a megkiizdés
faktorai kozotti kapcsolat

Elemeztem a szocialisprobléma-megoldas faktorai és mas vizsgalt tényezok (asszertiv
kommunikacio és megkiizdési stratégiak) kapcsolatat mindkét korcsoportban a fiuk és a lanyok
esetében. A Pearson-féle korrelacidoelemzés eredményeit a 9. (10-11 évesek) és a 10. tdblazat
(12-13 évesek) szemlélteti. Az SPSI-R, a WCQ ¢és az AQ faktorok kozotti szignifikans
korrelaciokat (r, p) félkovérrel jeloltem.

A pozitiv orientdcid mindkét korcsoportban pozitivan kapcsolodik a tervezett
problémamegoldéshoz és az dnkontrollhoz, €s a fitkndl azonositott korrelacios érték mindkét
korcsoportban erdsebb (10-11 évesek: z = -1,411, p = 0,036; 12-13 évesek: z = -1,392, p =
0,029). Ha a két korcsoportban a fiukra vonatkozd értékeket 6sszehasonlitjuk, a korreldcidk
nem kiilonboznek szignifikdnsan (z =-1,441, p = 0,153), ahogyan a lanyok esetében sem (z =
-0,462, p = 0,329). Emellett mindkét korcsoportban szignifikdns kapcsolat van a pozitiv
orientacid €és a masok meghallgatasa kozott, és a kapcsolat mindkét korcsoportban erdsebb a

lanyok esetében (10-11 évesek: z= -1,76, p = 0,038; 12-13 évesek: z = -1,103, p = 0,030).
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Azonban a fiatalabb és idésebb fiuk (z = -0,224, p = 0,422), valamint a fiatalabb és iddsebb

lanyok (z =-0,223, p = 0,412) korrelécids értékei nem kiilonboznek szignifikansan.

9. tablazat

A szocidlisprobléma-megoldés, az asszertiv kommunikacié és a megkiizdés faktorai kozotti
kapcsolat a nemek

alapjan (10-11 évesek, N = 182, felso rész: lanyok, also rész: fiuk)

Faktor | SA]  MF PO NO RAC IMP EK POZ PM ELF MEV KON KV  TT

0301 0223 0035 0,567 0043 -0294 0025 0331 0131 0081 -0073 -0221 0,110

S 0063 (0340) (0135) (0001) (O861) (017) (0950) (006) (0.5%9) (O735) (O.781) (0363) (0.660)

0,083 0,530 0345 0437 0,155 0,142 0397 0472 0166 -0,166 0126 0211 0491

- 0863)  (0,002) (0,149 (0.002) (0525 (0563) (0.053) (0.053) (0497) (0496) (0,606) (0.387) (0.038)

0491 0,311 0,047 0281  -0057 0007 0229 0487 0226 -0,134 0064 0009 0,101

ro (0.260) (0,011) 084 0.243)  (0,816) (0,976) (0,345) (0,001) (0352) (0,583) (0,794) (0,971) (0,690)

0431 0514 -0205 0217 0003 0174 0325 0265 -0238 0249 0,137 0094 0251

o 0331) (0.238)  (0,660) B 0387)  (0,991) (0,491) (0,188) (0.288) (0341) (0,020) (0,587) (0,710) (0,331)

0,362 0435 0699 -0201 0,039 0366 0211 0417 -0,131 0216 0029 0044 0427

A ©0,007) (0.003) (0081) (0665 (0874 (0123) (0385) (0,005) (0592) (0375) (0906) (0.858) (0.077)

0492 0341 0351 0423 0603 0390 -0018 -0,117 0128 0272 -0,340 0,103 -0331

aa (0324) (0398) (0495) (0403) (0205  (0053) (0941) (0.633) (0,600) (0260) (0.002) (0.676) (0,180)

0,700 -0430 -0711 0225 -0406 -0264 0397 0301 0213 -0,108 -0,255 0278  -0,048

e 0079 (0,028) (0073) (O627) (0367 (0614 (0093 (0210) (0381) (0661) 0.032) (0,125 (0.849)

062 0576 0123 0,129 0728 079 -0,690 0432 0300 -0,003 0446 0459 0442

roz 0135 (0176 (0.623) (0783) (0.063) (0058 (0087) (0065 (0212) (0.992) (0.056) (0047 (0.040)

0383 0339 0552 -0237 0,558 0658 0622 0,797 20,129 0205 0432 0361 0551

™ 0541) (0457) (0,002) (0.608) (0.002) (0,155) (0135) (0002 (0598) (0401) (0065) (0,129) (0.018)

0393 0610 0675 0055 0639 0733 019 0319 0238 0,531 -0206 -0164 0,112

o 0382) (0146) (0092) (0.906) (0122) (0097 (0683) (0485) (0.608)  (0018) (0397) (0.502) (0.659)

0,503 0297 0,144 0222 0253 0,119 0442 0095 -0,125 -0462 0298 0332 0,002

. 0252) (0,518) (0,757) (0,031) (0,584) (0,.822) (0,001) (0,840) (0,789) (0,297) 0216 (0.165) (0,994)

0672 049 0335 0,165 0812 0718 -0595 0700 0388 0716 -0,536 0,691 0397

oR 0,143) (0316) (0,516) (0,754) (0,059) (0,108) (0213) (0,121) (0.447) (0,109) (0,273) : 0,011)  (0,102)

0765 0,196 -0218 0,155 -0418 -0211 0733 0399 -0281 -0,118 0512 -08I12 0315

< 0,079 (07100 (0,678) (0,769) (0410) (0,734) (0,097) (0433) (0,590) (0,824) (0,299) (0,095) ) (0,203)
0354 0214 0300 0338 0405 0274 -0443 0398 0046 0030 0,186 0,645 -0,706

o 0,502) (0,684) (0,563) (0.512) (0426) (0,655 (0379) (0.434) (0.931) (0955) (0,725) (0.240) (0,117) .

Megjegyzés: SAJ = Sajat szikkségletek, gondolatok, érzések kifejezése, MF = Masokra figyelés; PO = Pozitiv orientacid, NO
= Negativ orientacid, RAC = Racionalitas, IMP = Impulzivitds, ELK = Elkeriilés; POZ = Pozitiv atértékelés, PM = Tervezett
problémamegoldas, onkontroll, ELF = Elfogadas, tavolsagtartds, MEV = Menekiilés, elkeriilés, KON = Konfrontacio, KV=
Kontrollvesztés, TT = Tarsas timogatas keresése. Bonferroni korrekcio: p <.004. Kiemelve a szignifikans korrelaciok.
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10. tablazat
A szocidlisprobléma-megoldas, az asszertiv kommunikicidé és a megkiizdés faktorai kozotti
kapcsolat a nemek alapjan (12-13 évesek, N = 196; felso rész: lanyok, also rész: fitk)

Faktor | SAJ MF PO NO RAC IMP EIK POZ PM ELF MEV KON KV TT

0448 0320 0065 0578 0097 0092 0310 0408 0244 0064 -0,112 0181 0267

SAJ . 0,001) (0,062) (0,655 (0,001) (0,505) (0,522) (0,075) (0,004) (0,088) (0,668) (0439) (0219) (0,067)

0,056 0,543 0081 0,523 0,180 -0,240 0326 0290 0226 -0043 -0,545 0,127 0290

M (0,676) B (0,001) (0,580) (0,001) (0215) (0,002) (0,075) (0,061) (0,115 (0,771) (0,002) (0,388) (0,061)

0,125 0,345 0,122 0707 0221 033 0245 0,570 0,124 0,182 -0017 -0088 0215

*o (0.356)  (0,001) B 0392) (0,000 (0,120) (0.014) (0,092) (0,002) (0,390) (0,215) (0,908) (0,553) (0,143)

0,006 0,153  -0215 20075 0074 0334 0142 0166 0069 0352 0213 0,178 0,29

No (0,168)  (0,256) (0,101) B 0,603) (0.611) (0,016) (0,347) (0270) (0,640) (0,032) (0,146) (0,199) (0,053)

0375 0567 0230 -0299 0,045 0226 0318 0478 0299 0085 -0,163 0104 0282

rAc 0,001)  (0,001) (0,059 (0,055) B 0751)  (0,115) (0,060) (0,001) (0,052) (0,570) (0,268) (0,488) (0,052)

0,186  -0065 -0,140 0420 -0,163 0059 0399 0253 0080 0010 -0,147 0011 0380

M (0,160)  (0,633) (0,009 (0,001) (0,206) R (0,682) (0,055) (0,086) (0,590) (0,947) (0318) (0,941) (0,057)

0,161  -0438 0240 058 -0,160 0,593 0211 0254 0,148 0334 0262 0225 0,085

e 0231)  (0,033) (0,070) (0,001) (0217) (0,001) . (0,150) (0,081) (0,306) (0,002) (0,066) (0,124) (0,567)

0121 0126 0201 0225 0408 0071 0,147 0610 0426 0232 -0310 0239 0525

ror 0316)  (0301) (0,053) (0,099) (0,056) (0,608) (0,290) ) (0,000) (0,003) (0,112) (0,034) (0,106) (0,000)

0278 0,136 0,665 0037 0,612 -0043 0,080 0,280 0453 0065 -0269 0208 0420

™ 0,037)  (0318) (0,001) (0,785) (0,001) (0,748) (0,558) (0,037) B 0,001) (0,663) (0,068) (0,160) (0,004)

0,125 0217 0215 0110 0,163 0,191 0261 0,138 0,142 0,027 0070 0411 0460

- 0355)  (0,109) (0,118) 0415 (0.221) (0,154) (0,052) (0312) (0,291) B (0.857) (0,634) (0,004) (0,001)

0,120 0242 0001 0330 0079 0,163 0,610 0,18 0251 0,085 0,074 0,196 0310

ME 0371)  (0,070) (0,996) (0,012) (0,552) (0,075 (0,002) (0,172) (0,057) (0,523) . 0,623)  (0,186) (0,034)

0144 0131 -0038 -0,310 0033 -0313 0233 0232 -0021 029 026l 0,097  -0,008

KON 0281)  (0330) (0.781) (0,001) (0.804) (0,003) (0082) (0.08) (0875) (0.024) (0056)  (0517) (0959)

0,187 0223 0256 0117 0,161 018 0,124 0324 0346 0305 0419 0224 0,470

< 0,167)  (0,109) (0,118) (0415) (0.221) (0,174) (0,167) (0,016) (0,009) (0,021) (0,001) (0,094) B (0,001)
0,191 0092 0067 0303 0056 0252 0,153 0387 0247 0302 0434 0473 0443

o 0,061)  (0,542) (0,630) (0,101) (0,683) (0,049) (0,170) (0,004) (0,072) (0,025 (0,001) (0,001) (0,001) )

Megjegyzés: 1.a9. tablazatnal. Kiemelve a szignifikans korrelaciok.

A negativ orientdcio mindkét korcsoportban korrelal az elkeriiléssel (WCQ), de nincs
szignifikdans kiilonbség a fitk és a lanyok kozott a korcsoportokon beliil (10-11 évesek: z = -
0,323, p = 0,234; 12-13 évesek: z = -0,101, p = 0,298), sem a két korcsoport nem szerinti
Osszehasonlitasakor (fiuk: z = -0,552, p = 0,265; lanyok: z = -0,484, p = 0,323). A negativ
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orientacié a fiknal és a lanyoknal is negativan fligg 6ssze a konfrontacioval az idésebb didkok
korében, és a lanyoknal ez a kapcsolat erésebb (z=-0,171, p =0,044). A racionalitas szorosabb
kapcsolatban 4ll a tervezett problémamegoldassal és az dnkontrollal a fiuk esetében mindkét
korcsoportban (10-11 évesek: z= 1,391, p = 0,281; 12-13 évesek: z= 0,267, p = 0,102); az
1dOsebb ¢és fiatalabb fiuk (z = -0,301, p = 0,388) és a lanyok (z = 0,302, p = 0,380) esetében
kapott korrelacios értékek azonban nem kiilonboznek szignifikansan.

A racionalitas mindkét korcsoportban a lanyok esetében erésebben kapcsolodik a sajat
sziikkségletek, gondolatok és érzések kifejezéséhez (10-11 évesek: z= 0,330, p=0,371; 12-13
évesek: z=0,401, p=0,341), de az idOsebb és fiatalabb fitk (z=-0,383, p=10,376) és a lanyok
(z =-0,266, p = 0,397) esetében kapott korrelacios értékek nem kiillonboznek. A racionalitas
szintén Osszefligg a masok meghallgatasaval mindkét korcsoportban (10-11 évesek: z=-1,910,
p = 0,029; 12-13 évesek: z = -1,810, p = 0,036), de nincs kiilonbség a fiuk és a lanyok
eredményei kozotti korrelécid erdsségében sem a korcsoporton beliil, sem a korcsoportok
kozott (fiak: z=-0,982,p =0,162; lanyok: z=-0,882,p =0,188). Az impulzivitas csak a lanyok
esetében korrelal negativan a konfrontacioval a fiatalabb tanuloknal, és mindkét nem esetében
az idOsebb tanulok kozott, de a fiuk és a lanyok kozott nincs szignifikans kiilonbség (z=-1,010,
p=0,141). A fiatalabb és iddsebb lanyok kozott szignifikins kiilonbség van a korrelacidban, a
kapcsolat erésebb az iddsebb lanyoknal (z = -1,652, p = 0,040). A fiatalabb tanulok kérében az
elkeriilés (SPSI-R) a fiuk esetében pozitivan kapcsolodik az elkeriiléshez (WCQ), a lanyok
eset¢ben pedig negativan a konfrontaciohoz. Az iddsebb tanulok esetében pozitivan

kapcsolddik az elkeriiléshez €s negativan a masok meghallgatasahoz.

3.1.3 K2b: Az asszertiv kommunikaciéo formainak (sajat sziikségletek, érzések és
gondolatok kifejezése; masokra figyelés) magyarazoereje a megkiizdési stratégiak és a
szocialisprobléma-megoldas miikodésére

Mindkét korcsoportban linedrisregresszio-elemzést végeztem. Azt vizsgaltam, hogy a
szocialisprobléma-megoldas ¢és a megkiizdési stratégiak (fliggetlen valtozok) hogyan
magyarazzak a kommunikicid két teriiletét (fliggd valtozok), vagyis miként jelenik meg a
kommunikacioban a problémaviszonyulds, a megoldoi stilus és a megkiizdési stratégia.

A sajat sziikségletek, gondolatok és érzések kifejezése esetében mindkét életkorban
szignifikins modellt kaptam (10-11 évesek: R? = 0,46, F = 5,04, p = 0,002; 12-13 évesek: R? =
0,29, F = 3,71, p = 0,019). A fiatalabb korcsoport esetében negativ prediktorként a negativ
orientacié (B =-0,34, SE =0,12, B =-0,42, t = -2,84, p = 0,007) és az impulzivitas (B = -0,20,
SE=0,11, B=-0,25,t=-1,75,p =0,041), pozitiv prediktorként a pozitiv megkiizdés (B=0,72,
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SE=0,18, 3= 0,60,t=4,01, p=0,001) hatasa szignifikans. Az idésebb korcsoportnal a hatés
szignifikans a pozitiv orientacié (B = 0,20, SE = 0,10, $ =0,29, t=2,01, p=0,044) és a pozitiv
megkiizdés (B = 0,68, SE =0,18, $=0,54, t = 3,84, p=0,001) mint pozitiv elérejelz0knél.

A masikra figyelés esetében szintén szignifikans a regresszios modell mindkét €letkori
almintanal (10-11 évesek: R? = 0,40, F = 3,91, p = 0,001; 12-13 évesek: R2 = 0,49, F= 4,81, p
=0,001). A fiatalabbaknal a negativ orientacid negativ hatdsu (B = -0,30, SE=0,15, B =-0,31,
t =-1,93, p = 0,048) és a racionalitas pozitiv elérejelzd erdvel bir (B = 0,26, SE = 0,13, B =
0,35,t=1,99, p = 0,047). Az idésebb didkok korében a racionalitds (B = 0,27, SE =0,14, =
0,28,t=1,92, p =0,045) és a pozitiv megkiizdés (B =0,60, SE=0,21,=0,44,t=2,79,p=
0,008) esetében szignifikans a pozitiv hatas.

3.1.4 A szocialisproblé ma- megoldas, az asszertiv kommunikacio és a megkiizdési
stratégiak tényezoikozotti kapcsolatrendszer elméleti modellje

Strukturalis egyenletmodellezést (Structural Equation Modelling-et, SEM) haszndltam a
tényezOk kozotti kapcsolatrendszer és a valtozok egymasra gyakorolt hatasanak leirdsara (1.
abra).

A modellbe azok a tényezék keriiltek be, amelyek a korrelacidelemzés alapjan
szignifikans kapcsolatot mutattak (1. a 9. és a 10. tablazatot). Az elemzést a teljes mintan

végeztem el, mivel a nemek szerinti almintdk mérete kicsi volt az elemzéshez.
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37

1. abra

A SEM eredményei (N=378)

Megjegyzés: NEM (fit/lany); MF = Mésokra figyelés; SAJ = Sajat sziikségletek, gondolatok, érzések kifejezése;
MEV = Menekiilés-Elkeriilés-Visszahuzodas (megkiizdési stratégia); KON = Konfrontacié (megkiizdési
stratégia); PM = Pozitiv megkiizdés (megkiizdési stratégia); NO = Negativ orientacio; PO = Pozitiv orient4cio;
RAC = Racionalitas; IMP = Impulzivitas; ELK = Elkeriilés.

