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ELOSZO

Kedves Olvasa!

A kotet, amelyet most a kezében tart, a Biztos Kezdet Kotetek sorozat masodik da-
rabja, a Gyerekesély projekt médszertani fejlesztéseinek egyik terméke. A kotetso-
rozat célkitlzése, hogy a hazai szakemberek szimdra magyar nyelven, kézérthetd
formédban tegye elérhetévé a koragyermekkor! kulcskérdéseirdl sz6l6 kurrens nem-
zetkozi és hazai szakirodalom, valamint a relevins magyar (tirsadalmi és intéz-
ményi) vonatkozdsok egytittes elemzését. Ezdltal célunk az is, hogy a kisgyerekek
tejlédésérdl alkotott modern tuddst és szemléletet a tirsszakmak széles korében
kozvetitsiik. A projekt céljaival és feladataival 6sszhangban (1. www.gyermekesely.
hu; www.biztoskezdet.hu) a kotetekben az ismeretek olyan Osszefoglaldsira tore-
kedtiink, amely egyardnt szem el6tt tartja a koragyermekkori fejlédést meghatdro-
z6 biolégiai, fejlédés(lélek)tani és tirsadalmi tényezdket, azok kolesonhatdsit, va-
lamint a legkiszolgéltatottabb helyzetben él6 gyermekek fejlddésének kérdését is.

A Gyerekesély projekt keretében késziil6 kotetek terve

Elméleti alapozds (2011 elején egytitt jelent meg):

— A génektél a tarsadalomig: a koragyermekkori fejlédeés szinterei — A koragyermekkori fej-
16dés elméleti, gyakorlati és szakpolitikai kérdései

— A koragyermekkori fejlodés természete: fejlodési lépések és kihivdsok — Jelen kotet, 1. b6~
vebben aldbb.

Fokuszban a gyakorlati munka (reményeink szerint 2012 végén egyiitt jelenik meg):

— Megel6zés és beavatkozds a koragyermekkor idején — Korai prevencids és intervencids
modszerek, eszkozok a nemzetkozi és a hazai gyakorlatban.

— Szakmdk és szakmakozi egyiittmiikidés — Koragyermekkori fejlédés a kisgyerekekkel
foglalkozé szakemberek perspektivdjabol. Interjukotetiinkben kilonb6zs szakmak

képvisel6i szélalnak meg.

///////

! A koragyermekkort a projekt megvaldsitisi céljait kovetve sziikebben az évodakételesség id6szaka-
ig (0-5 éves korig), tigabban az iskolakotelesség id6szakdig (0—7 éves korig) értelmezzik.
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Kinek szél az els6 két kotet?

Kéteteink szélnak mindazoknak, akik érdeklédnek a gyerekfejlddés kérdései, di-
lemmai, nézépontjai irdnt. A koragyermekkor idészaka, az elsé életévek mélyen
meghatirozzdk a gyermekek sorsit, tovibbi életpalydjukat, a helyi és tdgabb tdrsa-
dalmi kozosség életét, teljesitGképességét, Osszetartd erejét. Szamos szakma dolgo-
zik egyiitt azon, hogy gyermekeink egészséges, harmonikus és teljes gyerekkort é1-
hessenek meg. Célunk tehit az, hogy koteteink elérjék mindazokat a szakembere-
ket és szakmdra késziilbket (sziilész, gyerekorvos, védond, bolesddei gondozd, dvodapeda-
gogus, gyogypedagigus, fejlesztd pedagigus, korai fejlesztd, fejlodéspszichologus, gyermek-
pszichidter, csalddsegitd/gyermekjoléti szakember, gyermek- és csalddjogi szakértd, csaldd-
szociolggus, stb.), akik elméletben vagy kozvetleniil a gyakorlatban foglalkoznak kis-
gyerekekkel és csaldidokkal. Ennek érdekében szerz8inket, akik egy-egy téma szak-
értéi, arra kértiikk — és a szerkesztés folyamdn kézosen is dolgoztunk ezen —, hogy
az atadni kivint tudds kozérthetd, olvasmédnyos formdban jelenjen meg.? Elgondo-
ldsunk volt az is, hogy a kétet egyben gyakran hasznilhaté szakirodalom, e/méle-
ti-mddszertani tampont lehessen a kisgyermekekkel foglalkozé gyakorlé szakembe-
rek szdmdra, illetve modern felkészitd szakirodalom a felsGoktatdsban és kiilonb6z6
tovdbbképzéseken résztvevs, azonos érdeklédést hallgaték szdmara.

A kotetek sziiletése

A Biztos Kezdet program inditdsakor munkacsoportunk szimdra megfogalmazé-
dott az az igény, hogy sziikség lenne egy népszerd, keresett, kifejezetten a kora-
gyermekkori fejlédéssel foglalkozd, interdiszciplindris szemléletl kotetsorozatra,
amelyet szivesen forgatninak a tirsszakmak leendd és gyakorlé hazai szakemberei.
Bir szdmos, a gyerekfejlédés kilonbozé teriileteit taglalé magyar szakkonyv, tan-
kényv és folyéiratcikk érheté ma mar el, ezek gyakran kifejezetten pszicholégusok-
nak szdlnak, vagy ha nem, akkor sok esetben mar korszertinek aligha nevezhetd is-
mereteket tartalmaznak. A legtobb elérhets tankonyv a koragyermekkor idészakat
»csak” mint egy életszakaszt targyalja, a szakkonyvek zome pedig — a fékuszalastdl
tiggden — egy-egy témit vagy tul béven, vagy tal sziiken tirgyal. Ugyanakkor ke-
vés az olyan irodalom, amelyben az elmélet és a gyakorlati kovetkeztetések, illetve a
szakmakozi gondolkodis egyarint megjelenik. Bér kiilonb6z6 folySiratokban meg-