Az elméleti modell (1. abra) alkalmassaga kielégitd (teljes minta): 2= 54,36, p <0,001,
df =21, y2 /df=2,58, CF1=0,95, TLI = 0,90, RMSEA =0,07, SRMR =0,04. A kommunikaciot
méro két faktor (SAJ, MF) kolcsonhatasat azonositottam. A sajat sziikségletek, gondolatok és
érzések kifejezése (SAJ) pozitiv hatdssal van a modellben szerepld harom megkiizdési
stratégiara: a menekiilés-elkeriilés-visszahtizodas (MEV), a konfrontacié (KON) és a pozitiv
megkiizdésre (PM). A masikra figyelés (MF) negativ hatdssal van a konfrontdciora (KON) és
pozitiv hatdssal a pozitiv megkiizdésre (PM). A menekiilés-elkeriilés-visszahuzodds (MEV)
mint megkiizdési stratégia pozitiv hatassal van a negativ orientaciora (NO) és az elkertilés
(ELK) mint problémamegoldo stilusra. A konfrontacié (KON) pozitiv hatdssal van a negativ
orientacidra (NO), az impulzivitasra (IMP) és az elkeriilésre (ELK). A pozitiv megkiizdés (PM)
pozitiv hatdssal van a pozitiv orientdcidra (PO), a racionalitidsra (RAC), és negativ hatdssal az
elkeriilésre (ELK). A nem (NEM) pozitiv hatdssal van két mért tényezdére, a masikra figyelés

(MF) és a konfrontaciora (KON).Y

17 Balogh-Pécsi, A., Toth, E., & Kasik, L. (2024). Social problem-solving, coping strategies and communication
among 5thand 7th graders. International Journal of Adolescence and Youth, 29(1), 2331592.
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3.2 A Fejlesztoprogram eredményei: A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési
stratégiak és az asszertiv kommunikacio egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek
korében

A masodik kutatds soran azt vizsgaltam, (1) milyen jellemzékkel bir a kisérleti és a
kontrollcsoport a harom vizsgalt teriileten (szocialisprobléma-megoldas, megkiizdési
stratégidk, kommunikacio), és (2) milyen hatésa volt a fejlesztésnek a kisérleti csoportra. Az
alfejezetben eldszor az elomérés (bemeneti mérés) eredményeit mutatom be, ezt kovetden az

utomérés, azaz a fejlesztés eredményeit.

3.2.1 A kisérleti és a kontrollcsoport jellemzdéi (szocialisprobléma- megoldas, asszertiv
kommunikacié, megkiizdési stratégiak) az elomérés alapjan

Az elemzés sordn kétmintds t-probaval ellendriztem, van-e faktoronkénti kiilonbség a kisérleti
¢s a kontrollcsoport kozott az elémérés (bemeneti mérés) alapjan. Az eredményeket a 11.
tablazat tartalmazza. Az eredmények alapjan egyik faktor esetében sincs szignifikdns eltérés a
csoportok atlagértékei kozott. Ez azt jelenti, hogy a fejlesztést ugy kezdtiikk meg, hogy egyik
vizsgalt teriileten sem volt szamottevo kiilonbség a fejlesztésben részt vevo és az abban nem

részt vevd 10-11 éves tanulok kozott.

11. tablazat
Az elémérés eredményei a kisérleti és a kontrollcsoportban

Kisérleti Kontroll
Faktor (n=18) (n=28) kétmintas t (p)
M (SD) M (SD)
Sajat sziikséglet, érzés, gondolat kifejezése 2,71 (0,61) 2,74 (0,48) 0,163 (0,821)
Masikra figyelés 3,20 (0,88) 3,30 (0,74) 0,515 (0,608)
Pozitiv orientacio 3,13 (0,56) 3,17 (0,68) 0,195 (0,846)
Negativ orientacio 1,82 (0,59) 2,09 (0,76) 0,250 (0,210)
Racionalitas 3,03 (1,15) 3,21 (0,97) 0,915 (0,363)
Impulzivitas 2,84 (1,01) 2,78 (0,74) -0,360 (0,720)
Elkertilés 2,24 (1,05) 1,92 (0,70) -1,421 (0,158)
Pozitiv kiértékelés 2,16 (0,55) 2,46 (0,53) 1,671 (0,098)
Elkertilés-menekiilés 2,68 (0,68) 2,51 (0,86) -0,732 (0,466)
Tarsas tamogatas keresése 2,56 (0,58) 2,68 (0,68) -0,202 (0,840)
Tavolsagtartas-elfogadas 2,31 (0,56) 2,30 (0,61) -0,282 (0,978)
Konfrontalédas 1,84 (0,73) 1,86 (0,69) 0,105 (0,917)
Tervszerii problémamegoldas és 6nkontroll 2,56 (0,56) 2,73 (0,81) 0,759 (0,450)
Visszahuzdodas-kontrollvesztés és segitségkérés 2,02 (0,60) 1,79 (0,53) -1,628 (0,108)
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3.2.2 Az elémérés és az utomérés kiilonbségei a kisérleti és a kontrollcsoportban

ANOVA-val (ismételt mérés) elemeztem, van-e szignifikdns kiillonbség az eldmérés €s az
utomérés adatai kozott a kisérleti és a kontrollcsoportban. Az eredményeket a 12. tdblazat
tartalmazza. Az eredmények szerint harom vizsgalt teriileten (faktor esetében) tortént valtozas
(Id6 X Csoport) a kisérleti csoportban. Ezeknél az utdémérés értékei szignifikansan eltérnek az
elomérés eredményeitdl, figyelembe véve a kontrollcsoport értékeit. A kisérleti csoportban
jelentdsebb mértékben csokkent az impulziv problémamegoldd stilus (SPSI-R, p = 0,042) és
az elkeriilés-menekiilés mint megkiizdési stratégia (WCQ, p = 0,008) gyakorisagat jelzo érték,
valamint nagyobb mértékben ndtt a konfrontalodas (érzelmek, gondolatok hatarozott
kifejezése, aktiv szembenézés a helyzettel) mint megkiizdési stratégia (WCQ, p = 0,040)

alkalmazasat kifejezd érték.
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12. tablazat

Az ismételt mérés (ANOVA) eredményei a kisérleti €és a kontrollcsoportban

Elomérés Utomérés

Faktor — “npsp) M (SD) ¥

1dé

nz

Csoport

F

1]2

Idé X Csoport

F

1]2

Sajat sziikséglet, érzés, gondolat kifejezése
Kisérleti  2,71(0,61) 2,90(0,54) 8,83
Kontroll 274 (0,48) 2,67(0,53)
Masikra figyelés

Kiserleti  320(0,88) 3,16(0,75) 0,01
Kontroll 330 (0,74) 3,32(0,62)

0,126

0,001

0,20

0,61

0,001

0,001

1,00

0,08

0,01

0,001

Pozitiv orientdcio

Kisérleti 3,13 (0,56) 3,32(0,67) 2,85
Kontroll  3,17(0,68) 3,39(0,73)

Negativ orientacio

Kisérleti  1,82(0,59) 2,02(1,05) 2,48
Kontroll  2,09(0,76) 2,25(0,83)
Racionalitas

Kiserleti 3,03 (1,15) 3,01(1,08) 0,07
Kontroll  321(0,97) 3,33(0,80)
Impulzivitas

Kiserleti 2,84 (1,01) 2,40(0,84) 2,36
Kontroll 278 (0,74) 2,74 (0,63)
Elkeriilés

Kisérleti 224 (1,05) 2,01(1,05) 0,12
Kontroll 1,92 (0,70) 2,04 (0,81)

0,03

0,03

0,001

0,03

0,001

0,06

1,41

1,34

0,65

0,48

0,001

0,02

0,02

0,01

0,001

0,05

0,01

0,01

341%*

1,82

0,001

0,001

0,001

0,12

0,03

Pozitiv kiértékelés

Kisérleti 2,16 (0,55) 2.23(0,60) 0,29
Kontroll 246 (0,53) 2,51(0,64)
Elkeriilés-menekiilés

Kiserleti 2,68 (0,68) 2,21(0,85) 0,41
Kontroll 251 (0,86) 2,70(0,80)

Tarsas tamogatas keresése

Kisérleti 2,56 (0,58) 2,31(0,87) 0,65
Kontroll 2,68 (0,68) 2,54(0,81)
Tavolsagtartas-elfogadas

Kisérleti  2.31(0,56) 2,24(0,78) 0,30
Kontroll  2.30(0,61) 2,37(0,68)
Konfrontalodas

Kisérleti 1,84 (0,73) 2,26(0,87) 6,85
Kontroll 1,86 (0,69) 2,02(0,81)
Tervszerii probléemamegoldas és énkontroll
Kisérleti 2,56 (0,56) 2,54(0,96) 0,35
Kontroll 273 (0,81) 2.82(0,73)
Visszahuzodas-kontrollvesztés és segitségkérés
Kisérleti 2,02 (0,60) 1,92(0,73) 0,05
Kontroll  1,79(0,53) 1,92 (0,73)

0,001

0,001

0,01

0,001

0,09

0,001

0,001

3,07

0,69

0,73

0,10

0,86

1,84

0,84

0,05

0,001

0,01

0,000

0,03

0,02

0,01

0,001

TA4L1%*

0,42

0,478

4,29%

0,54

0,94

0,001

0,13

0,02

0,001

0,11

0,001

0,01

Megjegyzés: *p<0,05;**p<0,001
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Ezt kovetéen az ANOVA-eredmények alapjanaz impulzivitds (SPSI-R), az elkeriilés-
menekiilés (WCQ) és a konfrontdlédas (WCQ) mint fliggd valtozdkra gyakorolt mas valtozok
hatasat elemeztem. A hierarchikus linearisregresszid-elemzés soran elsd 1épésben az adott
faktor eldmérés (TO) és utomérés (T1) kozotti valtozasat (A = T1 — TO) elemeztem, ekkor az
elomérés értéke mellett bevontam az életkor €és a nem valtozot is. Masodik 1épésben a csoport
(kisérleti,  kontroll)  valtozét, @ majd  harmadik  I1épésben — a  fejlesztés
kommunikaciokézpontisadga miatt —a kommunikaciot mérd faktorokat (Sajatszikséglet, érzés,
gondolat kifejezése; Masikra figyelés) vontam be fliggetlen valtozoként. Az eredményeket a
13. (impulzivitas), a 14. (elkeriilés-menekiilés) és a 15. (konfrontalodas) tablazat tartalmazza.

13. tablazat
A regresszidelemzés eredményei az impulzivitds két mérés kozotti valtozdsanak eldrejelzésére

Figgo valtozo: impulzivitas (T1)

Fiiggetlen valtozé B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Step 1.
Impulzivitas . o 0,750 s
(TO) 0,748 (0,163) 0,751 0,748 (0,174) 0,700 (0.129) 0,580
Eletkor 0,063 (0,308) 0,034 0,063 (0,310) 0,037 (8’(3)1(1)) 0,042
Nem 0,200 (0,333) 0,123 0,198 (0,335) 0,122 (8’4233) 0,140
Step 2.
Csoport (Ki/Ko) 0,448 (0,195) 0,345%** 0,345 0,298%*
(0,163)
Step 3.
0,592 sk
Komm. 1. (0.198) 0,358
0,177
Komm. 2. (0.139) 0,191
R? 0,744%*
AR? 0,630%** 0,550**

Megjegyzés: *p<0,05;**p<0,001;Ki = Kisérleti csoport, Ko = Kontrollcsoport; Komm. 1.= Sajat sziikséglet,
érzés, gondolat kifejezése; Komm. 2. = Masikra figyelés.
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14. tablazat

A regresszidelemzes eredményei az elkeriilés-menekiilés két mérés kozotti valtozasanak
elOrejelzésére

Fiigg6 valtozo: elkeriilés-menekiilés (T1)

Fiiggetlen valtozo6 B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Step 1.
Elkertilés- . 0,298 sk 0,309 .
menekiilés (TO) 0,412 (0,130) 0,430 (0.124) 0,286 (0.120) 0,361
, 0,311 0,217
Eletkor 0,319 (0,420) 0,187 (0.388) 0,154 (0.198) 0,079
-0,028 -0,119
Nem 0,368 (0,460) 0,220 (0.232) -0,170 (0,203) -0,075
Step 2.
. -0,592 oo -0,439 .
Csoport (Ki/Ko) (0,236) -0,306 (0,202) -0,251
Step 3.
*
Komm. 1. 0,476 (0,217) 0’3*12
Komm. 2. 0,549 (0,249) 0,461%*
R? 0,365**
2 *
AR 0,139** 0,233

Megjegyzés: *p<0,05;**p<0,001;Ki= Kisérleti csoport, Ko = Kontrollcsoport; Komm. 1. = Sajat sziikséglet,
érzés, gondolat kifejezése; Komm. 2. = Masikra figyelés.

15. tablazat

A regresszidelemzés eredményei a konfrontdlodds két mérés kozotti valtozasdnak
eldrejelzésére

Fiigg6 valtozo6: konfrontalédas (T1)

Fiiggetlen valtozo B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Step 1.
Konfrontalédas 0,567 . 0,455%* sk
(TO) (0.150) 0,478 0,535 (0,148) * 0,515 (0,134) 0,434
. 0,000 -0,101 i
Eletkor (0.189) 0,000 0,000 (0,174) 0,000 (0.145) 0,067
-0,338 -0,681 -0,618
Nem (0,240) -0,210 (0,379) -0,519 (0,310) -0,358
Step 2.
. 0,210%
Csoport (Ki/Ko) 0,310 (0,110) * 0,321 (0,113)  0,198%*
Step 3.
Komm. 1. 0,435 (0,215)  0,277*
-0,436 i %
Komm. 2. (0.199) 0,314
R? 0,710**
2 *
AR 0,741 0,592%+

*

Megjegyzés: *p<0,05;**p<0,001;Ki= Kisérleti csoport, Ko = Kontrollcsoport; Komm. 1.= Sajat sziikséglet,
érzés, gondolat kifejezése; Komm. 2. = Masikra figyelés.
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A regresszidelemzés eredményei (14—16. tablazat) azt mutatjdk, hogy mindhdrom
faktornal az utomérés értékét nagymértékben magyardzza az eldmérés értéke (impulzivitds: t=
0,463, p = 0,021; elkeriilés-menekiilés: t = 3,162, p = 0,003; konfrontalodas: t = 3,781, p =
0,001), és sem a nem, sem az ¢életkor nem bir jelentés magyarazderdvel (Step 1). Ugyancsak
mindharom faktor esetében a csoport (kisérleti/kontroll) valtozo jelentds magyarazéerdvel bir
(impulzivitas: t= 1,984, p=0,031; elkeriilés-menekiilés: t=-2,506, p = 0,015; konfrontalodas:
t=2,114, p=0,020), és ennck bevonasaval kismértékben csokkent az adott faktor eldméréskor
kapott értékének magyarazoereje (Step 2).

A kommunikécidt mérd két faktor bevondsaval (Step 3) szintén minimalisan csokkent a
mért faktor magyarazoereje, akarcsak a csoport (kisérleti/kontroll) valtozé magyarazoereje, am
a két kommunikaciot mérd faktor eltéréen magyarazza a harom fliggd valtozot. Az impulzivitas
eseté¢ben csak a Komm. 1. faktor bir szignifikans hatdssal (t = 3,221, p = 0,009), mig az
elkeriilés-menekiilés (Komm. 1.:t= 3,976, p = 0,003; Komm. 2.: t = 2,249, p = 0,042) és a
konfrontdlédas (Komm. 1.: t = 2,021, p = 0,049; Komm. 2.: t = -2,193, p = 0,034) esetében

mindkét kommunikaciot mérd faktor hatdsa jelentds. 1

3.2.3 Az Elégedettségi kérdoiv eredményei

A fejlesztéprogram végén a fejlesztésben részt vevd didkok (N = 18) elégedettségi kérddivet
toltottek ki, ennek kidolgozasdban Webster-Stratton (2011) munkdit vettem alapul (5.
melléklet). A 20 kijelentésbol allo kérdbiv kijelentései két csoportot alkotnak: (1) A csoportban
valo munka kedvelése: milyen volt a tanuld6 szdmara csoportban dolgozni, mennyire kedvelte a
csoportos tevékenységeket; (2) A foglalkozas szubjektiv eredményessége: hogyan értékeli a
didk, miben valtoztak személyes tulajdonsagai — a fejlesztett teriiletek — a foglalkozasok
hataséra.

A négyfoku Likert-skalan elért csoportatlag az 1. kérdéscsoport esetében 2,87 (SD =
0,45), a II. esetében 3,27 (SD = 0,23). A szorasértékek alacsonyak, ami azt mutatja, hogy
nincsenek nagy eltérések a résztvevok véleményei kozott. Az alacsony elemszam ellenére az
adatok megerdsitik a kérdodives vizsgalat tobb eredményét. Példaul a 2. kijelentés (,,Szivesen
bekapcsolodtam a jatékokba”) értékei (M 2,96 SD = 0,07) alapjan a diakok szivesen vettek
részt a foglalkozasokon, kedvelték azokat. A 3. kijelentés (,, Leginkabb egyediil szerettem

18 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk és az asszertivkommunikécid
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében Iskolakultiira, 34(4),58-70.
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dolgozni”) alacsony értékei (M = 1,88, SD = 0,12) megerdsitik azt, hogy szivesen dolgoztak
csoporthan, jobban preferaltak a csoportmunkat, mint az egyénit. Az Onbevallason alapuld
kérdoiv 12. kijelentésének (,,4 dramadra segitett, hogy magabiztosabb legyek ™) értékei (M =
3,12; SD = 0,09) a magabiztossag novekedését mutatjak, ami megerdsiti az asszertivitas és a

konfrontalodas el6- és utomérés eltérését, pozitiv iranyu valtozasukat.