2 Torekedtink arra, hogy a szakszovegeket jellemzd terminusokat azonnal forditsuk, magyardz-
zuk, hogy szdmos, az Osszefliggéseket kiemeld, illusztrils, vagy éppen az érdekességeket bemutaté
szemléltet§ elemet (4brakat, téblazatokat, fotokat, keretes szovegeket) haszndljunk. A felhasznilt
nemzetkozi és hazai szakirodalom mellé minden témdban sszegyijtottik a relevins, Magyaror-
szdgon megtalalhatd, magyar nyelvi szakirodalmat, amely a tovibbolvasishoz és -gondoldshoz ad-
hat tdimpontokat.
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jelent cikkekbdl szamos (rész)informaciét gydjthetiink 6ssze, és a vildghdlé jovolta-
bdl a nemzetkozi szakirodalmak teljes tirhdza hozziférheté mar, a gyakorlé szak-
emberek tobbségének sem ideje, sem mdédja nincs arra, hogy e csatornak révén infor-
mélédjék. (Gyakran az idegen nyelven valé olvasds tapasztalata hidnyzik.) Fontos-
nak tartottuk tehdt egy olyan, magyar nyelven elérhet, osszefoglalé szakirodalom
megjelentetését, amely kell6 hangsullyal és egyben kiegyenstlyozottan tirgyalja a
koragyermekkor fontos kérdéseit, valamint ma megfogalmazott valaszait.

Az els6 két kotet felépitésének kidolgozdsa utin felkerestiink olyan hazai szakem-
bereket, akik a témdk szakért6i. Egy személyes szakmai taldlkozé alkalméval ismer-
tettiik a Biztos Kezdet program és ezzel parhuzamosan a tervezett kétetek hatirozott
célkittzéseit. Mivel arra térekedtink, hogy az elméleti alapozé kétetek is gyakorlat-
orientéltak legyenek, és lehet6leg minél tobb horizontalis témat (1. alibb) érintsenek, a
szerzGk munkdjit részletes instrukcidkkal, folyamatos kapcsolattartdssal, konzultici-
okkal segitettiik. A program oldaldrél megfogalmazott konkrét célkitlizések (mond-
hatni ,,megrendelés”) mellett természetes volt a szerzdi autonémia tiszteletben tartd-
sa. A szerz6k egyuttmikodése, motivicija a konkrét célok megvaldsitisira, a tobb-
koros szerkeszt6i munka, valamint a szakmai és olvaséi lektoralds révén azt reméljik,
hogy a kétetek valéban hasznos informacidkkal jarulnak hozza a mindennapi gyakor-
lati munka elméleti-mddszertani megalapozdsihoz, a keretek Gjragondoldséhoz.

A kotetek megsziiletése utin 6rommel dllithatjuk, hogy szdmos fejezet tematikd-
ja, ive és kidolgozottsiga teljesen egyedi (és egyben hidnypétld) a magyarul elérhe-
t6, eddig kiadott szakirodalmak kozott. Terjedelmi korlatok miatt — tovdbbd amiatt,
hogy figyelmiinket egy-egy témdra sszpontositottuk — szdmos alapvets vagy ép-
pen tul specidlis 6sszefliggésre nem dllt médunkban kitérni, a fejezetek végén talal-
haté ajinlott irodalom ezeknek az igényeknek a kielégitésére szolgdlhat. Nem sza-
bad elfelejtentiink azt sem, hogy a tudomdnyos ismeretek, valamint a ma mar rend-
kiviil széles korben (vildghald, konferencidk, szakmai mihelyek stb. révén) megoszt-
haté gyakorlati tapasztalatok nyomdn e kétetek tartalma is vélhet8en 5-10 évig tart-
hat6 ,naprakésznek”. A témdk id6rél-idére torténd ujragondoldsa, Gjraértelmezésiik
az elérhet6 nemzetkodzi és hazai szakirodalom alapjin, megkertilhetetlen felelGssé-
ge a tarsszakmdknak.

Szakmai iizenetek — horizontilis témak
A kotetek nem titkolt szandéka az is, hogy kozvetithesse a Biztos Kezdet program

yhitvalldsat” a korai fejlédésrdl és intervencids lehetéségekrdl, tovibba, hogy a ta-
nulményokkal nyitott parbeszédet kezdeményezzen a szakmdk képvisel8i kozott.

* Az intervencidrdl, beavatkozasrél széles értelemben gondolkodunk. Szdmunkra a terminus 8sz-
szefoglalja mindazokat a tevékenységeket, amelyeket hozzdért$ szakemberek, dontéshozdk és
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Torekedtiink arra, hogy ezek az uzenetek, horizontélis témdk (l. keretes szoveg)
a kilonboz4 indittatdsa szerzék (akadémiai kutatdk, egyetemi oktatdk, gyakorla-
ti szakemberek) tollabdl sziiletett cikkeken egyarnt dtiveljenek, és a tanulmanyok
egyedi témdjinak ismertetése kozben — természetesen, ha a téma hordereje enged-
te — vezessék a szerz8k gondolatait. Nem volt konnyd minden szempont beépitése
az irdsokba, de Ugy érezziik, a hossza szerkesztési folyamat eredményes egytittm-
kodést és egytittgondolkoddst inditott el a témdkban.

Gondolkodjunk egyiitt és tegyiink az egészséges és teljes koragyermekkorért!
A Biztos Kezdet program alapelvei a szakmakozi egyiittmitkodésrdl

Interdiszciplindris megkozelites:

Mélységesen hisziink abban, hogy a koragyermekkor kérdéseivel, dltaldnos problé-
madival és kihivdsaival, valamint egyedi személyes eseteivel kapcsolatban csak tudo-
manyok és szakmdk kozotti egytittgondolkodassal és egytittmiikodéssel 1éphetiink
elérébb. E gondolkodasba és egy-egy téma vagy probléma megkozelitésénél elen-
gedhetetlennek tartjuk az egészségligyi, a pszicholdgiai, a mentalhigiénés, a szoci-
alis, a pedagdgiai, a tirsadalmi és a kozgazdasagi, de még a torténelmi, a kulturd-
lis antropoldgiai és a néprajzi szempontok bevondsit is.