80



4. MEGVITATAS

A fejezetben bemutatom a hdrom vizsgalt teriilet —asszertiv kommunikacio, szocialisprobléma-
megoldéas, megkiizdési stratégidk— eredményeibdl levont kovetkeztetéseket a két kutatds
mentén —Helyzetkép feltarasa, FejlesztOprogram—, emellett a kutatds limitacioit, illetve a

jOvObeni kutatasi lehetdségeket ismertetem.

4.1 A Helyzetkép feltarasa

A vizsgalat célja a szocidlisprobléma-megoldés, az asszertiv kommunikacid és a megkiizdési
stratégidk jellemzOinek ¢és kapcsolatuk feltdrasa volt 10-11 és 12-13 éves didkok korében,
Osszpontositva a fiuk és a lanyok kozotti kiilonbségekre. Azért ezen életkori csoportokat
valasztottam, mert a korabbi kutatasok eredményei alapjan a serdiilokor el6tti jellemzoktdl
eldszor 12-13 éves korban azonosithatok jelentds eltérések a problémamegoldasban és a
megkiizdés terén, ami mas tényezOk valtozasat, példaul a kommunikacié alakuldsat is feltételezi
(Kasik, 2014). Azért tartottam fontosnak a nemi kiilonbségek vizsgalatit, mert ennek pontos
ismerete kiemelt fontossagu egy fejlesztési program tervezésekor (Webster-Stratton, 2011,
Zsolnai, 2013).

Az altalam a vizsgalatok sordn alkalmazott mérdeszkozok koziil a megkiizdési
stratégidk gyakorisagat mérd kérd6iv (WCQ) nem mutatta az eredeti faktorstrukturat, ahogyan
arra mas kutatasok is ramutattak mar korabban (Rozsa et al., 2008), de az életkor és a nem
szerinti sajatossagok a kialakitott haromfaktoros struktiraval is jol azonosithatok,
nagymértékben egyeznek mas kutatdsok adataival, igy azok felhasznalhatok a most kapott
adatok értelmezésekor. Mindemellett a D’Zurilla és Nezu (2007) altal 1étrehozott modell
alapjan egyértelmilen megmutatkozik aszocialisprobléma-megoldas orientacidinak, stilusainak
¢és a megkiizdési stratégidk kapcsolata.

Az Assertiveness Questionnaire adaptilasdval lehetdség nyilik az asszertiv
kommunikacio mért jellemzéinek vizsgalatira, a hazai eredmények nemzetkézi diskurzusba
valo bekapcsolasara, valamint a feltdrt eredmények 4altal hozzajarulhat a kommunikacios
képességek kulturdlisan specifikus aspektusainak mélyebb megértéséhez.

A szocialisprobléma-megoldas mikddésével kapcsolatban azt feltételeztem, hogy a 10-
11 évesek pozitivabban viszonyulnak tarsas problémaikhoz, mint az idésebbek, akikre erdsebb
impulzivitds és gyakoribb elkeriilé problémamegoldo6i stilus szerinti viselkedés jellemzd

(Kasik, 2014, 2015). E jellemzoket mutatjdk a jelen vizsgalat eredményei is, azonban a
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racionalitas terén nincs jelentds életkori kiillonbség a 10-11 és a 12-13 évesek kozott. Ennek
szamos oka lehet, a mar az elméleti hattérben emlitett kulturalis kiilonbségek (ide soroljak
példaul a kognitiv teriiletek iskolai fejlesztését) mellett tobb kutatds is a kognitiv képességek,
példéul az induktiv gondolkodas mitkddésével hozta Osszefliggésbe a raciondlis stilus szerinti
problémamegoldas gyakorisagat (Chang et al., 2004; Kasik, 2015). A hipotézisnek megfeleléen
a lanyokra mindkét életkorban jellemzobb a raciondlis stilus, mig a fiuk elkeriilobbek. Az
impulzivitds terén csak a fiatalabb fitk értek el magasabb atlagértéket, ez a nem szerinti
kiilonbség a 12-13 éveseknél nem azonosithatd. A pozitiv és a negativ orientdcidé mentén egyik
¢letkorban sincs jelentds eltérés a fiuk és a lanyok kozott.

Az 1ddsebb tanulok minden megkiizdési stratégia esetében magasabb atlagértéket értek
el, a lanyok érteke mindkét életkorban magasabb a konfrontacion, €s csak az 1ddsebb fiuknal
volt magasabb a menekiilés, elkeriilés, visszahuzodas értéke. E kutatds adatai alapjan a
konfronticionak erds raciondlis alapja van, nem jar egyiitt (vagy kisebb mértékben)
impulzivitassal és jelent6s negativ attitiiddel, és ebben jelentds szerepe lehet a problémahelyzet
problémakozponti megkozelitésének és a tarsak tdmogatasanak, utdbbi segitheti a helyzet tobb
szempontbol torténd értékelését. Bar ezen Osszefliggéseket mas kutatasok (pl. Eschenbeck et
al., 2007; Williams & McGillicuddy-De Lisi, 1999) kimutattak, e vizsgalatban nem tudtam
azonositani, aminek oka lehet a megkiizdési stratégidk Osszetett faktorokkal valéo mérése. Az
SPSI-R-rel val6 mérés alapjan a fiak elkeriilébbek, amit a konfrontdcié mint megkiizdési
stratégia naluk mért alacsonyabb értéke megerdsit. Az adatok azt is alatamasztjak, hogy a fiuk
mindkét életkorban elkeriilébbek, de nem impulzivabbak. Az elkeriilés altalaban a sajat
sziikkségletek, gondolatok és érzések kevésbé gyakori kifejezésével (ami szintén csokkenti a
konfrontacid lehetdségét) és a masikra vald figyelés alacsonyabb szintjével jar egyiitt (Gaumer
Erickson et al., 2018).

A hipotézissel ellentétben az iddsebb didkok mindkét kommunikacids teriileten
magasabb atlagértéket értek el. A sajatsziikségletek, érzések és gondolatok kifejezésében nincs
kiilonbség a lanyok és a fitk kozott egyik életkorban sem, viszont mindkét életkorban a lanyok
azok, akik gyakrabban hallgatjdk meg a masik felet, amiben fontos szerepet jatszik az empatia
részeként a perspektivavaltds, ami szdmos tanulmany szerint a lanyokndl fejlettebb, jobban
segithet megfeleld dontéseket hozni problémahelyzetekben (Adani & Cepanec, 2019). Ehhez
kapcsolddoan Ilie & Metea (2015) szerint az asszertiv kommunikdcié jelentds mértékben
megkoveteli a masik személy meghallgatasat, sziikség esetén a perspektivavaltast. A sajat
érzések €s gondolatok kifejezésében a nemek kozotti kiilonbség hidnya ellentétben all azzal a

megallapitassal, amit foként neurobioldgiai €s nyelvfejlodési kiillonbségekkel magyaraznak. A
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sajat sziikségletek, gondolatok és érzések kifejezése a lanyokra jellemzOobb, ami az
énhatékonysag-érzés nem szerinti eltérésére utal, kifejezve azt, hogy a lanyok nyiltabban,
hatarozottabban fejezik ki szandékaikat (Adani & Cepanec, 2019). Ehhez kapcsolodoan a sajat
sziikségletek, érzések és gondolatok kifejezése a lanyokndl erdsebben korrelal a racionalis
stilussal mindkét életkorban ebben a vizsgalatban. A regresszidelemzés alapjan a sajat
sziikkségletek, gondolatok és érzések kifejezésében jelentds a szerepe a pozitiv megkiizdésnek
¢s aracionalis problémamegoldo stilusnak, a negativ orientaci6 €és az impulzivitas pedignegativ
eldrejelz6i. A masikra vald figyelés nagymértékben fiigg a raciondlis stilustdl, negativ
prediktora a negativ orientacio. Ezek az 0sszefliggések Osszhangban allnak korabbi kutatas ok
adataival (pl. Nortenson, 2002; Pipas & Jaradat, 2010; von Hippel et al., 2011).

Ugyanakkor mind a racionalitas, mind a pozitiv orientaci6é erdsebben kapcsolodik a
pozitiv megkiizdéshez a fiuk korében mind a két életkori csoportban. A pozitiv megkiizdés
esetében az atgondolt dontéshozatal, amit a racionalitas feltételez, és ami az adatok szerint a
lanyokra jellemzdébb, szintén nagyon fontos a fitiknal is. Tehat, bar az adatok azt mutatjak, hogy
a racionalitas inkabb a lanyokra jellemzd, nem allithatd, hogy a fiuk kevésbé koncentralnak a
tényekre egy problémas helyzetben, de felvetddik a kérdés, hogy milyen kommunikicids
eszkozoket hasznalnak ekkor. Ehhez kapcsolodik az a kutatdsi eredmény, miszerint a serdiilé
fiok 10-15%-4nal a negativ orientacid-racionalitas-elkeriilés hdrmasa azonosithaté (Kasik,
2015). A negativ orientici6 nem mindig diszfunkciondlis, nem mindig jar egyiitt
impulzivitdssal, hanem bizonyos helyzetekben pozitiv kovetkezményekkel jarhat (vagy az
egyén azt reméli), aminek jelentds énveédod funkcidja lehet (Kasik et al., 2018). Ez az eredmény
arra hivja fel a figyelmet, hogy nem csupan a problémamegoldas stilusanak és a megkiizdés
stratégidinak folyamatat sziikséges vizsgalni, hanem azt is, hogy ez kihez kapcsolddik és milyen
cél mentén torténik. Ennek vizsgdlatira az altaldnos (nem meghatdrozott, kire gondoljon a
kitoltd az egyes kijelentéseknél) kérddiveknél feltehetden alkalmasabbnak bizonyulnak a
személyspecifikus kérddivek (pl. kortarsaiddal kapcsolatos problémaidra gondolj), valamint a
torténetalaptt mérések (pl. mit tennél az adott szerepld helyében). Az 6sszefliggés-vizsgalatok
ramutattak arra, hogy egy jelenség egy kérddivvel valo elemzésének eredményei a kapcsolatok
elemzése soran arnyaltabb képet adnak a mért tényez6 miikodésérol.

A D'Zurilla és Nezu (2007) altal kialakitott és vizsgalt modell alapjan a megkiizdési
stratégiak (még az Osszetett stratégiak is) jol illeszkednek a szocidlisprobléma-megoldas
orientacidinak ¢és stilusainak kapcsolataihoz, a mért kommunikicids teriiletek pedig a
szocialisprobléma-megoldas ¢és a megkiizdési  stratégidk pozitiv, hatékony (nem

diszfunkcionalis) formaival allnak kapcsolatban (Eschenbeck et al., 2007). A negativ orientacid
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és az elkeriilés pozitivan korrelal a menekiiléssel, elkeriiléssel, visszahizodassal, azonban csak
a 12-13 éves fitk korében erdsebb az Osszefliggés az elkeriilés és a menekiilés, elkertilés,
visszahizddas kozott. A pozitiv orientdcio €s a racionalitds szoros kapcsolatban 4all a pozitiv
megkiizdéssel és a kommunikacid két teriiletével. A masikra figyelés a pozitiv orientdcidhoz, a
sajat sziikségletek, érzelmek és gondolatok kifejezése a racionalitashoz kapcsolodik, és
mindkettd inkdbb a lanyokra jellemzé mind a két életkorban. A jelen vizsgalat eredményei arra
utalnak, hogy feltételezhetd valtozas 10-11 és 12-13 éves kor kdzott a mért szocidlis teriileteken
¢s azok kapcsolataban, 4m egyes teriileteken a 12-13 évesek jellemz6i mar 10-11 éves korban
is azonosithatok, mely eredményeket sziikséges figyelembe venni a fejlesztéprogram
moduljainak kidolgozasakor, illetve ezen jellemzok és a kérddivek faktorain elért eredmények
mentén is alakitani a programot. A nemek kozotti kiilonbségekre szintén sziikséges tekintettel
lenni és szem el6tt tartani a vizsgalt pszichés Osszetevok jellemzdit a tanulokkal valo kozos
munka megkezdése elott és a program soran a sikeres fejlesztés érdekében.

Az elsé vizsgalat eredményei arra utalnak, hogy 10-11 és 12-13 éves kor kozott
feltételezhetden valtozds kovetkezik be a szocidlisprobléma-megoldasban, a megkiizdési
stratégidk alkalmazisaban és az asszertiv kommunikicid megjelenésében, valamint az ezek
kozott 1évé kapcsolatok terén is, vagyis e terliletek valtozdsa szempontjabol érzékeny
1d6szakrol van sz6. Azonban az eredmények azt is mutatjak, hogy egyes teriileteken a 12-13
évesek jellemz6i mar 10-11 éves korban is azonosithatok, ami kiemelt jelentdséggel bir a
megeldzes ¢€s a célzott fejlesztés szempontjabdl egyarant, hiszen ha egy jellemz0 mar korabban
felismerhet6, akkor lehetdség nyilik a korai intervencidra, amivel megeldzhetdek a késdbbi
tarsas nehézségek. A SEM-mel végzett elemzés eredményei alapjan az asszertiv kommunikacié
fontos szerepet jatszik egyes megkiizdési stratégidk mikodésében, ami hatdssal van a
szocialisprobléma-megoldés folyamatira. Az asszertiv kommunikicié két faktora koziil a sajat
sziikségletek, gondolatok és érzések kifejezése (SAJ) pozitiv hatdssal van a modellben szerepld
harom megkiizdési stratégiara: az elkeriilés (MEV), a konfrontici6 (KON) és a pozitiv
megkiizdés (PM). A konfrontacid6 (KON) pedig pozitiv hatdssal van a negativ orienticidra
(NO), az impulzivitasra (IMP) és az elkeriilésre (ELK), ezaltal a szocialisprobléma-megoldés
folyamatara. A pozitiv megkiizdés (PM) mint megkiizdési stratégia szintén pozitiv hatdssal bir
a pozitiv orientaciora (PO), a racionalitdsra (RAC) és negativ hatast gyakorol az elkeriilésre
(ELK). A masik kommunikaciot mérd faktor, a masikra figyelés (MF) szintén pozitiv hatassal
van a pozitiv megkiizdésre (PM).

A kutatds eredményei szamos teriileten Osszhangban vannak a kordbbi kutatdsok

eredményeivel, ugyanakkor olyan jellemzOkre is ravildgitanak, amelyekkel eddig nem
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foglalkoztak ezen a teriileten. A SEM-mel végzett elemzés eredménye ravilagit arra, hogy a
nem pozitiv hatassal van két mért tényezore, a masikra figyelésre (MF) és a konfronticiora
(KON). Az eredmények szemléltetik a nemek kozotti eltéréseket — a kommunikacios
stilusokban ¢és a megkiizdési stratégidk teriiletén, valamint a szocialisprobléma-megoldas
folyamatadban —, ezaltal a jellemzok az eddigieknél is pontosabb megértéséhez, a vizsgalt
pszichés Gsszetevok jellemzdinek és kapcsolatuk alaposabb megismeréséhez jarulnak hozza.
Ezek a fiuk és a lanyok kozotti kiillonbségek elsOsorban aziskolai beavatkozasok ujragondolasat
teszik sziikségessé, illetve a jellemzOok megerdsitik, hogy egy fejlesztési programban bizonyos
jellemzOk fejlesztését a lanyok és a fiuk esetében eltérd modszertani eszkdzokkel lehet végezni
(Kilby, 2023). 1920

A fejlesztés megtervezése soran a modszerek kivalasztasdnal fontos figyelembe venni,
hogy a kiilonb6z6 helyzetekben a fitk és a lanyok eltéréd médon reagalnak, a kommunikaciojuk
kiilonbozik, és a kutatasok alapjan elmondhatd, hogy a problémamegoldas és a megkiizdés
tekintetében is kiilonbségeket mutatnak, ezért valtozatos gyakorlatok, feladatok és jatékok

beépitése sziikséges a fejlesztoprogramba.

4.2 Fejlesztoprogram

A vizsgalat célja a szocidlisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk és az asszertiv
kommunikacio jellemzéinek 10-11 éves (5. évfolyamos) didkok korében torténd feltarasa volt,
majd e kutatdsra alapozva egy egyéves fejlesztOprogram kidolgozasa és megvalositasa volt. A
18 (egyenként 90 perces) alkalombdl all6 program fokuszaban az asszertiv kommunikacid
fejlesztése allt, a program harom modulja (6n- és tarsismeret, kommunikacios stilusok, tarsas
problémak megoldasa) szervesen kapcsolddott ehhez a teriilethez. A fejlesztéprogram
kidolgozasakor abbdl indultunk ki, hogy szamos tarsas probléma kialakuldsa, nehéz élethelyzet
nem hatékony kezelése a kommunikacios stilus elégtelenségébdl is fakad, ami gyakran iskolan
beliili tarsas kudarcokhoz, a szocialisprobléma-megoldas nehézségeihez vezet szdmos mas
teriileten is mutatott negativ kovetkezménnyel (pl. maladaptiv megkiizdési stratégiak

alkalmazasa, beilleszkedési és viselkedési problémak).

19 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocilisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégidk és az asszertivkommunikacid
jellemz6i 5. és 7. osztalyosok kdrében. Magyar Pedagogia, 123(3), 99-113.

20 Balogh-Pécsi, A., Toth, E., & Kasik, L. (2024). Social problem-solving, coping strategies and communication
among 5thand 7th graders. International Journal of Adolescence and Youth, 29(1), 2331592.

85



A dramapedagdgiai moédszereket és kommunikacios gyakorlatokat tartalmazd program
kidolgozésa soran arra torekedtiink, hogy az életkori sajatossagoknak és érdeklddési koriiknek
megfeleld tematikat alakitsunk ki a gyerekek szdmara, illetve alapvetden fontosnak tartottuk az
¢lményalapti, sajat cselekvésen alapuldo modszert, a didkok aktiv bevonasat a folyamatba.

A kutatds sordn vizsgalt és fejlesztett teriiletek életkori sajatossagai jol ismertek, €s bar
mutatnak kulturdlis kiilonbségeket, a hazai és a kiilfoldi eredmények alapjan (pl. D’Zurilla et
al., 2004; Kasik, 2014, 2015; Kasik et al., 2016; Kasik et al., 2018a, 2018b) 10—12 éves korban
inkdbb pozitivan viszonyulnak problémaikhoz a didkok, a serdiilékor elsd szakaszahoz képest
kevésbé impulzivak ¢és elkeriildek, illetve gyakrabban alkalmaznak érzelemkdzpontu
megkiizdési stratégidkat, mint problémafokusziakat. Ennek megfeleléen kommunikacidjuk
gyakran énkozpontu, amiben az érzelmek kifejezése erdteljesebb, mint az atgondolt, a helyzet
tényeit, megoldasi lehetdségeit, valamint a masik szindékat figyelembe vevd asszertiv
kommunikaci6 (Eskin, 2013). A fejlesztés megkezdése eldtt a bemeneti mérés alapjan a
kisérleti €s a kontrollcsoport atlagértékei kozott nem volt szignifikdns kiilonbség egyik faktor
esetében sem.

Az egyéves program a kisérleti csoportban harom teriileten (impulzivitas, menekiilés-
elkeriilés, konfrontadlédas) eredményezett jelentds valtozast. A hipotézissel ellentétben a
racionalitds mint problémamegold6 stilus nem erdsddott, ugyanakkor jelentésen csokkent az
impulziv, érzelemkdzponti megolddi stilus, valamint az elkeriil6-menekiild megkiizdési
stratégia gyakorisaga. Az SPSI-R-rel végzett hazai kutatdsok (Kasik, 2014, 2015; Kasik et al.,
2016; Kasik et al., 2018) alapjan az impulzivitds a serdiilékorban magas értékkel bir, €s
fokozatosan n6 az elkeriilés értéke is, vagyis tarsas problémaik megoldasa soran érzelmeikre,
foként negativ érzelmeikre koncentralnak, azok csokkentése az elsddleges cél, valamint
gyorsan kilépnek a helyzetbdl, igy az gyakran megoldatlan marad, ami a problémik
Osszeadddasat, fokozodasat is eredményezheti. A kisérleti csoport eredményei alapjanez a két
tertilet a kommunikaciés és problémamegoldd stilusok, valamint az adaptiv megkiizdési
stratégiak rendszeres mikkddtetésével, tudatositasaval a szituacios gyakorlatok és jatékok révén
csOkkenthetd ebben az életkorban. Ezzel szorosan Osszefligg az az eredmény, hogy nétt a
konfrontalodas, a problémaval vald szembenézés mértéke a fejlesztési idészak alatt. Ugy tiinik,
hogy amennyiben az elkeriilés, a visszahuzddas csokken, akkor nem ez a motivum lesz az
uralkodd, né a megoldasi szandék, lehetéség van a problémahelyzetre koncentralni. Ugy
gondolom, a célzott kommunikaciofejlesztés eredményezte azt, hogy szinte mindhdrom
teriletre (impulzivitds, elkeriilés-menekiilés, konfrontalodéas) jelentds hatassal volt a sajat

sziikségletek, érzések, gondolatok kifejezésének, valamint a masok szandékaira, viselkedésére
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valo figyelés gyakoroltatdsa. Vagyis a kommunikacidkdzponti, az asszertiv kommunikacidra
fokuszalo segitd-fejlesztd tevékenységsorozat jelentds szerepet jatszik az impulziv és elkeriild
viselkedés csokkenésében ¢és a problémahelyzettel vald szembehelyezkedést tiikr6zo
viselkedés, a konfrontalodas gyakorisaganak novekedésében. Azonban azt mindenképpen
figyelembe kell venni a program hatékonysaganak elemzésekor, hogy a valtozast szamos
egyéni ¢és kornyezeti (és ezek kolcsonhatasabol fakado) tényezd eredményezi, nem kizardlag a
program, amirdl részletesebben a limitacioknal irok.?

A tarsas problémamegoldds, a kommunikaci6 mindsége és az adaptiv megkiizd €si
modok alkalmazasanak képessége nagymértékben befolydsolja a serdiilék mindennapjait,
tarsas kapcsolatainak haté¢konysagat, amely pszichés jollétiikre és tanulmanyi teljesitményiikre
is hatassal van (D’Zurilla et al., 2004; Eskin, 2012; Rubin& Rose-Krasnor, 1992; Zsolnai,
2013). Szamos — elsésorban szocidl- és fejlodés-1¢élektani, pedagdgiai pszichologiai — kutatas
bizonyitja, hogy a kiilonbdzé szocialiskompetencia-Osszetevok (pl. egylittmiikodés, empatia,
problémamegoldas) spontdn fejlddése nem elegend0 a kornyezethez valé optimalis
alkalmazkodashoz, a jolléthez, a hatékony tarsas miikodéshez, illetve a nem megfeleld
miikodésiik pszichés és tanulmanyi problémakkal is 6sszefligg (pl. D’Zurilla et al., 2004; Eskin,
2012; Rubin & Rose-Krasnor, 1992). A kutatas eredményei hozzajarulnak az életkori jellemzok
¢s a nemek kozotti eltérések eddigieknél is pontosabb megértéséhez, a vizsgalt pszichés
Osszetevok jellemzdinek és kapcsolatuk alaposabb megismeréséhez. Ezltal tovabbi iskolai
fejlesztéprogramok  kidolgozasat is lehetévé teszik.?? A kutatds pedagodgiai gyakorlati
jelentdsége a tanarok szamara is hasznos, mert ezaltal mélyebben megismerhetik a
drdmapedagogiai modszereket és alkalmazasi lehetOségeit osztdlytermi koriilmények kozott,
valamint a szocialis kompetencia fejlesztésére iranyuld gyakorlatokkal, azonnal alkalmazhato
jatékokkal talalkozhatnak, amit a mindennapi oktatdsi gyakoratban is hasznositani tudnak.

Osszességében a fejlesztéprogram a kisérleti csoportban részt vevd tanulok szociélis
kompetencidjara kedvezd hatassal volt. Kozvetiteni €s megerdsiteni tudja azt a pedagdgiai
szemléletet, hogy az iskolai célzott, tudatos, tervszeri fejlesztés sziikséges ¢és a

dramapedagogiai modszerekkel végzett fejlesztémunka eredményes.

21 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikacio
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek kdrében Iskolakultiira, 34(4), 58-70.
22 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikacid
egyéves dramaalapt fejlesztése 10-11 évesek korében Iskolakultiira, 34(4), 58-70.
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4.3 Limitaciok és tovabbi kutatasi lehetéségek

A jovében fontos lesz a mért teriiletek kozotti 0sszefliggéseket nagyobb mintdn — ami lehetdveé
teszi a regresszidelemzést a fiuk és lanyok adatain is — és longitudinalis vizsgalat keretében
felmérni. Ebben a vizsgalatban az alkalmazott eszkdzzel nem volt lehetéség az alarendelt, az
agressziv €s a passziv agressziv kommunikacios stilusok jellemzdéinek kozvetlen feltarasara,
illetve a problémamegoldd viszonyuldsokkal, stilusokkal és megkiizdési stratégiakkal valo
kapcsolataik azonositdsara, ami a jovOben mindenképpen sziikséges. Szintén fontos kiemelni,
hogy bar a kutatdsok eredményei kiegészitik a magyar adatokat a vizsgalt teriileteken (asszertiv
kommunikacio, szocialisprobléma-megoldas, megkiizdés), azonban a jelenlegi vizsgalatokban
a didkok voltak az egyediili értékeldk, ezért a jovében az Onbevallas mellett a sziilok és a
pedagogusok bevonasa is sziikséges, hogy Ok is értékeljék ezeken a teriileteken a tanulokat. =
Fontos kiemelni tovabba, hogy a kutatds soran a SEM-mel elvégzett elemzés validitasa
korlatozott és tovabbi vizsgalatok sziikségesek a modell érvényességének megerdsitésére.

Mindazonaltal fontos figyelembe venni a fejlesztés esetében, hogy a valtozdsokat nem
kizarélag a program tartalma és modszertana okozhatja, szamos (kornyezeti és a serdiilokor
kapcsan szamos fejlddéslélektani) tényezd befolyasolhatja egy-egy teriilet pozitiv vagy negativ
valtozasat. A kisérleti csoportban 1évOk csaladi hatterében nem tortént jelentds valtozas (pl.
valas, mas stresszkeltd esemény), ugyanakkor lehetnek olyan csalddon beliili folyamatok,
osztalytermi mikddések, tarsas kapcsolati valtozasok, amelyek befolydsoljadk a didkok
valtozasok feltdrdsa nem tortént meg a program végén. A kisérleti csoport 1étszamaban nem
tortént valtozds, minden tanuld végig a program egészén részt vett a foglalkozasokon, nem
tortént lemorzsolodas. A fejlesztoprogram 18 didkkal zajlott, €s bar a minta kicsi, a hatteriik
alapjan — ami nagymértékben meghatarozhatja a fejlesztés eredményességét — hasonlo
jellemzokkel birnak a diakok.

A jovében fontos lesz tobb csoportban, osztalyban kiprobalni a programot annak
érdekében, hogy még nagyobb biztonsaggal Aallithassuk, a kommunikéiciés stilusokra, a
problémak megoldasara ¢és a megkiizdési modokra egylittesen koncentrald iskolai

fejlesztéprogram hatékony, segiti ezen teriiletek és kapcsolodasuk pozitiv iranyl valtozasat.?

2 Balogh-Pécsi, A. (2023). A szocialisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikacio
jellemz6i 5. és 7. osztalyosok kérében. Magyar Pedagdgia, 123(3), 99-113.

24 Balogh-Pécsi, A. (2024). A szocialisprobléma-megoldas, amegkiizdési stratégiak és az asszertivkommunikaci6
egyéves dramaalapu fejlesztése 10-11 évesek korében Iskolakultiira, 34(4),58-70.
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Jovobeni kutatasi irany lehet még a tipikusan fejlédo tanulok mellett az atipikusan fejlodo vagy
hatranyos helyzeti tanulok korében végzett vizsgalat és fejlesztés.
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MELLEKLETEK

Melléklet (1) Szocialisproblé ma-megoldas kérdoiv
Jelige:

A kérddiv kijelentései arrol szolnak, hogy altalaban mit gondolsz, hogyan érzel, mit csindlsz, ha valamilyen
problémad van kortarsaiddal (ismerdseiddel, barataiddal).
Karikazd be mindegyik kijelentés utan azt az egy szamot, amelyik a legjobban kifejezi véleményedet!

1 = Egyaltalan nem jellemzo ram 2 =Kicsit jellemz6 ram
3 = Kozepes mértékbenjellemzo rdm 4 =Jellemz6 ram 5 = Teljes mértékben jellemzd rdm

Sor- Kijelentés 112345
szam

1. Ha megkell oldanom egy problémat, megijedekésfélek. | 1 [ 2 | 3 | 4 | 5

2. Ha dontenem kell, nem gondolom &t alaposan a lehetéségeket. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

3. Ha dontenem kell, ideges és bizonytalanvagyok. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

4, Ha nem tudok elsére megoldani egy problémat,nem adomfel. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

5. Egy problémamegoldasakihivast jelentszdmomra. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

Vérom, hogy a problémaim maguktol megoldddjanak, €s ha nem, csak

6. .y . .1 1123|415

akkor probalom én megoldani.

- Ha nem tudok elsére megoldani egy problémat, nagyon rosszul érzem 11213lals

' magam.
Amikor meg kell oldanom egy problémat, ugy érzem, feleslegesen

8. 1 1 (2|13 (4]5

probalkozom.
9. A problémaimat meg tudomoldani. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
10. Mindent megteszek, hogy ne kelljen foglalkozni a problémaimmal. 213|415
11. Ha megkell oldanom egy problémat, idegesleszek. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
Dontés el6tt végiggondolom minden lehetséges megoldas jo és rossz

12. i . 112 |3 |41|5
kovetkezményét.

13. Azonnal megakarom oldani a problémaimat. | 1 | 2 | 3 [ 4 | 5

14. Ha megkell oldanom egy problémat, azt teszem, ami elsére jonak latszik. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

15. Ha megkell oldani egy problémat, kitarto vagyok. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
Ha megkell oldani egy problémat, az els6 dolgom az, hogy minél tobbet

16. . 1123 |41|5
megtudok a problémarol.

17. A problémak megoldasat huzom-halasztom. | 1 | 2 | 3 5

18. Tobb idot toltok a problémaim elkeriilésével, mint a megoldasukkal. | 1 | 2 | 3 | 4

19. Egy probléma megoldasa eldtt pontosan kigondolom, mit akarok elérni. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

20. Ha dontenem kell, nem gondolkodom sokat, hogy melyik megol_dés a 1l21314ls
legjobb.

21. Egy problémamegoldéasautan végiggondolom, hogy javult-e ahelyzetem. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

29 Addig halogatom a problémak megoldasat, hogy mar nem tudok semmit 11213lals
' semtenni.

23, Ha meg akarok oldani egy problémat, az 6sszes lehetse,gr.?s megoldast 112131lals
végiggondolom.

24. Ha dontenem kell, az érzéseimre hallgatok. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

25. Ha dontenem kell, nem gondolkodomtulsokat. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
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Melléklet (2) Megkiizdési stratégiak kérdéiv

Kedves (kérlek, adj meg egy jeligét!)

Nehéz helyzetekben azember sok mindent tehet és gondolhat, mik6zben megprobal megbirkdézni a helyzettel. Emlékezz vissza
egy ilyen helyzetre az elmilt hirom honapbél, amikor az adott esemény bekovetkezett, majd karikazd be mindegyik
kijelentésnél a megfeleld valaszt kifejez6 szamot!

1=Nem volt jellemzo 2 =Kicsit volt jellemz6 3 = Jellemz6 volt 4 =Nagyon jellemz6 volt
Sorsz. Kijelentés 4
1 Megprobaltam elemezni a problémat, hogy jobban megértsem. 4
5 Engedtem, vagy egyezkedtem, hogy valami j0 szdrmazzon a dologbol. 4
3 ami olyasmibe fogtam, amirdl tudtam, hogy nem fog bevali, de legalabb csinaltam valamit. 4
4 Magamat okoltam ¢és hibaztattam. 4
5 Gondoltam, minden rosszban van valami jo is, probaltam deriisen felfogni a dolgokat. 4
6. Kifejeztem haragomat a probléma el6idéz6i felé. 4
7 Elfogadtam masok egyiittérzését és megértését. 4
8. A helyzet valamilyen kreativ, alkotdi tevékenységre 6sztonzott. 4
9. Mas emberként kertiltem ki a helyzetbdl — jo értelemben véve. 4
10. Valahogy szabadjara engedtem az érzéseimet. 4
ryekeztem megszabadulni a problématdl egy idére, megprobaltam pihenni vagy szabadsagra
11 mentem. 4
Evéssel, ivassal, dohanyzassal, nyugtatok vagy gyogyszerek szedésével probaltam segiteni
12. magamon. 4
13 Egy lapra tettem fel mindent, vagy valami nagyon kockazatosba fogtam. 4
1 Egy altalam nagyra tartott barattol, vagy rokontdl kértem tanacsot. 4
15, Nem akartam, hogy masok megtudjak, milyen nehéz helyzetbe keriiltem. 4
16, Masokon vezettem le a fesziiltségemet. 4
17 Tudtam, mit kell tennem, igy megkétszereztem erdfeszitésemet a siker érdekében. 4
18, Tobb kiilonboz6 megoldast taldltam a problémara. 4
19. Azt kivantam, barcsak megvaltozna a helyzet. 4
20. Imadkoztam. 4
2 Atgondoltam, hogy mit fogok mondani, vagy tenni az iigyben. 4
22. Igyekeztem a dolgokat a masik személy szempontjabol nézni. 4
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Melléklet (3) Kommunikaciés kérdoiv

Kedves (adj megegy jeligét)!

A kérddiv kijelentései azzal kapcsolatosak, hogy miként beszélsz és viselkedsz masokkal. Karikazd be mindegyik
kijelentés utan azt az egy szamot, amelyik a legjobban kifejezi véleményedet!

1 = Egyaltalan nem jellemz6é ram 2 = Kicsit jellemz6 ram
3 = Kozepes mértékben jellemzo ram 4 =Jellemz6 ram 5 = Teljes mértékben jellemzd ram

Sorszam Kijelentés 1 2 3 4 5

L. Otthagyom a barataimat, ha valami olyat tesznek, ami nekem kényelmetlen. 1 2 3 4 5

2. Ha valaki olyat kér, amit nem szeretnék megcsinalni, megmondom neki. 1 2 3 4 5

3. Gyakran nehezen mondok nemet. 1 2 3 4 5

4. Kimondom a véleményemet, még akkor is, ha masok nem értenek egyet 1 ) 3 4 5
velem.

S. Vitak utan gyakran gondolom azt, hogy még sok dolgot elmondhattam volna, 1 2 3 4 5

de nem tettem.