Hazai eredmények és viszonyok a nemzetkozi kornyezet tiikrében:

A Magyarorszigon zajlé tirsadalmi eseményeket és hazai szakmai eredményein-
ket (tudomanyosakat és gyakorlataikat egyarint) a nemzetkozi kutatdsok és gyakor-
lat, valamint a kultardk koézotti kilonbségek tiikrében értékelhetjiik, illetve értel-
mezhetjiik redlisan, ezért mindenképp felelGsséggel kell tdjékozédnunk és tanulnunk
mis forrasokbdl is. Egy uj szemlélet megszilarditasahoz ugyanakkor elkeriilhetetlen,
hogy tisztiaban legytink a hazai viszonyokkal és lehetGségekkel, és ezt megfelelGen
kommunikéljuk is.

Okoldgiai és ax dsszetett kilesinhatdsokat vizsgdld szemlélet:

Az emberi és igy a koragyermekkori fejlédés nem irhat6 le egyértelmi ok-okozati kap-
csolatokkal. A fejlédésre haté tényez8k a kornyezet szimos szintjén értelmezendok,
kezdve az individudlistdl a csaldd szlikebb és tigabb kornyezetén keresztil egészen
a tarsadalmi, kulturélis és politikai szintekig. Minden szinten érvényesiilhetnek koc-
kazati tényezSk és védémechanizmusok, ezek bonyolult kdlcsonkapcesolatai vezetnek
egy adott fejlédési eredményhez. Emellett az idStényez6 nemcsak a spontin fejlédés
szempontjabdl 1ényeges, hanem a hatisok interakciéinak kronoldgiai valtozdsa miatt

szllék tesznek a gyermekek fejlédése érdekében. A beavatkozds lehet prevencid (megel6zés),
szolgéltatds: pl. amikor minden gyerek megkapja a véd8oltast, vagy minden csaldidhoz kimegy a
védénd, de beavatkozds az is, ha javasoljuk egy sziilének a boleséde igénybe vételét, és az is, ami-
kor egy sulyosabb problémit kezelunk.
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is. Fontos célkittizésnek tartjuk, hogy gondolkoddsunkban, gyakorlati munkdnkban a
tejlédést meghatirozé bioldgiai, pszicholdgiai és tirsadalmi tényezdk egyarint figyel-
met kapjanak, illetve a kockédzatok és nehézségek mellett a védéfaktorokra, erésségekre
és er6forrdsokra is hasonl6 ardnyban keriiljon hangsuly, mert csak ilyen forman tdimo-
gathatjuk a legteljesebben a gyermekek és csaladjuk megkiizdé és ellenallé képességét.

Szegénység, hdtranyos helyzet, kisebbségi, kiszolgdltatott (pl. roma) helyzet:

A fejlédésre hatd, tagabb tdrsadalmi kornyezet rejthet magdban olyan szocidlis és kultu-
ralis nehézségeket, amelyek a gyermekek és csaladjuk hosszu tava esélyeit mas tarsadal-
mi csoportokhoz képest nagyon lerontjik. Téarsadalmi és szakmai értelemben egyarint
felelésséggel tartozunk azért, hogy e kornyezeti hatranyokkal tisztiban legytink, értsik
a fejlédés kilonbozé terileteire, az emberi viselkedésre és a k6zosségi dontésekre gyako-
rolt hatdsukat. Feladatunk a segitségnyujtis egyéni megerdsités, formdlis timogatdsok és
informdcidatadds révén. Emellett fele-

Tarsadalom 18sséggel tartozunk azért is, hogy egy-
egy témardl valé gondolkodds eseté-
ben felismerjiik: a kulturélis és tirsa-
Kockazatok Védéfaktorok dalmi helyzet, az etnikai hovatartozis
hogyan arnyal(hat)ja az ,egyetemes-
nek” vélt (legtobbszor azonban a tobb-
Gének ségi tdrsadalomban, kézéposztilybe-

li gyermekeken és csalddokon vizsgilt)

osszefuiggéseket.

Kronoldgiai szempont:

A tudominyos és laikus gondolkodds kovetkeztetései, valamint a szakmai gyakorlat
elismert, elfogadott médszerei rohamosan viltoztak az utébbi 6tven évben. Szakma-
ilag csak akkor gondolkodunk felelésen, ha e torténetiséget az egészségiigyi, szocid-
lis és pedagdgiai szaktertleteken is érvényesitjiik. Egy-egy teriiletrdl, témardl sokszor
masképpen gondolkodtak az elmult évtizedekben, és masképpen gondolkodunk nap-
jainkban. Ebben az értelemben elkertilhetetlen, hogy tisztiban legyiink a nagy fordu-
l6pontokkal, szemléleti ugrdsokkal. E tudis birtokdban mondhatunk véleményt a mai
tudomdnyos eredmények és az un. j6 gyakorlatok minéségérél. Sosem szabad elfelej-
tentink, hogy sok mindent nem tudunk még, és késébb sok mindent masképp fogunk
gondolni, mint most.

Ma is létezé téves nézetek, hiedelmek tisztizdsa:

Szakmailag felel8sséggel tartozunk azért, hogy eloszlassunk olyan téves nézeteket, hi-
edelmeket, amelyek a kozgondolkoddsban (s8t, olykor még szakmai korokben is) ma-
kacsul tartjak magukat, vagy djratermelédnek a koragyermekkori fejlédéssel, a sziils-
séggel, a gyermekgondozdssal és a neveléssel kapcsolatban. A ,sikeres” gyermekneve-
léshez és a hatékony beavatkozisok tervezéséhez, valamint a kozgondolkodds formé-
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lasihoz elengedhetetlen az ezen kérdésekkel kapesolatos korszer( tudds dtaddsa nem-
csak szakembereknek, hanem a laikusoknak is.

A sziil6k egyediildllo szerepe, lehetdségeik, feleldsségiik:

A kisgyermek mellett senki sem lehet olyan fontos poziciéban, mint a sziils vagy az
elsédleges gondozé. Akdrmilyen is a szil6 élethelyzete, személyisége, tuddsa, szokds-
rendszere, elsédlegesen 6 a legfontosabb a gyermek fejlédése szempontjabsl. Meg kell
erSsitentink 6nbizalmit, informacidkat kell szolgiltatnunk szdmadra, és meg kell mu-
tatnunk, hogy vannak lehetdségei, de felelésséggel is tartozik azért, hogy gyermeke
fejlédését hatékonyan timogassa. Ennek kozvetitése bizonyos esetekben a szakember
feladata.