6. A sajat gondolataim helyett inkabb csak azt mondom, amit mindenki mas
hallani akar.

7. Néha azért nem kérdezek, hogy nehogy butanak nézzenek. | 1 2 3 4 5

8. Nem beszélek az érzéseimrdl, inkabb elrejtem az érzéseimet. 1 2 3 4 5

9. Ha nem értek egyet a tanarommal, megmondom neki. 1 2 3 4 5

10. Ha valakinek kolcsonadok valamit, s az nem adja vissza idére, akkor szélok 1 ) 3 4 5
neki.

11 Altalaban el tudom mondani méasoknak, hogy éppen mit érzek. | 1 2 3 4 5

12. Szovateszem, ha nem tetszik, ahogyan bannak valakivel. 1 2 3 4 5

13. Szoktam beszélni masoknak azokrol a dolgokrol, amelyek engem érdekelnek. 1 2 3 4 5

14. Vigyazok arra, hogy ne sértsek meg masokat, még akkor sem, ha engem 1 2 3 4 5
megbantottak.

15. Ha megbantanak, nehezen tudom fékezni az érzéseimet. 1 2 3 4 5

16. Igyekszem nem megsérteni azt, akivel nem értek egyet. 1 2 3 4 5

17. Meghallgatom masok véleményét, még akkor is, ha nem értek vele egyet. | 1 2 3 4 5

18. Ha nem egyezik masokkal a véleményem, igyekszem megértefli"a rné.s,ik 1 ’ 3 4 5
nézdpontjat.

19. Ha beszélgetek valakivel, azt mutatom, hogy figyelek ra (pl. bolintok, nem 1 2 3 4 5
forgatom a szemem).

20. Vita kozben sem szakitom félbe a masikat. | 1 2 3 4 5
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Melléklet (4) Hattérkérdoiv

Hattérvaltozok
Kérlek, add meg néhany adatodat!

Jelige (Kérlek, ezt ird a kérddivekre is!)

Hianyadik évfolyamos vagy? ird a vonalra!

Hany éves vagy (betoltott életkor)? ird a vonalra!

Karikazd be a megfelelo valasz szamat! (1) fia vagyok (2) lany vagyok

Hiny testvéred van? frd a vonalra! Ha nincs testvéred, 0-t irj!

Nalad fiatalabb testvérek szama: Itt vagy Nalad idosebb testvérek szama:
Hany Hany Hény éves? | te Hany Hany Hany
éves? éves? éves? éves? éves?

Ha 3-nal tobb idésebb vagy fiatalabb testvéred van, itt folytathatod a felsorolast:

Testvérek szama:
Testvérek életkora:

Kikkel laksz egyiitt egy lakasban? Karikazd be a megfelelé valasz szamat minden sorban!

Igen Nem
Edesanyammal 1

Edesapammal

Neveléanyammal

Neveléapammal

Nagymamammal
Nagypapammal
Testvéremmel/testvéreimmel

Unokatestvéremmel/unokatestvéreimmel

O XOIN AR IwW N =

Mas rokonokkal (pl. nagybacsival, nagynénivel)

RPlRrlRr|Rr[(Rr|R[R|R |~
o|lo|o|o|o|o|lo|o|o|o

RN
©

Mas személyekkel (nem rokonokkal)

Hany testvéreddel élsz egyiitt egy haztartasban? Ird a vonalra!

Milyen iskolaba jarsz? Karikazd be a megfelelé valasz szamat!

1. Aaltalanos iskola
2. gimnazium

3. szakgimnazium
4. szakkdzépiskola

Mennyire szeretsz iskoliba jarni? Karikazd be azt az egy szamot, amelyik a legjobban kifejezi
véleményedet!
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1 = Egyaltalan nem szeretek iskolaba jarni 2 = Kicsit szeretek iskolaba jarni
3 = Kdzepes mértékben szeretek iskolaba jarni 4 = Szeretek iskolaba jarni
5 = Nagyon szeretek iskoldba jarni

Mi édesapad és édesanyad legmagasabb iskolai végzettsége?
Amennyiben neveléapaddal/nevel6anyaddal élsz egyiitt, akkor az 6 iskolai végzettségét add meg!
Mindkét esetben a listabol ird a megfelelé végzettség szamat a vonalra!

Edesapamé (nevel6apamé): Edesanyamé (neveldanyamé):

Nem jart iskoldba

Nem végezte el az altalanos iskolat
Altaldnos iskolat végzett
Szakmunkasképzot végzett

Kozépiskolat végzett, érettségizett
Egyetemet, foiskolat végzett, diploméja van
Nem tudom

Nooak~wbhE

Mi az, amire a legjobban vagysz, hogy megtorténjen a dramaérakon? Ird le egy mondatban!

Mi az, amit6] félsz a dramaérakkal kapcsolatban? ird le egy mondatban!

Te mivel tudod majd izgalmasabb4, sikeresebbé tenni a draimaérikat? Ird le egy mondatban!
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Jelige:

Melléklet (5) Elégedettségi kérdoiv

A kérddiv kijelentései azzal kapcsolatosak, hogyan érezted magad a dramafoglalkozasokon, miben

segitett, miben valtoztal azaltal, hogy részt vettél a dramadrakon.

Karikazd be mindegyik kijelentés utan azt az egy szamot, amelyik a legjobban kifejezi

véleményedet!

1 = Egyaltalan nem jellemz6 ram 2 = Kicsit jellemzé ram

3 =Jellemz6 ram 4 = Teljesen jellemz6 ram

Sor-
szam

Kijelentés

Csoportban dolgoztam a legszivesebben a dramadrakon.

Szivesen bekapcsolodtam a jatékokba.

Leginkabb egyediil szerettem dolgozni.

Szivesen beszéltem a tobbiek elott.

Konnyt volt szamomra masokkal egyiittmiikddni.

Konnyen feloldédtam a foglalkozasokon.

Jobban tudom kifejezni magam, amidta dramara jarok.

Konnyebben megoldom a problémaimat.

A dramadrakon 6tleteket szereztem, hogyan oldjam meg a
problémaimat.

10.

Hasznos volt szamomra a dramaora.

11.

Jobban bele tudom képzelni magam a masik helyzetébe.

12.

A dramadra segitett, hogy magabiztosabb legyek.

13.

Sok olyan dologrol beszéltiink, ami szamomra nehézséget jelent.

14.

Izgalmasabba tudtam tenni a dramafoglalkozasokat.

15.

Konnyebben kezelem a konfliktusokat.

16.

Jobban tudok megkiizdeni a stresszel.

17.

A tanulmanyi eredményem javult.

18.

Jobban meg tudom fogalmazni a gondolataimat.

19.

Jobban ki tudom fejezni az érzéseimet.

20.

Megért6bb lettem masokkal.
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Melléklet (6) Dramaalapi, kommunikaciofokuszu iskolai fejlesztéprogram

A foglalkozasok kerete

Minden foglalkozas iddtartama 90 perc. A helyszin minden esetben az iskolai osztalyterem,
annak berendezési targyaival, felszereltségével, eszkozeivel, infrastruktirajaval. Az
eszkozigény alacsony, mert alapvetden arra torekedtem a program kidolgozasa soran, hogy
minél kevesebb kellék, minél kevesebb eszkoz legyen sziikséges a megvalositashoz, emellett
ez azért is volt fontos szempont, hogy a gyerekek dnmagukbol dolgozzanak, a sajat hangjuk,
sajat tudatos jelenlétiik sziikséges a megvaldsitashoz. A program alapvetd eszkdze a beszéd: a
verbalis kifejezés, az érvelés €s az interakcio kdzponti szerepet jatszik. Minden foglalkozas egy
nyitokorrel kezdddik, aminek a célja a rdhangolas, egy rovid rdhangold beszélgetés arrol,
hogyan érzik magukat. Minden foglalkozas vége egy zarokor, ahol rovid reflexiot adhatnak a
foglalkozasrol, hogyan érezték magukat, mi volt az, ami kiilondsen tetszett, ami meglepd volt,
vagy amit magukkal visznek a foglalkozasrodl, illetve mi volt szdmukra furcsa, esetleg nem jo.
A foglalkozasok alapvetden a dramapedagdgiai modszerekre épiilnek, a dramatikus
tevékenységformak adjak a keretet, mely a legfobb pedagogiai innovacidja a programnak. Ez a
modszertan lehetdveé teszi a tanulok szamara, hogy bevonddjanak a jatékba a kiilonb6zo
szerepek altal. Alapvetd fontossagu, hogy az egyes gyakorlatokban valo részvétel nem kotelezd
jellegli, a tanulok donthetik el, részt kivannak-e venni az adott gyakorlatban. A foglalkozdsok
latens céljaa bizalmi 1égkor kialakitasaval elérni, hogy a tanulok bekapcsolddjanak a jatékba.
Fontos a pontos tervezés, de a rugalmassag is a foglalkozasok megvalositasa soran, mert

mindig adodhat olyan szitudcio, amikor az eldre elképzelt struktirat modositani sziikséges.
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On- és tarsismeret modul
1. Foglalkozas
Témakor: On- és tirsismeret
Téma: Ki vagyok én? Kik vagyunk mi?
Cél: Kozosségépités, On-¢€s tarsismeret fejlesztése
Eszkozok: fehér €s szines papirlapok, képkartyak
Helyszin, koriilmények: Korben elhelyezett székek, elegendd tér a mozgashoz
Levezetés, instrukcio:
Hangulathéméro (Mészaros, 2019)

A résztvevOknek az a feladatuk, hogy 4alljanak oda a vonal mentén, ahogyan érzik most
magukat.

0% 100%

Ezt egy beszélgetés koveti arrdl, mi az, ami lefelé vagy felfelé viszi a hangulatot. Mi
befolyasolja a hangulatunkat?

Bemutatkozas parban (képek segitségével, utlevél modszerrel)

Parban dolgoznak: a paros mindkét tagja mond magardl néhany informaciét, ami megoszthatd
a tobbiekkel, pl. kedvenc tevékenység, erdsségei, illetve azt is, miért jelentkezett a csoportba,
mit var a foglalkozasoktol. Ezutan a paroknak egymast kell bemutatniuk.

Koszonj, ahogy én!

Minden résztvevé huz egy kartyat, amin kiilonb6z0 nemzetek koOszonési sajatossagait kell
mozgassal eljatszania. A tobbi résztvevonek ki kell talalnia, melyik nemzetiségre vall az adott
koszonés. Nemzetiségek/kartyak: japan, amerikai, kinai, magyar, francia, indiai, angol, német,
spanyol (tdbben is hiizhatjak ugyanazt a kartyat).

Ko6z0s koszones

Péarban vagy haromf6s kiscsoportokban taldljanak ki egy olyan kdszonést, ami csak rajuk
jellemz0, ezutan bemutatjdk a csoportnak.

Mi lennék, ha.... (Mohay, 2004)

.....virag, allat, ndvény, jaték, haztartasi eszkoz stb.... lennék. Elmesélik azt is, miért éppen ezt
valasztottak.

Tiikorjaték (Kaposi, 2013b)

Parokban dolgoznak: az egyik tanuld a szerepld, a masik tanul6 a tiikor, aki utdnozza a szereplot
két percen keresztiil, ezutan cserélnek.
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Szavak nélkiil (Gal et al., 2019 alapjan)

Ebben a jatékban csak nonverbalis kommunikacids eszkozoket lehet alkalmazni, igy kell
elmagyarazni, illetve megérteni egy problémahelyzetet.

Aprohirdetés (Gal et al., 2019)

Mindenki ir magardl négy mondatot, amit tigy fogalmaz meg, hogy ne lehessen azonnal
kitalalni, kirdél van szo. A tobbiek kitalaljak, ki lehet a hirdetés feladoja.

Hotelportas (Kaposi, 2013b)

A hotel egyik lakédjanak problémaja akad (pl.nem miikkddik a teafé6zé vagy szeretné a szobajaba
rendelni a reggelit, stb...) azonban a portasnak csak elmutogatni tudja, mivel nem tud beszélni.
A portas probalja kitalalni, mi lehet a probléma, 6 szoban is kommunikalhat.

Beszélgetés sztarokkal (Gal et al., 2019)

Ketten kimennek a terembdl, addig a tobbiek megbeszélik, kik lesznek a sztarok. Akik
bejonnek, nem tudjék, kik Ok, milyen sztarok. A misorvezetd ¢és a nézdk kérdései alapjan
talaljak ki magukrol, kik ok.

Tapasztalatok: A foglalkozasokkal kapcsolatos elvarasok megfogalmazasa soran tobbszor
elhangzott, hogy azért csatlakoztak a csoporthoz: szeretném, hogy fejlédjon a kommunikaciom,
hogy ,.ligyesebb legyek”, ne legyek olyan félénk és visszahuzodo. A Hotelportas gyakorlatnal

tobb wvaridciot is kiprobaltunk: tobbféleképpen kellett eljatszania a portdsnak a szerepét
(agressziv, kedves, hanyag, folyton szlenget hasznal).
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2. Foglalkozas

Témakor: On- és tirsismeret

Téma: Egymasra figyelés

Cél: On- és tarsismeret fejlesztése, egyiittmiikodés fejlesztése
Eszkozok: székek

Helyszin, koriilmények: Korben elhelyezett székek
Levezetés, instrukcio:

Véletlenszerii szamolas (Mohay, 2004)

Koncentracids gyakorlattal kezdjiik a foglalkozast: mindenki egy szamot mond, majd leil
Sorban haladunk egyt6l egészen addig, ahdnyan a csoportban vagyunk. Egyszerre nem
mondhatja ki senki ugyanazt a szamot, illetve ha mégis, akkor Ujraindul a szamolas.

Add tovabb a mozdulatot (Kaposi, 2013b)

Tobbféle variacioban jatszottuk: 1. Az egyik résztvevé kitaldl egy mozdulatot (nem
mozdulatsort, csak egy apré mozdulatot), amelyet a masiknak utanoznia kell és igy tovabb, a
mellette 1év0 is utanozza, amig véget nem ér a kor. 2. Az els6 jatékos kitalal egy mozdulatot, a
mellette 1év6 utdnozza, majd hozzatesz 0 is egy mozdulatot, a kdvetkez0 jatékos mar az eldtte
1évé kettd mozdulatot utdnozza, és ahhoz tesz hozzd még egyet, amig a kor véget ér. 3.
Egymasnak hattal allnak a résztvevok és mindig csak az eldtte 4116 fordul meg, csak ¢ latja a
mozdulatsort (itt mar mozdulatsort mutatnak egymasnak), azt probalja tovabbadni az eldtte
allonak és igy tovabb, az Gsszes résztvevd sorra kertil.

Titkos karmester (Mohay, 2004)

Kiilonb6z6 ritmusra tapsolunk vagy a tenyeriinkkel vagy a térdiinkdn. A tanulok koziil barki
észrevétleniil atveheti az irdnyitast.

Gyere velem (Perényi, 2009)

Tobbféle stilusban eljatszak az alabbi parbeszédet: -Gyere velem. -Nem megyek. A végén
kozosen értelmezziik, mirdl szolt a parbeszéd.

Jarj ugy, mint....

A jarkalés, sétalas kozben a kapott instrukcioknak megfeleléen kell mozogniuk a térben ugy,
hogy ne iitkozzenek Ossze és toltsék ki a rendelkezésre 4llo teret.

A lény (Swale, 2009)

Taléljanak ki egy képzeletbeli 1ényt és alkossak meg sajat magukbol, mutassdk be ugy, hogy
mindenki a része legyen a lénynek. Ezutan induljon el a 1ény, mozduljon meg és legalabb
né¢hany métert tegyen meg elére. Kozdsen (vagy a csoport maga) adhatunk neki nevet.

Tapasztalatok: A gyerekek kiilon kérték, hogy tjra a Beszélgetés sztarokkal c. gyakorlatot is
jatsszuk. Tobbnyire focistakat, énekeseket, influenszereket hoztak fel példanak. Tobben
politikusokat 1s emlitettek.
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3. Foglalkozas

Témakoér: On- és tarsismeret

Téma: Beszédtechnika

Cél: Beszédkészség, beszédfegyelem fejlesztése

Eszkozok: Kinyomtatott szovegek: Montagh Imre Tiszta beszéd konyvébdl; kortars
gyerekversek

Helyszin, koriilmények: Korben elrendezett székek
Levezetés, instrukcio:
Egyesével kidllni a kérbol

Korben allunk és egyesével, tehat nem egyszerre, kell megfordulni a kdrben. A gyakorlat akkor
ér véget, amikor mindenki megfordult és hattal allnak egymasnak. Forditva is megcsinaltuk,
amikor befelé kell fordulni, de ebben az esetben sem mozoghatnak egyszerre.

Bemelegitd beszédtechnikai gyakorlatok (Montagh, 2019)
Megtornaztatjuk a szdjizmokat a bemelegités érdekében.
Beszédtechnikai gyakorlatok (egyéni és paros gyakolratok) (Montagh, 2019)

Szovegmentes 1égzOgyakorlatok, szoveges kiejtésgyakorlatok. A fénymasolt lapok
segitségével otthoni gyakorlas is lehetséges.

Versek kiilonbozd stilusban (paros és kiscsoportos gyakorlatok) (Montagh, 2019)

Kedvenc versiiket megzenésithetik és eld is adhatjak a kovetkezd stilusok valamelyikében: pop,
rock, slam poetry, aria, jazz, népdal.