A szakember szerepe:

A szakember feladata, hogy felismerjen és segitsen: elfogadjon, megerdsitsen, timo-
gasson. Ez legtobb esetben kérésre adott kompetens vilaszokat vagy kovetést jelent,
sziikség esetén viszont kotelessége jelezni egy problémat, felajinlani a segitséget, meg-
mutatni mds lehet8ségeket is a sziil8k, illetve intézmények szimdra. Nagyon fontos,
hogy a sziil6-gyermek-szakember hirmasban a szakember mindig érezze és tudatosit-
sa a szerepek hatdrait és felelGsségét.

A prevencid és a korai intervencid redlis lehetdségei Magyarorszdgon:

Ismerve a tudomanyos tényeket és a nemzetkdzi gyakorlatokat, megfogalmazhatdk az
intervencids torekvések redlis lehetdségei és mindségi kovetelményei. Magyarorsza-
gon sok minden megbizhatéan miikédik mar, néhdny kezdeményezés alakuléban van,
és szamithatunk rd, hogy sok jé gyakorlat csak a kozeli jov8ben éri el hazdnkat. Osz-
szehasonlitva a nemzetkozi eredményekkel, tudatiban kell lenniink a hazai szolgalta-
tisok terén meghatdrozhaté hidnyossigoknak és lehetSségeknek, tovibbgondolva akér

az egészség-, oktatds- és szocidlpolitikai torekvésekben elérendd célok is.

Az elsé két kotet szerkezete, tartalma

Els6 kétettink felépitését Bronfenbrenner humdnékoldgia modellje inspirdlta (7. rész-
letesen Danis és Kalmdr tanulmdnydban). Ugy véljuk, hogy a fejlédés folyamatdrdl
és kérdéskoreirdl csak ugy gondolkodhatunk, ha széles perspektivabdl tekinttink a
tejlédésre, és korvonalazzuk azokat a tereket, erdtereket, amelyekben a fejlédés di-
namikus, sokszereplGs, bonyolult kélesonhatisai megvalésulnak. A témdra Ossz-
pontositis, valamint a szisztematikus, rendszerezett gondolkodas érdekében persze
»mivileg” feldaraboljuk e folyamatokat biol6giai, lélektani, tirsadalmi vetiiletekre,
de mindenképpen észben kell tartanunk, hogy valéjaban sokszind és a maga egye-
diségében megfoghatatlan folyamattal van dolgunk: a megismételhetetlen emberi
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tejlddésrél probalunk dltalanos kovetkeztetéseket levonni, marpedig ez csak a maga
egészében, azaz holisztikusan értelmezhetd.

Korunk kihivisairdl, a koragyermekkori szakmdk lehet8ségeirél, és a Gyerek-
esély projektrdl (1. Szilvdsi), valamint a modern alkalmazott fejlédésmodellekrél
sz016 (1. Danis és Kalmdr) bevezetd tanulmdnyok utdn el6szor megvizsgiljuk azokat
a biolégiai folyamatokat, amelyek a gyermek egyéni potencidljainak fejlédését befo-
lyasoljék (I. Lakatos, Egyed, valamint Kalmar fejezeteiz). Mir e folyamatok sem értel-
mezhetSk egymagukban, a kornyezeti hatdsok figyelembe vétele nélkiil. A masodik
részben tirgyaljuk azokat a mikrorendszer hatdsokat, amelyek a kozvetlen koze-
li interakcidk révén a legerételjesebben fejtik ki hatisukat a fejlédésre: a varandés-
sdgra, a sziil6—gyerek kapcsolatra és a nem-sziiléi gondozasi formédkra 6sszponto-
sitjuk figyelmiinket (7. Varga, Andrek és Herczog, Ferenczi, Toth, valamint Neményi és
Herczog fejezeteit). A kotet harmadik nagy témakére az exo- és makrorendszereket
targyalja, a tirsadalmi és kulturalis tényez8ket, amelyek mind szintén meghatdro-
z6 médon befolydsoljdk a fejlédési folyamatokat (/. Herczog, Nguyen, valamint Bass
és Darvas fejezeteit).

Misodik kotetiinket a koragyermekkor jelent8ségét bemutaté és az alapvetd fej-
16dési torvényszertiségeket 6sszefoglald, bevezets tanulmany inditja (7. Danis, Far-
kas és Oates) ezutin tériink ra a fejlédés legfontosabb tertileteinek tirgyaldsira. A
koragyermekkor egyértelmten befektetés a jovébe. Az egészséges koragyermekko-
ri fejlédést a késGbbi intézményes oktatds sordn folytatédé fejlédés, tanulds, majd
a felnéttkori produktivitds és jollét megalapozdsinak is tekinthetjik. Ijgy véljuk,
hogy a legkordbbi alkalmazkodds utin (amikor is az djszilott, illetve a csecsemd
adaptilédik a kiilvilighoz, hozzdszokik kornyezetéhez és kolesonhatdsba 1ép vele; /.
Hédervdri-Heller és Németh) abban, hogy késébb a gyerekek képességeiktdl fugget-
leniil megtalaljdk helytket az iskoldban és az életben, szimos tényez§ jitszik szere-
pet. Ezek ko6zé tartoznak:

— a gyermekek fizikai (. Gallai és Vetier) és érzelmi (1. Tvth, az els6 kotetben) biz-
tonsiga, valamint egészsége;

— formdl6dé szocidlis készségeik (1. Szabd) tirsas kornyezetben torténd elShiva-
sa és gyakorldsa (ezen belil az érzelmek és a viselkedés értése és szabilyozisa
[. Lakatos);

— erds, pozitiv, de redlis énképuk (7. Kende) kialakuldsa;

— nyelvi-kommunikdciés készségeik (7. Lukdcs és Kas) hatékony alkalmazasa (sziik-
ségletek, akarat, célok kifejezése, problémak, konfliktusok megoldisa).

A gyermeki jaték és mese (7. Pdli) sordn mér kezdetektSl formdlédé verbalis (ké-
s6bbi irds-olvasis) készségek és a komplex kognitiv képességek (figyelem, tanulds,
emlékezés, gondolkodds, problémamegoldis; /. Kirdly) csakis akkor teljesedhetnek
ki intézményes kornyezetben, ha a gyermek legalapvetSbb sziikségletei (fizikai és
érzelmi biztonsig) nem szenvednek csorbit, illetve, ha az érzelmi-tirsas készsé-
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gek, valamint a viselkedésszabdlyozas olyan szintet ér el, amely lehet6vé teszi a kis-
gyermek szdmadra a strukturalt tevékenységekben és a tanulds kiilonb6z6 formdiban
val6 aktiv és 6romteli részvételt.

Kéteteink tehdt az iskolaba lépés elStti életidészak jelentSségérél, a fejlédés el-
méleti kérdéseirdl, lehetséges vilaszairdl és a gyakorlatra vonatkoztatott kovetkez-
tetéseirdl szeretnének atfogd képet nydjtani.

J6 olvasist, és sok sikert kivinunk munkajukhoz!

A szerkeszték:

Danis 1ldiké — fejlédéspszicholégus, kutaté

Farkas Mdria — klinikai gyermek szakpszicholégus

Herczog Mdria — csalidszociolégus, gyermekvédelmi szakértd, kutaté
Szilvdsi Léna — szocidlis munkds, kozgazdisz
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EGYUTTGONDOLKODAS, SZAKMAKOZI EGYUTTMUKODES
Térsadalmi kovetelmény: befektetés a jovébe
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FEJLODESI SZUKSEGLETEK
Alapvetd fejlédési sziikségletek
A fejlédés teriiletei és az egyedi fejlédés: ,spektrum™szemlélet a fejlédésben



Az elmult évtizedek fejlédéspszicholdgiai és tirstudomdnyi kutatdsai, valamint a
tarsadalmi véltozdsok nyoman a koragyermekkori fejlédés ma kittintetett témakor
nemcsak gyakorl6 szakemberek, hanem elméleti gondolkoddk és politikai dontés-
hozok szimdra is. A gyerekekrdl és fejlédéstikrdl alkotott felfogdsmodok, elméle-
ti koncepcidk sokat valtoztak az elmult évszdzadban, akircsak az ezek alapjin 1ét-
rejott gyakorlat. Bar szdmos elméletet mara mar tulhaladott a modern fejlédésel-
méleti gondolkodds, a gyakorlatban mind a mai napig élnek hasznos, 4m kevésbé
megalapozott elgondoldsok, ezek tudatositisa jétékonyan hathat a gyakorlati mun-
ka szervezésére. Az alapvets — dltalanosnak vélt — fejl6dési torvényszeriségek meg-
értése mellett a gyermekek egyedi, sokszind és megismételhetetlen fejlédéstorténe-
teinek figyelembe vétele segitheti a szakmailag megalapozott, odaadé és elfogadé
gyakorlati munkat.
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BEVEZETES

Az élet elsé néhdny évében zajlé fejlédési folyamatok jelentSségét, valamint azt,
hogy ezek milyen nagy hatdst gyakorolnak a késébbi életitra, minden olyan szak-
embernek tudatositania kell, aki ma — barmely segit6, nevel6-oktaté vagy szoci-
dlis-tarsadalmi szakman beliil, illetve a politikai dontéshozatalban — kisgyerme-
kekkel és csalddokkal foglalkozik. Kétetink bevezetd irdsdban arra vallalkozunk,
hogy megvilagitsuk a koragyermekkor kitiintetetett szerepének okait, illetve olyan
dltalanos fejlédési torvényszertségeket, elméleteket foglaljunk réviden 6ssze, ame-
lyek egyfeldl segithetik a kotet tobbi — fejlédési tertiletenként részletes — fejezeté-
nek megértését, masfelSl biztos elméleti alapot nydjthatnak mindennapi gyakorla-
ti munkdnkhoz.!

KORAGYERMEKKOR A FOKUSZBAN - INTERDISZCIPLINARIS
EGYUTTGONDOLKODAS, SZAKMAKOZI EGYUTTMUKODES

Az emberi fejlédés legkorabbi idészakdnak tanulményozisa és segitése az elmult
évtizedekben vildgszerte a figyelem kézéppontjdba kertlt. A koragyermekkori fej-
18désrél valé egyuttgondolkoddsnak, az intenzivebb szakmakizi egyiittmiikidésnek
szdmos nyilvinvalé oka van. Ma miér tudjuk, hogy az egészség, az érzelmi és a szo-
cidlis jollét, az életben elért sikerek gyokerei egészen a koragyermekkor idészaka-
ig nyulnak vissza. A kutatdsok eredményei (pl. Shonkoft és Phillips, 2000), illetve
a gyakorlati tapasztalatok alapjin kdrvonalazédott egy hatdrozott kép, amely mi-
att az elmult évtizedekben a fejlett angolszasz és nyugat-eurdpai orszdgokban a £o-
ragyermekkor idészakdt az emberi fejlodés kitiintetett periddusdvd nyilvinitortak (1. az
I. kétet tanulmanyait).

U A fejezet megirdsiban meghivottként részt vett John Oates, angol fejlédéspszicholégus, aki
egyetemi oktatd és tankdnyviré tevékenysége mellett (Open University, Milton Keynes, Egye-
sult Kiralysdg) tobbek kozott az angol ,Sure Start” programmal, a koragyermekkori fejlédés
monitorozasaval, kisgyermekek és csaladjaik életttjaval (Child of Our Time, BBC) foglalkozik,

valamint a magyar Biztos Kezdet program egyik nemzetkézi szakmai tandcsaddja.
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Nemcsak az alkalmazott szaktudomanyok (idegtudomdnyok, pszicholégia, pe-

dagégia, szociolégia, kozgazdasdgtan stb.), hanem a csaldd-, az egészség-, az ok-
tatds- és a szocidlpolitika teriiletén is hangsulyossd vilt ez a folyamat. Az alapvetd
emberi motivicié és a filozéfiai érvelések mellett — vagyis, hogy a vallalt és a koru-
16ttiink €16 kisgyerekek egészséges, boldog és teljes gyerekkoraért a felnétt tirsada-
lom a felel6s — szamos olyan érv is nyilvinval6vd vélt, amely tirsadalmi és szakpoli-
tikai szinteken ébresztette fel és mozgatta meg a fejlett orszdgokat (. az OECD, az
EU, az UNICEF, az UNESCO, a Viligbank kutatésait és jelentéseit):

Egy adott tirsadalomba sziiletett kisgyermekek egyben egy j generdcio sziileté-
sét is jelentik. Valtozé vilagunkban tdrsadalmi-gazdasdgi-politikai szempontbdl
is jelent6séget kell tulajdonitanunk a tudatos jévéformaldsnak.?