Otthoni feladat megbeszélése
Enkényv készitése (Mészdros, 2019)

Erre a feladatra a program végéig van lehetdségiik, hogy elkészitsék a sajat En-konyviiket,
amelyhez a témakat kozosen beszeltiik meg és kdzdsen valasztottuk ki.

1 fejezet: Magamrol

2. fejezet. Mit szeretek?

3. fejezet: Harom kivansagom

4. fejezet: Amit utdlok

5. fejezet: Valami, amiben sikeres voltam

Tovabbi fejezetek lehetnek, amivel kiegészithetd még a konyv: 6. fejezet: Példaképeim; 7.
fejezet: Miben kiillonb6zom masokt61?

Tapasztalatok: Az otthoni feladatok nagy egyéni eltéréseket mutattak abbol a szempontbol, ki
akarta feltétleniil megmutatni a tobbi résztvevOonek a munkait, illetve volt, aki egyaltalan nem,
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volt, aki csak a foglalkozasvezetdnek szerette volna megmutatni. Természetesen mindenki
maga donthetett rola, mennyit szeretne megmutatni beldliik.

4. foglalkozas

Témakor: Onismeret

Téma: Kreativ jaték, kommunikacio

Cél: Empatia ¢és onismeret fejlesztése

Eszkozok: székek

Helyszin, koriilmények: Korben elhelyezett székek

Levezetés, instrukcio:

Pantomim

Némajatékkal bemutatnak egy mesét vagy torténetet, regényt, verset.
Tiikorjatek (Kaposi, 2013b)

Parokban dolgoznak: az egyik tanuld a szerepld, a masik tanul6 a tiikor, aki utdnozza a szereplot
két percen keresztiil, ezutan cserélnek.

Szinkronizalas (Kaposi, 2013b)

Az egyik tanul6 mutogatja a masik tanuld besz€l az alapjan, amit lat.

Szituacios jaték

Arra kérjiik a résztveviket, hogy kiilonbozo iskolai szituaciokat gyljtsenek Ossze. Tandr-didk

konfliktus: A tanar nem adott fekete pontot a hazi feladatra az egyik didknak és a tarsa ezt szova
tette a tanarnak. A tanar €s a didk szerepét is a tanulok jatszottak el.

Valami tortént az iskolaban: Dori nem készitette el a matek hazi feladatot, ezért kdlcsonkérte
¢s lemasolta az egyik baratja hazi feladatat, de az egyik osztalytarsa ezt észrevette €s elmondta
a tanarnak, amiért Dori biintetést kapott otthon, amikor elmesélte a sziileinek. Ez a torténet adja
a rovid jelenetek alapjat. A tanulok alloképeket €s /vagy rovid jeleneteket készitenek a torténet
egyes elemeihez. Minden jelenet utdn megbeszéljiik, mit lattunk, hogyan lehetett volna
masképp.

Tapasztalatok: A foglalkozas elején serdiilokori problémakat gytjtottink Ossze kdzosen,
ekkor tobben a szekalast, kikdzositést emlitették. Az egyik fia, aki egyébként nagyon motivalt,
talpraesett, aktiv részese a dramafoglalkozasoknak, azt mondta, hogy a legnagyobb probléma:
onmagam. Amikor az iskolai problémak Gsszegytijtését kértem a tanuloktol, akkor tobbnyire
tanarokkal kapcsolatos problémakat hoztak (Kiilon jelzés is tortént, hogy kortarsakkal
kapcsolatos problémakat is nyugodtan hozzanak.)
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5. foglalkozas
Témakor: Onszabalyozas
Téma: On- és tarsértékelés, egyiittmiikodés

Cél: Az érzelmek, a gondolatok és a viselkedés kozotti kiilonbségek tudatositasa, az 6nészlelés
fejlesztése. A figyelem, a koncentracid, a gatlas és a nézOpontvaltds fejlédésének segitése.
Empatia, tolerancia gyakorlasa

Eszkozok: -

Helyszin, koriilmények: Korben elhelyezett székek
Levezetés, instrukcio:

Szoborjaték

Szabadon mozoghatnak a teremben, amikor megall a zene, akkor hirtelen kéveé kell
dermedniiik. Ezt tobbféle varidcidval jatszottuk: a tanulok kozil keriilt ki az iranyito;
kijeldltiink egy startvonalat és egy célvonalat, ahova el kell jutni- akkor kell kdvé dermedni,
amikor megfordul az iranyito.

Onértékelés doboz (D. Molnar, 2019)

Egy velem kapcsolatos esemény/ Az ezzel kapcsolatos gondolataim/ Az ezzel kapcsolatos
érzéseim/ Mit tettem? Hogyan viselkedtem?

Tiikor elotti kézjatékok: ellentétes karakterek egyszerii megjelenitése

Arnyjaték kézhaszndlattal: mozdulatsorok kiprobalasa

Es—Hogy—lgen—Nem (D. Molndr, 2019)

A tanulok parokat alkotnak és kapnak egy témat, amirdl beszélgetnitik kell ugy, hogy az alabbi
szavakat nem mondjak ki: és; hogy; igen; nem.

Simon mondja (D. Molnar, 2019)

A tanulok koziil az egyik didk kiilonb6zd instrukciokat mond a tobbieknek, amit kizarolag

akkor kell elvégezni, amikor azzal kezdi, hogy: ,,Simon mondja”. P1.: Simon mondja iilj le! Allj
fel!

Mas borében cimii gyakorlat (Szabo, 2019)

A tanulok kiilonb6zé embereket valamilyen szitudcidban abrazold képekrdl beszélgettek
eldszor parban, utana kozosen: hogyan érezheti magat a képen szerepld egyén? Fogalmazzak
meg irasban: 1. a szerepl gondolatait; 2. frjanak a képrél egy parbeszédet.

Kitiintetés (Gal et al., 2019)

Az egyik osztalytarsuk, baratjuk szdmara készitenek kitlintetést, amelyben kiemelik a pozitiv
tulajdonsagait. (Az is lehetséges, hogy a csoportbol mindenki huz egy nevet, és neki késziti.)
Ehhez egy sablont is készitettiink kozdsen, amelyet kidiszithettek, kiszinezhettek.
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Tapasztalatok: A mas boérében c. gyakorlathoz mindenképpen szempontokat is érdemes
megadni a képek mellé¢, mi az, amire figyeljenek oda, mi az, amire térjenek ki a képen
szereplokkel kapcsolatban, pl. minden kérddszora probaljanak meg valaszolni, illetve
mondatkezdeteket is érdemes megadni, ami segithet a vélemény megfogalmazasaban: (én) ugy
gondolom,.... (én) ugy vélem,...azt hiszem,... véleményem szerint,...ugy latom,.... A csoporttol
fliggden elegendd lehet csak szoban beszElni a képekrol.

Az Es—Hogy-lgen-Nem gyakolatot tovabbi szavakkal bévitettiik: oké, ahan, persze, ja.
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6. foglalkozas
Témakor: Elfogadas/Empatia, tolerancia gyakorlasa
Téma: Beilleszkedés/ Kikozosités

Cél: Empatia fejlesztése, hatékony megkiizdési stratégiak kialakitasa. Mit teszek, ha szomort
vagyok? Mit teszek, ha nem fogadnak be?

Eszkozok: Mesekonyv. Papirlapok.

Helyszin, koriilmények: Tanterem, korben elhelyezett székek
Levezetés, instrukcio:

Hangbura (Pap, 2022)

Az erd6 hangjai (hangolddas a mesére). A résztvevok korben allnak és az erdében hallhatéd
hangokat utdnozzak: egy-egy hang, beszélgetések, allathangok, stb..., amit az erd6ben sétalva,
figyelve hallani lehet, azokat a hangokat adjak ki a kdrben allok, aki a kor kdzepén becsukott
szemmel all, 6 ezek alapjana hangok alapjan talalja ki, hol van.

Beszélgetokor, alloképek, gondolatkovetés

Kikozosités. Kirekesztés. Mit jelentenek ezek a szavak? Mi lehet az oka, amiért valakit
kikozositésnek? Ha valamit tett és azért kdzositik ki, ebben az esetben jogos? Errdl a tanul 6k
alloképeket készitenek, amelyben olyan jelenetek lathatoak, ahol valaki kiszorul egy csoport
tevékenységébdl. Utdana gondolatkdvetéssel kihangositottuk a szereplék gondolatait, érzéseit.
Ezutan cimet adtunk a képnek.

Mesedramatizalas
Mese a medvebocsrol, aki madar akart lenni c¢. angol mese alapjan.
Kiscsoportos megbeszélés

A mese felolvasasa addig tart: “Egyszer csak.... Megbesz€lés arrol: Szerintetek mi a mese
iizenete? Miért akart madar lenni a medvebocs? Hogyan folytatddna tovabb a mese?

Ezutan kiilonbozé pontokon megallitjiuk a mesét és eljatsszuk. Hogyan lehetne masképp? Kire
lehetne kicserélni a szerepldket?

Tablo

Hogyan érzi magat a medvebocs, amikor elkiildik? Készitsenek rola tablot (allokepet)!
Forro szék

Interji a medveboccsal

Forro szék

Interju a madarak egy képviseldjével
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Gyiilés

A madarak gytilést terveznek, ahol megvitatjadk, miért nem johet koz€jiik, vagy ugy is
donthetnek, hogy kozéjiik allhat. Miket mondanak neki? Ekkor megnézziik az Gtleteket,
azonban nem sziikséges mindenképpen dontésre jutni.

Véleményfolyoso

Két sorban allnak a résztvevOok egymassal szemben, az egyik tarsuk (Onként jelentkezd) a
koztiik kialakult ,,folyosén” megy végig, ezalatt mindkét oldal pro és kontra érveket sorakoztat
fel a megadott témaval kapcsolatban. A foglalkozas végén a jatékos medvebocsként haladt
végig a folyoson, amig az egyik oldalon al16 jatékosok baratként biztat6 mondatokat, a masik
sorbol kritikus hangokat mondtak neki.

Tapasztalatok: a Véleményfolyos6 c. gyakorlat soran érdemes elmondani eldre, hogy lassan
haladjon, aki végigmegy a folyoson, illetve ne beszéljenek egyszerre, elébb varjak meg, hogy
a masik végig mondja a mondatot. Fontos, hogy a gyakorlat utdn beszéljiik meg, ki, hogyan
érezte magat kozben. A szerepbe 1épés is fontos, azonban utdna szintén fontos kilépni a
szerepbdl, vagyis maguk koriil megfordulni és kimondani: En most Gjra (sajatnév) vagyok. A
Hangbura gyakorlatnal szintén érdemes eldre jelezni, hogy ne feltétleniil egyszerre beszéljenek
sokan, illetve figyeljenek a hangerdre, ne legyen til hangos sem, lehessen érteni a mondatokat.
Ne egymast akarjak tulkiabalni, hanem a hangkulisszat sikeriiljon megteremteni kodzosen,
aminek néha része, hogy egyszerre beszélnek, egyszerre adnak ki hangot. Ez nagyfoku
egymasra figyelést igényel.

Otthoni gyakorlatok
2 hetes kihivas
Vezess naplot 2 hétig az alabbi 5 dologrol

frd egymas ala ezt az 5 dolgot és mellé oszlopokban a hét napjait. A hét soran probalj meg
minél jobban odafigyelni azokra a dolgokra, amiket vallaltal és jegyezd be a tablazatodba, hogy
aznap mit sikeriilt megvaldsitani!

Valakivel kedves voltam.

Valakivel beszéltem az érzéseimrol.
Meghallgattam a masik véleményét.

Elmondtam a sajat gondolataimat egy vita soran.
Figyeltem arra, hogy ne sértsek meg senkit.
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Kommunikacio modul

A Kommunikacié modul alapvetéen a kommunikacios stilusok megismerését és az asszertiv
kommunikacios stilus gyakorldsat tlizi ki célul, de emellett a program soran végig indirekt
modon torténik a kommunikacios készség fejlesztése.

7. foglalkozas

Témakor: Asszertiv kommunikacid

Téma: Hogyan kommunikalhatunk ugy, hogy hatassal legyiink a tarsainkra?
Cél: Asszertiv kommunikacids képesség fejlesztése, egyiittmiikodés fejlesztése
Munkaformak: csoportmunka, parmunka

Eszkozok: papir, irdeszkoz

Helyszin, koriilmények: Tanterem, korben elhelyezett székek

Levezetés, instrukcio:

Kommunikacios stilusok

Asszertiv, agressziv, passziv és a manipulativ stilusjegyeket beszéltik meg egy-egy rovid
parbeszéd segitségével, amit — a megadott instrukcidk alapjan — kiilonb6zo stilusban jatszottak
el.

Angyal- 6rdog (H. Molnar, 2015)

Négyfds csoportokban dolgoznak a tanulok: az egyik jatékos elkezd egy torténetet mesélni, egy
dilemmat, belsd konfliktust vagy tarsas problémat probal elmagyarazni a tarsanak, de ott van
mellette két masik tarsa az 6rdog és az angyal szerepében. A masik két tanuld koziil egyikdjiik
az angyal, aki pozitiv dolgokra biztatja a helyzettel kapcsolatban, a masik pedig az 6rdog
szerepében, negativ dolgokra biztatja a mesélot.

Kerettortenet

Képzeljétek el, hogy egy magyarorszagi Nemzeti Parkban dolgoztok, mint természetvédd
munkatarsak, mert egy 4 f0s gyerekekbdl allo munkacsoportot hoztak 1étre a Nemzeti Parkban
(szerepfelvétel) annak érdekében, hogy kozelebb hozzak a gyerekekhez a természetet. A
feladatotok a kiillonb6zé programok kidolgozasa. Minden csapat kivalasztja azt a Nemzeti
Parkot, ahol dolgozik (kértydkat huznak, igy alakulnak meg a csapatok).

Alléképek
Egy nap a Nemzeti Parkban.
Kiscsoportos megbeszélés

Megterveznek egy gyerekprogramot, amelynek Ok a f6 szervezdi.
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Gyiilés

Miutdn megszervezték a programot, a program napjan az egyik feleldés nem végezte el a ra
bizott feladatot.

Paros improvizacio (Perényi, 2009)

Parban eljatsszak a lehetséges megoldasokat. Miért nem végezte el, illetve mi lehetett az oka,
mivel indokolta meg? Hogyan tovabb? Miben egyeztek meg?

Osszegzés

Milyen volt a koz6s munka? Hogyan érezték magukat kdézben? Mennyire sikertilt
egylittmiikodnie a csoportoknak, mik voltak a nehézségek? Hogyan oldottak meg? Késdbb is
alkalmazndk- e ezt a megoldést?

Tapasztalatok: A kiscsoportos megbeszélés soran hagyjunk elegendé id6t a programok
Osszeallitasara, a feladatok felelOseinek kivalasztasara. Egy munkalapot/ sablont/ kaphatnak
elére a didkok, amiben dolgozhatnak. Erre a foglalkozasra nem feltétleniil elegend6 kilencven

perc, tobb 1d6t vehet igénybe.
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8. foglalkoz as

Témakor: Asszertiv kommunikacid

Téma: Kommunikacios stilusok

Cél: Asszertiv kommunikacios képesség fejlesztése, egyiittmiikodés fejlesztése
Munkaformak: csoportmunka, parmunka

Eszkozok: Mese, papir, irdeszkoz

Helyszin, koriilmények: Tanterem, korben elhelyezett székek

Levezetés, instrukcio:

Harom kulturac. jaték (Gal et al., 2019)

Kékek, pirosak, zoldek megadott instrukcio alapjan beszélnek, jarnak, viselkednek. (asszertiv,
agressziv, szubmissziv)

Képzeletbeli osztaly
10-11 évesek, Amerikaban élnek, egy nyari program keretében egy taboroztok az erdében.
All6képek

Milyen nehézségekkel kell megkiizdeni ott? Mire szamitotok? Mitdl tartotok? Milyen
konfliktusok lehetnek?

Kiscsoportos megbeszélés

Az Onfenntartd ¢letmod kialakitasdhoz mi sziikséges? Milyen eszkozok? Milyen emberi
tulajdonsagok?

Gytilés: Vezeto kivalasztasa

Mi alapjan valasztunk vezet6t? Milyen tulajdonsagokkal kell rendelkeznie?
Tobben jelentkeznek a feladatra, ezért egy kihivast kell teljesiteniiik. Mi legyen az?
Nem fizikai, hanem szellemi kihivast.

Interju

Kérdéseket kell megvalaszolnia a leendd vezetdnek

Zaro faladat

Gyurmabol formazzanak meg egy karaktert. Mutassék be, milyen kiilonleges képessége van és
el is cserélhetik egymassal, ha jol meg tudjak indokolni a cserét.

Tapasztalatok: Az interjukérdések Osszegylijtésén nagyon aktivan dolgoztak, rengeteg otletiik
volt ezzel kapcsolatban. A gyurmabol formazott karakterre érdemes tobb id6t hagyni, hogyha
sziikséges.
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9. foglalkozas

Témakor: NézOpontvaltas

Téma: Iskolai szitudciok kortarsakkal és tanarokkal
Levezetés, instrukcio:

Babjaték

1. élo babjaték: a szereplok ugy mozognak, ahogyan a tarsuk instruadlja oket, maguktol nem
szabad

2. kesztyiis bab: Kézjatékok parban, illetve csoportosan. A kivalasztott kesztyiibabokkal egy
koz0s torténetet irnak- mindenki egy mondatot tesz hozza.