Az utébbi évtizedek neuropszicholdgiai kutatdsai bizonyitottdk, hogy a korai
életévek (0—6 éves kor) az idegrendszer fejlédésének legdinamikusabb, leginkdbb
alakithat6, de egyben legsériilékenyebb idGszaka is.?

Mar régéta tudjuk, hogy az optimalis érzelmi-szocidlis fejlédést, valamint a vi-
lig megismerése irdnti kedvet és batorsdgot megalapozé kdtédési kapesolatok a ko-
ragyerekkorban, szlikebben értelmezve a csecsemékorban (0-1,5 év) formaléd-
nak.*

A gyermeki jogok (az egészséghez, biztonsighoz, tanuldshoz valé jog) érvényesi-
tése a sziiletéstSl kezdve a sziil6kon és csalddokon kiviil a gyerekekkel foglalko-
26 szakembereket és a tdrsadalmakat vezetd gazdasdgi-politikai er8ket is felelGs-
séggel ruhdzza fel’

Ugyanakkor a tudomdnyos és gyakorlati tapasztalatok gyors viltozdsa révén
gyakran ellentmonddsos tizenetek, elvirdsok fogalmazédnak meg a gyermekek
fejlédési sziikségleteivel és a gyermek kozvetlen kornyezetének felelgsségével (a
szllok szerepével) kapcsolatban. A laikus vélemények gyors alakuldsa mellett
gyakori még a szakmakozi konszenzushidny is. A (csaladi és intézményes) gon-
dozdi-neveldi szerep nehézsége és bizonytalansiga megmutatkozik az értékek és
nézetek sokféleségében.®

Az elmult évtizedekben egy sor olyan jelent8s tdrsadalmi-gazdasdgi vdltozds is

jellemezte az angolszdsz és az eurdpai orszdgokat, amelyek miatt a politikai gon-
dolkodais is a koragyermekkor idészaka felé fordult (Shonkoft és Phillips, 2000;
OECD, 2006, 2007):

!

. még Szilvési tanulmanyit az I. kétetben.
1.
41
1.
61

még Egyed, valamint Kalmar tanulményit az I. kotetben.

még Téth tanulmanyit az 1. kotetben.

még Herczog tanulmanyit az I. kétetben.

még Téth, Neményi és Herczog, valamint Nguyen tanulmdnyit az I. kotetben.
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Jelent@s valtozdsok zajlottak le a munka természetét, idérendjét és mennyiségét il-
letSen, és birmely gazdasagi staituszban sokkal bonyolultabb lett az egyensulyte-
remtés a munkat érintd és a csaldddal kapcsolatos felel3sségek kozott, mint ko-
rabban.”

— A gazdasdgi nehézségekkel kiizdé csalddok ardnya folyamatosan nagy annak elle-
nére, hogy a nék iskolai végzettsége egyre né, magasabb a sziil6i munkavallalds
ardnya, és egyre erésebbek a gazdasigok.®

— Orszagonként viltozé mértékben ugyan, de eltéré kulturdlis és etnikai hatterii cso-
portok esetén egyre nagyobbak a kiilonbségek az életvitel, a fejlédési esélyek és
az egészség terén.’

— Egyre tobb csecsemdkort gyermek tolti napjai nagy részét kiilonboz8 mindségi
gyermekintézményekben."

— A kisgyermekek életét megterhels stresszhelyzetek, amelyek a silyos csalddi problé-

makbdl és a nehéz tarsadalmi kértilményekbdl adédnak, erételjesen befolydsol-

jak a gyermekek jollétét. Mt

Osszefoglaléan, a tapasztalati tények azt mutatjak (ShonkofF és Phillips, 2000),
hogy minden gyermek érzelmekre hangolva és tanuldsra készen sziiletik'?, a korai kér-
nyezet és a gondoskodd kapcsolatok alapvetiek a fejlodéshez, a tarsadalmak viszont jelen-
tosen vdltoznak, és a kisgyerekek sziikségletei még nincsenek kelloképpen elitérben. Eppen
ezért a koragyermekkorral foglalkozé tudomadny, politikai gondolkodds és gyakor-
lat egytttmiikodése még kihivisokkal néz szembe, s néhany szinten alapvetd jra-
gondolast igényel. Mindezek miatt a koragyermekkor idészaka — a késébbi életit
megalapozasaként — kihivds a holisztikus, rendszerszemléletd és mértékadé rudo-
mdny- &5 szakmakozi egyittgondolkodds, illetve egyiittmiikodés szdmdra. Nemzetko-
zi szinten kutatok, politikai szakértdk, gazdasigi és tirsadalmi vezetdk, gyakorlati
szakemberek és sziil6k dolgoznak azon, hogy az egészséges koragyermekkori fejlé-
dés timogatasiban hatékony szakpolitikai irdnyvonalakat, illetve gyakorlatot dol-
gozzanak ki és terjesszenek el.”?

7 1. még Herczog, valamint Neményi és Herczog tanulmanyat az 1. kotetben.

#1. még Bass és Darvas tanulmdnyat az I. kotetben.

? 1. még Bass és Darvas, valamint Nguyen tanulmanyit az I. kotetben.

10]. Neményi és Herczog tanulmdnyit az I. kétetben.

1], Szilvési, valamint Danis és Kalmdar tanulményit az I. kdtetben.

12 Ez az 4llitds a sériilten sziiletett vagy barmilyen mds okbdl stlyos érzelmi, tanuldsi nehézségek-
kel é16 gyermekek szempontjibél korldtozottan érvényes.

3 ]. bévebben Szilvisi, valamint Danis és Kalmar tanulmanyit az 1. kotetben.



29

Tarsadalmi kovetelmény: befektetés a jovobe

A koragyermekkori fejlédés a tarsadalmi és gazdasdgi fejlodés egyik alapja, mivel a ma
egészséges gyermekein alapul majd a jové sikeres, kiszdmithaté és fenntarthaté
tirsadalma (The Science of Early Childhood Development, 2007). A fartds testi és
mentdlis egészség, valamint a jo kognitiv képességek, az érzelmi jollét és a szocidlis kompe-
tencidk egyiittesen épitik fel egy sikeres felnétt életét. A koragyermekkori fejlédés egész-
ségessége és teljessége rovidtavon az intézményes oktatdsi kornyezethez valé alkal-
mazkodast, az iskolai sikerességet alapozza meg, ami késébb a gazdasigi termé-
kenység és a felelgsségteljes dllampolgari magatartis el6feltétele lesz. A felnétt élet
— tarsadalom szdmadra — fontos jellemz6i (pl. a munkavillaldsi képesség, az egyiitt-
miik6ds és torvénykovetd szocidlis magatartds) olyan képességeken és készségeken
alapszanak, amelyek — a sziiletés pillanatitdl fogva — gyermekkorban fejlédnek ki.
E motivicié mellett természetesen az alapvetd emberi fejlédés tisztelete is ala-
kitja a tirsadalmak mikodését, vallalt feladatait. A4 gyermekjogi egyezmeény kimond-
Ja, hogy minden gyermeknek mdr sziiletésétol kezdve joga van az egészséges fizikai, kog-
nitiv, szocidlis é érzelmi fejlodésre. A vilig — két kivétellel — valamennyi orszédga,
amely csatlakozott az egyezményhez, felelés és beszamolasi kotelezettséggel tarto-
zik azért, hogy a fejlédést segité-timogaté lehetségeket elérhetévé tegyék a gyere-
kek szimdra (UNICEF, 2006). Ami pedig az oktatdst illeti, a nemzeti kormanyok
éppugy az oktatds fejlesztésében litjdk a jov8 zdlogit, mint a nagy befolydsu kor-

manykozi szervezetek, a Viligbank, az OECD vagy az Eurépai Unié.
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Tarsadalmi-gazdasdgi nézépontbdl kozelitve a kérdés jelentségéhez
(pl. Grunewald és Rolnick, 2007; Heckman, 2004; Heckman és Masterov, 2007,
The Science of Early Childhood Development, 2007), a globalis egymasrautalt-
sdg szamos kihivist rejteget a jovébeli generdcicknak és tirsadalmaknak. A 21.
szdzad ,munka” definici6ja és munkahelyei virhatéan egészen masfajta adottsd-
gokkal és éppen ebbdl fakadéan mastajta kivinalmakkal lépnek majd szinre, mint
ami a 20. szdzadban jellemz§ volt. Ez az évszdzad vélhetGen olyan egyénekre fog
épiteni, akik intellektudlisan rugalmasak, problémamegoldisban gyakorlottak,
érzelmileg/lelkileg ellenallék, masokkal jél és sikeresen lépnek interakciéba egy
allandéan véltozé szocidlis kdrnyezetben és valészintsithetSen nagyon versengd
gazdasigokban. Annak a jelentsége, hogy az emberi potenciilokat maximali-
zéljuk, sokkal fontosabb, mint valaha. Bdrmely tarsadalom jovdje egyértelmiien at-
tol fiigg, hogy hogyan képes elésegiteni a kovetkezd generdcid egészségeét és jollétét. Egy-
szerlien sz6lva a mai gyerekek lesznek a jové polgirai, munkavillaléi, szulsi. Ha
kudarcot vallunk abban, hogy megalapozzuk a j6v6 generdciéjinak egészségét és
minden szempontbdl termékeny életét, kockdzatot vallalunk a j6vénk szempont-
jabol. Folytatva szintén egyszertien, ha nem fektetliink be a legkordbbi életkorok-
ba, Ggy fizetjiik meg ennek az drit, hogy a kozeli jovében tobb olyan iskolaskort
gyermek lesz, aki kilénleges bandsmaédot és specidlis nevelést igényel majd, hosz-
szutdvon pedig tobb felnétt, aki nem tud vagy csak alacsonyabb presztizsi mun-
kat képes villalni, illetve akinek végképp ellehetetlenil a helyzete.

A gazdasdgi ontudatossig & helytallds mellett mastéle kihivasok is varnak a 21.
szdzad embereire. Az aktiv kornyezetvédelem, a fenntarthats fejlédeés iranyiba muta-
t fogyasztoi viselkedes, a méltanyos kereskedelem (fair trade) szemlélet, az esélyegyenld-
ség aktiv képuiselete, az (etnikai, kulturdlis, valldsi) soksziniiséggel szembeni tolerancia,
az élethosszig tartd tanulds olyan uj kdvetelmények, amelyek korai megalapozisa el-
engedhetetlennek ltszik. A képességek és készségek optimalis fejlédése teremthet
esélyt (tdrsadalmi szinten is) ezen Gj globalis igényeknek megfelels viselkedés meg-
jelenésére.

Ahhoz, hogy ezekkel a nagyfoku kihivisokkal szembenézziink, el3szor is meg
kell érteni és értékelni kell azokat a fejlédési folyamatokat (Bornstein, 2002; Cole
és Cole, 2006; Damon és Lerner, 2006; McCartney és Phillips, 2005; Shonkoft és
Phillips, 2000), amelyek képessé tesznek egy gyereket, hogy kibontakoztathassa a
lehetéségeihez mért maximalis fejlédési esélyeit: neurobioldgiai, fizikai, kognitiv,
érzelmi és szocidlis értelemben egyardnt. A korai kdrnyezeti, tanuldsi tapasztalatok
szerkezetileg (1. agyi struktardk, idegrendszeri folyamatok, a test biokémiai és fizi-
olégiai folyamatai) és ezzel parhuzamosan miikodésileg (1. kognitiv, szocidlis és ér-
zelmi viselkedés) is nagymértékben hatnak a gyerekek fejlédésére. A fejlédési hatdi-
sok kifejezetten erdteljesek az agy érésének szenzitiv periddusiban, a koragyermekkor idd-
szakdban (0-6 év): a kornyezeti tapasztalatok mellett az érzelmi j6llét és a szocidlis
kompetencia erés alapot ad a kognitiv képességek kibontakoztatdsinak, mindezek
pedig egyiitt lesznek alapjai az emberi viselkedés fejlddésének és alkalmazkoddké-



31

pességének. Mint ahogy mar kiemeltiik, mindazok az érzelmi, szocidlis és kognitiv
kapacitisok, amelyek a koragyerekkorban alakulnak ki, befolyédsoljik az iskolai, ké-
s6bb pedig a munkavallalasi és a tarsadalmi szerepvéllaldsi sikerességet.