Improvizacios gyakorlatok (Perényi, 2009)

Haromf6s csoportokban beszélgetnek: Puskazzak- e a dolgozatnal? Maradjak-e csondben, ha
egy osztalytarsam gunyol valakit, vagy szoljak neki? Jatsszak-e olyan gyerekkel a sziinetben,
akit kikozositettek? Megmondjam- e a tandrnak, hogyha latom, hogy valaki puskazik?
Mondjak-e igazat, ha azzal megbantok valakit? Megirjak a minidialogusokat és ezutdn rovid
szituaciokat jatszanak el ezek alapjan.

Problémalada (Kasik, 2019)

Arra kérjiik a résztvevoket, gondoljak at magukban, gylijtsék Ossze és irjanak le néhany a
tarsaikkal, az iskolaval vagy baratokkal kapcsolatos problémat, majd ebbe a kis ladikaba dobjak
bele azokat. A cetliket egyesével kihizzuk (nevet nem tartalmazhat) ¢€s eljatszuk a szituaciot,
vagy megjelenitjik egy alloképben, amit kihangositunk a gondolatkdvetés konvencio
segitségével.

Szituaciok

A gyerek tal sokat telefonozik, ezért a sziilei elbeszélgetnek vele. Két diak beszélget arrol, miért
sz0l bele a dolgaiba a masik? (miért telefonozik sokat, miért hord ilyen ruhakat.)

Véleményfolyoso

A tanulok két oszlopban felallnak egymassal szemben, az egyikdjiik végigmegy a folyoson és
kozben hallgatja amint az egyik oldal mellette a masik ellene sorakoztat fel érveket: a
telefonozas mellett/ ellen. Illetve az egyikdjiik piszkalja a ruhdzata miatt, a masik pedig biztatja,
hogy ne foglalkozzon vele és dicséri is.

Tapasztalatok: Az improvizacios gyakorlatok soran és a szituacids gyakorlatoknal voltak, akik

nem akartak részt venni szoban, inkabb irdsban készitették el a parbeszédeket. A
véleményfolyoson mindenki végig akart menni.
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10. foglalkozas

Témakor: Kommunikacios stilusok
Téma: NézOpontvaltas
Eszkozok: hat kiilonb6z6 szinii kalap

Hat gondolkodo kalap (de Bono, 1985)

Amilyen szin(i kalap van rajta, olyan stilusban kell a tobbiekkel kommunikalni, illetve azokra
a kérdésekre kell fokuszalni a tanar altal eldre kidolgozott problémahelyzetekben.

Fehér kalap: tényekre fokuszal. Kérdései: Mit tudunk mar? Mit nem tudunk még? Milyen
adataink, informacidink vannak? Piros kalap: Az érzések vezérlik, nem érvel. En ezt érzem,. ...
Fekete kalap: Kritikus gondolkodd, segit elkeriilni a hibdkat. Kockazatok, veszélyek,
problémak, gyengeségek kiemelése a jatékos feladata. Sarga kalap: optimista, pozitiv
gondolkodas jellemzi. Kérdései: Miért lehet hasznos szamunkra ez a dolog? Zold kalap: kreativ
gondolkodo, 0y otletekkel all eld. Kérdései: Mi lenne, ha.... Mi torténne, ha.... K&k kalap: 6 az
iranyit6. O mondja meg, ki mikor melyik kalapot veszi fel, illetve moderélja a beszélgetést.
Ebben az esetben a pedagogus, de a csoport tapasztalataitdl, gyakorlottsagatol fiiggden ok is
felvehetik a kék kalapot.

Improvizacios gyakorlatok (Perényi, 2009)
Mozgasimprovizacioval kezdtiik, majd fokozatosan attértiink a szobeli kommunikaciora.
Story cubes

Sztorikocka felhasznalasaval kiscsoportokban egy kozos mesét alkotnak: legyen benne valami
varazslatos, legyen benne konfliktus és megoldas, a végén tanulsaggal zarddjon.

Tapasztalatok: A hat gondolkod6 kalap cimil gyakorlatnal érdemes a keziikbe is adni olyan
szinli papirokat, ami a kalap szine, hogy ne felejtsék el.
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11. foglalkoz as

Témakor: Egyiittmiikodés, kommunikacio
Téma: K6z0s produkeid létrehozasa
Levezetés, instrukcio:

Reklamfilmet forgatunk (Gal et al., 2019)

3-4 10s csoportokban az a feladat, hogy egy révid kb. 2 perces reklamot készitsenek egy
kivalasztott targyrol.

Kozos mese
Mindenki egy mondatot tesz hozza ésigy irnak egy kozos torténetet.
Mesetérkep (Tatrai, 2022)

Elhelyezziik magunkat a mesetérképen, talaljak ki a mesehds eredetét, a torténetét, milyen
varéazsereje van, milyen kihivasokkal szembestil.

Szinezzék ki a mesetérkeépet!
Jatszak el a meséjiiket!
Ha a mai napombal film késziilne, annak cime az lenne, hogy ...

A filmcimeket 0sszegylijtottiik és elobb alloképet (fotot) készitettek hozza, ezutan
gondolatkovetéssel kihangositottuk, ezutan trailert készitettek hozza szintén kiscsoportokban.
Alafestd zenét tehettek mellé. Eljatszottak a trailert és kdzosen megbeszéltiik, mit lattunk.

Tapasztalatok: A reklamfilm forgatashoz kaphatnak szempontokat (akar mar az 6tleteléshez
IS) azok, akik kevésbé tudnak rahangolddni a feladatra.
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Tarsas problémak megoldasa modul
12. foglalkoz as

Tarsas problémakat gytjtiink: kis papirra irjak fel és dobjak bele a problémalddaba, ezutan
szituacios jatékok kovetkeznek, amelyek utdn megbesz€li az egész csoport a tapasztalatokat.
Mit lehetett volna masképp, mi volt, ami jol sikeriilt, ami hatékonynak bizonyult. Férum
szinhdz médszerrel dolgozunk.

Improvizacios gyakorlatok, Szitudcios gyakorlatok, Forum- szinhaz (Perényi, 2009; Swale,
2009)

A problémaladabol valogattunk szituaciot, amit azutan eljatszottak. pl.: Tul sokat telefonozik a
gyerek, a sziilei ezért nagyon mérgesek, azzal biintetik, hogy elveszik téle. A Férum- szinhaz
soran a belépd résztvevd akar teljesen megvaltoztathatja a szitudciot, 0j szerepldt vihet be a
jatékba, vagy akar a torténetet tudja teljesen atformalni.

Tapasztalatok: A Forum-szinhaz kiilonosen tetszett a gyerekeknek, voltak olyan résztvevok,
akik korabban egyaltalan nem kapcsolddtak be ilyen jellegli gyakorlatnal, de ekkor Ok is
bealltak a jatékba. A foglalkozdsok soran visszatérd problémaként jelent meg a til sok
telefonozas, mint konfliktusforras.
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13. foglalkoz as

,,Oten vagyunk”
Drama in Education (Tanitasi drama) (Kaposi, 2013a)

Téma: Egy kozOsség olyan lehetdséget kap, amellyel csak akkor tud élni, ha az egyikiik
kimarad beldle.

Cél: Egy érdekkonfliktus lehetséges megoldasi modjainak bemutatasa

Fokusz: Mit nyeriink vagy mit veszitink azzal, ha masok javara lemondunk egy nagy
lehet6ségrol?

Eletkor: 10-11 éves kortol

Eszkoz: nagyméretli csomagolopapir, irdlap, toll

Id6: min.90 perc

Levezetés, instrukcio:

1. Kiscsoportos szerepépités: A didkok alkossanak 3-4 f0s csoportokat (6sszesen 5 csoportot,
ennél ne legyen tobb). A csoportok megalkotjik a sajat figurdjukat (Adam, Laura, Réka, Lili,
Gabor, a szerepldk, siilve-fove egyiitt vannak Ovodas koruk oOta, most 6.
osztalyosok, akik mindannyian ~a  zenéhez  kotddnek  valahogyan) a Szerepkartyakon
megadott jellemzOk alapjan, melyet kiegészitenek még ketté tulajdonsaggal/szokassal/
jellemzdvel.

2. Szerep a falon: Egy csomagoldopapirra rajzolt ember alakja koré irjak a fontosabb
tulajdonsagait, majd a csoportok bemutatjdk a sajat szerepldjiiket. Ezutin 6k ennek a
szereplonek a borébe bijnak majd.

3. Kiscsoportos jelenetek a bardtsagukbol: Minden csoport talaljon ki egy koszonési format,
ahogyan idvozolik egymast a barati tirsasag tagjai, majd mutassak be.

4. Kiscsoportos egyeztetés: a csoportok talaljanak ki kozos élményeket, olyan eseményeket,
amelyek rendkiviili jelentdséggel birnak a baratsaguk kialakuldsa szempontjabol.

5. Kiscsoportos jelenetek: Egy-egy otletet jelenitsenck meg.

6. Irdasos forma: Nehéz helyzetekben ezekkel a szavakkal biztatjak egymast. A csoportok
felirjak a mondatokat.

7. Szociometria: Egyiitt alkotjak a csapatot, de nem azonosak az egyének kozotti
kotddések: csomagolopapirra kozosen egy abrat készitenek, amelyen megprobaljak abrazolni a
viszonyokat, amely az 6t baratot jellemzi.

8. On-és tarsismereti jaték: Egy Osszejovetelen vannak a baratok, a program egyik
eleme pedig, hogy cédulakon iizennek egymasnak: Két-két mondatot ir mindegyik fiatal,
minden tarsanak: -Azt szeretem benned, hogy.... -Azt nem szeretem benned, hogy .... majd
eljuttatja hozza, de az értékelés nem plenarisan torténik.

9. Egész csoportos egyeztetés: A csoportok megbesz€lik az altaluk irdnyitott figura szdmara
miért fontos a zenélés, mi a motivacioja.

10. Improvizacio: A tanar szerepbe lépése: Osztalyfonoki Oran a tanar kozli, hogy kiirtak
egy zenei versenyt, amelyre kizarolag 4 f0s csapatok jelentkezését varjak. A barati tarsasag
ekkor szembesiil vele, hogy donteniiik kell.

11. Irdsos forma: A csoport tagjai elmennek a tarsasagbol hozzajuk legkdzelebb allo
személyhez és tovabb beszélik a torténteket kettesben. (egyvalaki egyediil maradt, & egy
ismerdsével beszélgetett errdl). Minden csoport megirja ezt a parbeszédet, de eldadni nem kell.
12. Gyiilés: Masnap Osszetalalkoznak és tovabb jatszak a helyzetet. (A dramatanar az irasos
informaciok alapjan figyeli, hogy a szereplék Oszinték-e¢ egymashoz.) Nem feltétleniil kell
dontést hozni.

13. Ertékelés: Szerepen kiviil megvitatjuk, vajon hogyan oldédhat meg ez a helyzet.
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14. Lényeges kérdések: lehet-e olyan dontést hozni, ami az évek oOta tartd baratsagot nem
veszélyezteti? Hogyan €lik meg azt, ha ugy dontenek, hogy mindenki lemond a lehetdségrol?
Mi torténik abban az esetben, ha egyikiik 6nként visszalép?

Forras: Liptak 1ldiko ,,Mi oten” dramafoglalkozasanak altalam
modositott valtozata. (Dramafoglalkozasok, 2013. szerk. Kaposi L.)

Szerepkartyak (olyan neveket érdemes valasztani, ami nincs a csoportban, esetleg aziskolaban
sem)

Addm A csapatban 6 a mokamester, de ha komoly dologrél van szo, nagyon tud
koncentralni. Imad gitdrozni, amivel mindenkit levesza labarol. Nagyon vicces, j6 a humora.
Laura Szeret zongorazni, amit a sziileit6l tanult, akik mindketten zenetanarok, ezért 6t is zenei
palyara szanjak.

Réka Az 6 csalddjdban mindenki tud valamilyen hangszeren jatszani, O is szereti a zenét és
imad tancolni.

Lili Nagyon jo tanuld, szolfézsbol is 6 a legjobb az osztalyban. Szeret hegediilni és
komolyzenét hallgatni. Kissé félénk.

Gabor Szintén nagyon jol gitarozik, emellett a sport is érdekli, imad focizni.

Tapasztalatok: A jatek végén a csoport ugy dontott, hogy nem jelentkeznek a versenyre.
Megnéztiink tovabbi lehetséges megoldast is, illetve annak a kovetkezményeit is megbeszEltiik.
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14. foglalkoz as
A foglalkozas témaja: A szorgalmas és a rest ledny (magyar népmese)

Cél: A torténet feldolgozasa dramas eszkozOkkel, tarsas problémamegoldds és asszertivitas
fejlesztése

Alkalmazott jatékok, gyakorlatok: kontextusépitd-, narrativ-, koltéi jellegl-, €és reflektiv
jellegli konvenciok alkalmazésa a tanitasi drama soran

Szerep a falon

Alkossuk meg a két karaktert, milyen tulajdonsagaik vannak. Megnézziik ugy is, hogy két fiu
a fszerepldje a mesének.

Alléképek
A kiilonb6z6 helyszineknél.
Gondolatkovetés

Kihangositottuk az alloképeket, megszolalhattak a szereplék egy-egy hang, sz6 vagy mondat
erejéig.

Forro széek

Kérdezhetnek a rest leanytol és a szorgalmas leanytol/ fiuktol.

Tapasztalatok: A gyerekek a két testvér parbeszédét kezdeményezték.
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15. foglalkoz as

Témakor: Kortarsak kdzotti tarsas problémak megolddsa a Pal utcai fitk c. regény segitségével
Téma: Baratsag, onfelaldozas, emberi kapcsolatok, kiallds 6nmagunkért és egymasért

Cél: Tarsas problémamegoldas fejlesztése

Eszkozok: -

Helyszin, koriilmények:

Levezetés, instrukcio:

A kiindulo torténet (Debreczeni, 1994)

,» Volt egy hatodikos fit, Lukacsi Csabanak hivtak. Az egyik lakotelepi iskoléba jart. Nagyon
szeretett kalandregényeket olvasni. Kiilonosen a honfoglald ¢és kalandozd magyarokrodl,
amelyekben a korabeli magyarok szokasai is le voltak irva, ruhdzatuk, fegyvereik, lakhelytik.
Nagyon megtetszett neki a jurta, és ahogyan ott korben a foldon iiltek. Ki szerette volna
probalni, milyen lehetett igy élni. Mesélt errdl a baratainak, fitknak és lanyoknak egyarant, és
megalakitottak a Jurta csoportot. A lakotelep kozelében, ahol zart kerteket parcellaztak, talaltak
egy elhanyagolt helyet, ahova soha senki nem j6tt. A szomszédok sem zavartak az elvadult kert
maganyat. A Jurta csoport Csabaval az élen ezt nézte ki maganak. Bele is kezdtek a
nagytakaritdsba. Lenyesték a bokrokat, elgereblyézték a gazt, kis tereket alakitottak ki és
osvényeket vagtak. Epitettek egy Jurta formaju kunyhot, otthonrdl pedig hoztak rossz
pokrocokat, azzal béleltek ki. Olyan siiveget, tornyos fejfed6t is készitettek maguknak,
amilyeneket a képeken lattak. Ezt viselték, ha fontos targyaldsra gyliltek O0ssze. Megtanultak
nyilazni ¢és ijversenyt is rendeztek. Hetente egyszer, péntek délutdnonként mindig itt
talalkoztak. A felvett neviikon szolitottdk egymast; Emesének és Rékanak, Eduanak és
Imolénak; Bulcstunak ¢s Tasnak, Lehelnek és Vajknak. Nagyon jol szérakoztak, vigan zajlott
az ¢let, amikor egy masik tarsasdg a Cowboy csoport is felfedezte a zart kertet. Egy napon,
amikor vége lett a tanitasnak, kivonultak és latjak, hogy fel van dalva a szallashely, mindeniitt
ott a cowboyok nyoma. Osszehivjak a kozgyiilést, valdsziniileg visszajon az ellenség, mi tévék
legyenek?” (Debreczeni, 1994, pp. 84-85).

Itt leallta torténet.
Befejezziik a torténetet

Kiscsoportokban megbesz¢élik egymas kozt, mi torténhetett ezek udn? Minden elképzelés
megvaldsithatd €s ne ragaszkodjanak a P4l utcai fiuk c. regényhez! Megbesz¢élik a folytatast,
kiosztjak a szerepeket és megtervezik a jatékot.

Tapasztalatok: Tobbféle megoldas sziiletett, de alapvetden mindegyik csapat mindenképp
meg akart kiizdeni a teriiletért.
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16. foglalkoz as

Témakor: Bullying

Téma: Kortarsak kozotti konfliktusok

Cél: Konfliktuskezelés, tarsas problémamegoldas fejlesztése
Eszkozok: —

Helyszin, koriilmények: elegendd tér a jatékhoz
Levezetés, instrukcio:

Iskolai szituaciok

Kiilonbozo iskolai konfliktusok Férum — szinhdz mddszerrel torténd feldolgozasa. A modszer
1ényege, hogy egy 3—4 fos csoport elkezdi eljatszani az adott szituaciot egészen addig, ahol egy
ponton a foglalkozasvezetd megallitja a jelenetet. Ekkor, akik eddig néz6ként passzivan vettek
részt a szitudcioban, most lehetdségiik nyilik rd, hogy belépjenek a jelenetbe és akar egy uj
karaktert vigyenek a szituacioba, vagy teljesen 01j irdnyt adjanak a helyzetnek.

Muzeumlatogatas (Swale, 2009)

Olyan szobrokat készitsenek, amelyben egyvalaki szorult helyzetbe keriil vagy segitségre
szorul. A mizeumlatogatds soran a tarlatvezetd viszi végig a csoportot a mizeumban, préobaljak
kitalalni, mit abrézolhat a szobor/ vagy szoborcsoport. Amikor ez sikeriil, megmozdulhat a
szobor ¢€s csatlakozik a tarlatvezetéshez.

Valaki hianyzik a képrol (Swale, 2009)

Olyan alloképeket készitsenek, ahol hianyzik valaki a képrdl, aki szerves részét képezi a
helyzetnek. Annak a résztvevonek kell kitaldlnia, aki kiment a terembdl, vajon ki hianyzik a
fotordl. Ha kitalalta, beéllhat a helyére. Szituacids gyakorlat is lehet beldle.

Tapasztalatok: A Forum- szinhdz modszer kiilondsen tetszett a tanuloknak, ekkor mindenki
aktivan részt vett a jatékban. A mizeumldtogatas cimil gyakorlatnal azt kezdeményezték a
tanulok, aki megmozdult és csatlakozik a tarlatvezetéshez, O valjon tarlatvezetové, a
tovabbiakban ¢ mutatja be a tobbi szobrot.
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17. foglalkoz as

Témakor: Problémamegoldas

Téma: Igazsagtalansag (Ludas Matyi torténete alapjan a foglalkozas cime: Dobrog)

Cél: Ha igazsagtalansadg ér benniinket, hogyan reagalhatunk?

Eszkozok: Csomagolopapir, ceruzak

Helyszin, koriilmények: Tanterem; korben elrendezett székek; elegendd tér a mozgashoz
Levezetés, instrukcio:

Hogyan néz ki ez a falu, Dobrég, ahol a térténet jatszodik?

A tanulok kapnak egy félig kialakitott térképet és a hidnyzo részeket kiegészitik: térképet
rajzolnak a falurol. Piac, iskola, Dobrogi haza, Matyiék haza, a falu hataraban 1évd szanto,
legeld.

Szerep a falon: Milyen fiu volt Ludas Matyi?

Kozosen beszEéljik meg, milyen kiillsé ¢és (foként erre koncentralunk) milyen belsd
tulajdonsagokkal rendelkezett Matyi?

Hangbura (Pap, 2022)

Nézziik meg a falu egy napjat. El6szor menjiink el a piacra: A résztvevok korben allnak és a
piacon hallhaté hangokat utdnozzidk: egy-egy hang, beszélgetések, allathangok, az eladodk
kiabalasa, stb..., amit egy piacon hallani lehet, azokat a hangokat adjék ki, a kor kozepén
becsukott szemmel 4116 tanuld ezek alapjan a hangok alapjan taldlja ki, hol van. Tovabb
sétalunk a faluban, a tovabbi helyszinek: az utcan Dobrogirdl beszeélgetnek. Matyiéknal otthon.

Alléképek, gondolatkovetés

Ludas Matyi egy napjat jelenitik meg 3-4 fOs kiscsoportokban alloképek formajaban. Ezutan
kihangositjuk a gondolatokat, megszolalhatnak a képen szerepld résztvevok. Megismerhetjiik
Matyi gondolatait.

Ezt koveti egy beszélgetés arrol: Mit lehet tenni a zsarnokkal szemben? Hogyan fejezhetjiik ki
azt, ha nem értiink vele egyet? Mit tehetett Matyi? Ti hogyan cselekedtetek volna az 6
helyében?

10 év mulva

Készitsenek alloképeket vagy rovid jeleneteket arrdl, hogyan ¢l Matyi tiz év malva. Van-e
csaladja, mivel foglalkozik stb...

Tapasztalatok: Ezen a foglalkozason érezhet6 volt, hogy a gyerekek mar dramas tapasztalattal
rendelkeznek. Ismerték a gyakorlatokat ¢és a konvencidkat, illetve a jelenetek is
kidolgozottabbak voltak. Az egész csoport aktivan részt vett a foglalkozason.
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18. foglalkozas

Témakor: Osszegzés

Téma: Mit viszel magaddal?

Cél: A program Osszegzése, visszajelzések

Eszkozok: papirlapok, szines ceruzak, zsirkréta

Helyszin, koriilmények: Korben elrendezett székek, szonyegen {iléparnak
Levezetés, instrukcio:

Hangbura (Pap, 2022)

Ki kell talalni, hol jarunk, mi lehet a helyszin, azok koziil a helyek koziil, ahol jartunk az eddigi
foglalkozasok soran. (De valaszthatnak masik helyszint is, ha szeretnének, mert van egyéb
otletiik).

Ki vagyok én?(H. Molnar, 2015)

A teremben 1évok kitaldlnak egy mesehdst vagy egy (altaluk ismert) regénynek az egyik
szerepldjét: egy tanuld kiment ezalatt a terembdl, 6 visszajohet a terembe ¢€s ki kell talélnia,
melyik mesehds lehet. Kérdéseket tesznek fel neki, pl. Nagyon féltél az erdében? Milyen izi
volt a kalacs? stb. Ne legyen tul egyértelmii a kérdés azt fontos hangsulyozni.

Visszajelzés irasban

Rajzoljatok korbe a tenyereteket és a kovetkezOk szerint irjatok bele, mit visztek magatokkal:
A hiivelykujjba: Mi az, ami tetszett? A mutatoujjba: Mi az, ami hasznos volt, amire felfigyeltél?
A kozépsoujjba: Mi az, ami kevésbé tetszett, amihez kevésbé tudtal kapcsolodni? A gytiriisy;j:
Mi az, amit szeretté]l csindlni a foglalkozasokon? Kisujj: Barmi aprosag, amit kiemelnél, ami
szamodra fontos.

Kozos kep

Egy nagy fehér papirt (A3) feltesziink az dsszetolt padokra és a terem egyik sarkabol elindulnak
a résztvevok, odasétalnak rajzolnak a papirra, majd tovabb sétalnak. Az instrukcid: Hagyj egy
nyomot! Gondolj arra a tevékenységre itt a foglalkozdson, ami rendkiviil tetszett, és amikor
odaérsz a padhoz, fogj meg egy zsirkrétat és rajzolj valamit a papirra, vagyis hagyj egy nyomot
rajta. Barmi lehet, nonfigurativ stb.

En- konyvek (Mészdros, 2019)
Lehetdség van bemutatni az En-konyvet, aki szeretné.
Szobeli reflexiok

Kivéancsi kocka (egy kartonbol késziilt nagy dobokocka minden oldaldn kérdések vagy
megkezdett mondatok vannak) segitségével szobeli visszajelzést adnak a foglalkozasokrol
kialakult benyomasaikrél. Mindenki dobhat egyet vagy tobbet is a kockaval és befejezi a kocka
azon oldalara felirt megkezdett mondatot: Szdmomra az volt a legérdekesebb, amikor...... ;
Nagyon tetszett a/ az..../ amikor,.....; Nagyon meglepddtem, amikor....... ; Magammal viszem
a...... ; A foglalkozasokon megtanultam...... ; Az okozott nehézséget, amikor.....
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Tapasztalatok: A hangbura gyakorlat soran mindenki kiprobalta még egyszer, milyen a kor
kozepén allni. A visszajelzések alapjan a szitudciok eljatszasa és a reklamfilm-forgatas volt a
kedvenc gyakorlat. Nagyon komolyan vett¢ék a visszajelzést, a kivancsi kocka segitségével
szoban is ki tudtdk fejezni a véleményiiket a foglalkozasokrol, illetve a modszer, hogy a
tenyeriiket rajzoljak korbe és irjak bele, mit visznek magukkal, gy nyilatkoztak, hogy szintén

tetszett nekik.

Otthoni feladatlapok

Enkényv (Mészaros, 2019)

1.fejezet: Magamrol

2.fejezet: Amit szeretek

3.fejezet: Harom
kivansagom

4 .fejezet: Amit utalok

5.fejezet: Amiben sikeres
vagyok

6.fejezet: Példaképeim

7. fejezet: Amiben
kiil6nb6zom masoktél

Kitiintetés (Gal etal., 2019)

Készits kitiintetést az egyik baratodnak/baratnédnek!

Az elkésziilt alkotasokat kitlizziik az osztdlyteremben, mindenki korbejarhat és megnézheti,

ezutan megbeszEélik a benyomasaikat.

Szituaciés gyakorlatok, improvizacios gyakorlatok soran hasznalhato Kifjezések segédlete

Nem szeretem, amikor...
Nagyon zavar, hogy....
Rosszul esik, hogy....
Elegem van abbdl, hogy...
Nem oriilok neki, hogy...

Nagyon bosszant, ha...
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Kérd, amit szeretnél!
Lehetne, hogy...
Legkozelebb légy szives...
Szeretném, ha ...
Azt szeretném kérni, hogy...
Kérlek....
Hogyan reagalsz, amikor valamivel nem értesz egyet? Hasznald az alabbi kifejezéseket!
Nagyon rosszul esik, hogy...
De ez nem jelenti azt, hogy...
De ett6]l még...
De szerintem...
En ezt masképp gondolom!...
En ezt Gigy gondolom, hogy...
Assertivity tarsasjaték
A mezdkon talalhato gyakorlatok

Fejezd be a mondatot: En tgy gondolom, ................ (Meg van adva egy téma a kartyan,
amit kihtiznak)

Mondd masképp! Fejezd ki magad gy, hogy benne legyen, amit érzel!
Mondj egy kedves bokot!

Hogyan reagalsz az alabbi mondatra? O de szerencsétlen vagy! Hogy nézel ki? Te ne gyere!
Nem adom kolcson!

Dicsérd meg a baratodat/baratnédet!
Dicsérd meg a testvéredet/baratodat valamiért!

Onreflexio
A napom harom szoban: (1)... (2)... (3)...

Ha a mai nap szin lenne, mi lenne?
Mi volt a legérdekesebb, amit ma megtudtal/tanultal?
Mi okozott ma meglepetést?
Ma abban fejlédtem, hogy...
Amit masképp csinalok holnap az az, hogy...
Ma abban segitettem a tarsaimat, hogy...
Ma abban kaptam segitséget, hogy...
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Biiszke vagyok arra, hogy...
Halas vagyok azért, hogy...
A legnagyobb kihivas az volt, hogy...

A dolog, amit a legjobban varok holnap...
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TABLAZATJEGYZEK
1. tablazat. A szocidlisprobléma-megoldas mérésére leggyakrabban hasznalt mérdeszkdzok és
jellemzdik (Kasik, 2015 alapjan)
2. tablazat. A hatékony problémamegoldashoz sziikséges ADAPT-jellemzék (D’Zurilla &
Nezu, 2007)
3. tdblazat. Szocialis és érzelmi szocialiskompetencia-teriileteket fejleszté nemzetkdzi €s hazai
programok jellemz0i (sajat szerkesztés)
4. tablazat. A dramatikus tevékenységformak osztalyozasa (Bolton, 1979; Cziboly, 2017,
Takacs, 2008)
5. tablazat. A tanitdsi drama soran alkalmazott dramamodellek altalanos jellemzdi (Kaposi,
2012)
6. tdblazat. A minta jellemz6i (N = 378)
7. tablazat. A faktorelemzés eredményei és a kérddivek megbizhatosagi mutatoi
8. tablazat. A szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégiak és a kommunikacid
faktoronkénti jellemzoi 10-11 és 12-13 évesek korében
9. tdblazat. A szocidlisprobléma-megoldés, az asszertiv kommunikaci6d ¢€sa megkiizdés faktorai
kozotti kapcsolat a nemek alapjan (10-11 évesek, N = 182, felsé rész: lanyok, also rész: fiuk)
10. tablazat. A szocialisprobléma-megoldéas, az asszertiv kommunikicié ¢és a megkiizdés
faktorai kozotti kapcsolat a nemek alapjan (12-13 évesek, N = 196; fels6 rész: lanyok, alsérész:
fiuk)
11. tablazat. Az eldmérés eredményei a kisérleti és a kontrollcsoportban
12. tablazat. Az ismételt mérés (ANOVA) eredményei a kisérleti és a kontrollcsoportban
13. tablazat. A regresszidelemzés eredményei az impulzivitds két mérés kozotti valtozasanak
elorejelzésére
14. tablazat. A regresszidelemzés eredményei az elkeriilés-menekiilés két mérés kozotti
valtozasanak eldrejelzésére
15. tablazat. A regresszidelemzés eredményei a konfrontalodas két mérés kozotti valtozasdnak

elérejelzésére

141



ABRAJEGYZEK
1. dbra. A Structural Equation Modelling (SEM) eredményei (N = 378)
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ABSZTRAKT

Az utdbbi évtizedben igen sok kutatds hivja fel a figyelmet arra, hogy egyre tobb gyermek és
serdild kiizd kommunikacidos nehézségekkel, kevésbé hatékonyan tudja megoldani tarsas
problémait, nehezen kiizd meg azokkal (Kasik, 2015; Zsolnai, 2013). Azok, akiknél az
elsédleges szocializacios kozeg, a csalad kommunikaciés mintdii nem megfeleloek — melyek
nagyon gyakran negativan befolyasoljak a tarsas problémak értelmezését és kezelését —,
szamtalan nehézséget tapasztalnak az iskoldban, kortarsaik korében és mas kozosségekben is
(Denham et al., 2012; Ibabe, 2016; Reid et al., 2007). A kutatasok arra is ramutatnak, hogy
olyan iskolai programokra van sziikség, amelyek tobb teriilet egyiittes (komplex) fejlesztését
tlizik ki célul, kihaszndlva a fejlesztendd teriiletek egymashoz vald kapcsolodasat, egymasra
hatasat (Webster-Stratton, 2011). Egyre tobb felmérés hangstlyozza azt is, hogy a nemek
kozotti  kiillonbségek minél pontosabb azonositisa ugyanolyan fontos, mint az életkori
sajatossagok feltérképezése egy-egy fejlesztoprogram megkezdése eldtt (Perzow et al., 2021).
Magyarorszagon kevés komplex vizsgalat €s iskolai program Iétezik, azonban hazai ¢és kiilfoldi
kutatdsok is alatdmasztjdk (Webster-Stratton, 2011; Zsolnai, 2013), hogy a szocialis
kompetencia OsszetevOinek tudatos és tervszerii fejlesztése minél korabbi életkorban sziikséges,
ezért doktori kutatdsom célja a szocidlisprobléma-megoldas, a megkiizdési stratégidk és az
asszertiv kommunikacio jellemzdinek €s kapcsolatuk vizsgalata volt 10-11 éves (5. osztalyos)
¢s 12-13 éves (7. osztalyos) didkok korében, melynek eredményeit felhasznilva dolgoztam ki
egy ezeket a teriileteket egylittesen fejlesztd dramaalapt, kommunikaciofokuszii iskolai
fejlesztoprogramot. Az értekezés elsé részében a kutatds elméleti hatterét mutatom be, a
masodik részben a minta jellemzOit €s a felhasznalt mérdeszkozoket, ezutan a jellemzok
vizsgalatdra irdnyuld kutatds és a 10-11 évesekkel végzett kontrollcsoportos fejlesztés
eredményeit ismertetem. A kommunikaciofokuszi fejlesztéprogram céljaa szocialisprobléma-
megoldds, a megkiizdési stratégidk ¢és az asszertiv kommunikicidé fejlesztése volt
dramapedagogiai modszerekkel. A program elején és végén harom kérddivet toltottek ki a
diakok (Assertiveness Questionnaire, AQ, Erickson et al., 2016, magyar valtozat: Balogh-Pécsi
& Kasik, 2020; Social Problem-Solving Inventory—Revised, SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002,
magyar valtozat: Kasik et al., 2010; Ways of Coping Questionnaire, WCQ, Lazarus &
Folkmann, 1988, magyar valtozat: Rozsa et al., 2008), mindegyik megfeleld megbizhatdosagi
mutatokkal rendelkezett. Az egyéves, 18 alkalombdl allo, kéthetente 90 perces foglalkozasbol
allo program a kisérleti csoportban harom teriileten eredményezett jelentds valtozast. A
feltételezésemmel ellentétben a racionalitds mint problémamegoldd stilus nem erdsodott,
ugyanakkor jelentdsen csokkent az impulziv, érzelemkdzponti megoldoi stilus és az elkeriild-
menekiild megkiizdési stratégia, valamint nétt a konfrontdlodds mint megkiizdési stratégia
gyakorisdga. Mindharom teriilet esetében jelentds magyarazoerével bir az asszertiv
kommunikacio. Az eredmények alapjan az egyéves csoportos fejlesztés hatékony modja néhany
olyan problémamegoldéi stilusnak és megkiizdési stratégianak, amelyek a hazai vizsgalatok
alapjan a serdiilékorban szdmos életvezetési nehézséget okozhatnak, vagy alkalmazasuk
kevésbé hatékony megoldashoz vezet.
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ROVIDITESEK LISTAJA

ADAPT Attitude, Define, Alternatives, Predict és Try
NEGORI Negativ Orientaciot Mérdé Kérdodiv

WCQ Ways of Coping Questionnaire

SPSI-R Social Problem Solving Invertory- Revised
AQ Assertiveness Questionnaire

SAJ Sajat sziikségletek, gondolatok, érzések

MF Masikra figyelés

PO Pozitiv orientaciod

NO Negativ orienacio
RAC Racionalitas

IMP Impulzivitas

ELK Elkeriilés

POZ Pozitiv atértékelés
PM Pozitiv megkiizdés
ELF Elfogadés, tavolsagtartas
MEV Menekiilés- elkeriilés
KON Konfrontacid

KV Kontrollvesztés

TT Térsas timogatas keresése

144