Mindezek kévetkeztében a gyermeki fejlédés és a koragyermekkori programok-
ba vald befektetés fontossiginak tudatositisa nagymértékben feler8s6dott az el-
mult évtizedekben (pl. Heckman és Masterov, 2007), napjainkban pedig mér rend-
kivil stirg8s figyelmet kovetel tirsadalmi szinten (1. Szilvdsi tanulmanya, az I. ko-
tetben). A kutatdk vildgszerte igyekeznek meghatirozni a hatékony koragyermek-
kori programok sajitossdgait, a politikai dontéshozok és a gyakorlati szakembe-
rek pedig azzal a kihivissal talaljdk magukat szemben, hogy ezeket a programo-
kat minél szélesebb korben érvényre juttassik nemzetkozi szinten és orszagonként
egyarant (OECD, 2006). Mindekézben az is igaz, hogy amig nem érjiik el széles
koérben, magdnemberek, kozéleti és politikai dontéshozdk korében egyardnt, hogy
megértsék a koragyermekkori fejlédés és idegrendszeri véltozdsok jelentGségét, va-
lamint azt, hogy bizonyos déntések és prevencids-intervenciés programok jelent8s
véaltozdst hozhatnak a gyermekek életében, addig szamithatunk arra, hogy ezeket a
programokat elutasitjak vagy nem értékelik kell6képpen.

A tanulds mir csecsemdként, s6t méhen belil elkezdddik, joval elébb, mint
hogy a gyermek a formilis oktatdsban részestilne, és tart az egész életuton at. A
korai tanulis, a sikerek és a kudarcok el8rejelzik a késébbieket mind az iskoldban,
mind pedig a munkavillalasban (Heckman, 2004; Herczog, 2008). A nemzetko-
zi és hazai kutatdsok (Lee és Burkham, 2002; Nagy, 2008) egyarant azt mutatjik,
hogy a tanulasi teljesitményben a szakadék szegény és nem szegény gyerekek kozott
nagyrészt mar 6voddskorban (4-5 évesen) megmutatkozik. A szegény csalidokbdl
érkez8 gyermekek nagyobb eséllyel kezdik az iskolat korlatozott nyelvi készségek-
kel, egészségi problémakkal, szocidlis és érzelmi nehézségekkel, amelyek bizonyi-
tottan interferdlnak a tanuldsi folyamattal, és igy teljesitményben mutatkozé lema-
raddst okoznak. A tapasztalatok szerint minél nagyobb ez a szakadék az iskola ele-
jén, anndl kevésbé ,dolgozhaté le” a késSbbiek folyaman. Farran (2000) tovabbd
azt is hangsulyozza, hogy a gazdasigi deprivaciéval és sok stresszorral jellemezhetd
kérnyezetben sokkal bonyolultabbd vilik az a sziléi feladat, hogy timogatd, kogni-
tivan stimuldlé otthoni kdrnyezetet biztositsanak egy gyereknek.

Ma Magyarorszagon az évoddztatds intézményi feltételei nem elégségesek ah-
hoz, hogy a hitrinyos helyzetl gyerekek kordn felhalmozdédott lemaradésait az
6voda érdemben csokkenteni tudnd. Hazankban a hatrinyos helyzetl gyerekek —
és koztik kilondsen a roma gyerekek — esetében nagyon valészind, hogy csak ké-
s6n, 5-6 éves korban kertilnek évodiba (Havas, 2008). A Biztos Kezdet program
(1. Szilvési tanulmdnya, 1. kotet, valamint www.biztoskezdet.hu) e tirsadalmi prob-
léma megoldisara sziiletett, és stratégiai célja, hogy el8segitse a hdtrdnyos helyze-
td térségekben €16 gyermekek egészséges fejlédésének személyi és targyi-kornyeze-
ti feltételeit, amivel késGbbi életének sikerei is megalapozhatdk. A fejlédés elémoz-
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ditdsit a program nemcsak a gyerekekkel folytatott kozvetlen tevékenységek révén
tervezi, hanem a sztl6k aktiv bevondsaval, a szil6i szerepek, feladatok és a csalad
timogatdsdval, a gyermeknevelés korszerd alapelveinek megismertetésével kézve-
tetten is probalja segiteni (I. még 1.1. keretes szoveg).

1.1. A gyakorlatot és a szakpolitikai déntéshozatalt érinté kvetkeztetések

— Azok a politikai kezdeményezések, amelyek timogaté kapcsolatokat és gazdag tanu-
lési lehetéségeket biztositanak a kisgyermekeknek, megalapozzik mindazokat a j6-
vébeni eredményeket, amelyek a sikeres és boldog felnéttkort, valamint a hatékony és
fenntarthaté gazdasdgi-tirsadalmi fejlédést jellemzik.

— Minden tirsadalom csak nyer abbdl, ha koordinilt eréfeszitéseket tesz az iskoldba
lépéskor tapasztalhaté egyenlStlenségek csokkentésére és megszintetésére. Ezeket
olyan eszk6zokkel biztosithatjik, amelyek lehetSségeket nydjtanak az otthoni vagy az
intézményes keretek kozott zajlé koragyermekkori fejlédés tdmogatdsara, tanuldsra,
felzarkoztatdsra (pl. szil6i oktatds, csalddi timogatdsok, intézményes koragyermek-
kori nevelés, oktatds, intervencios szolgéltatisok).

— Mindez hosszu tavu befektetést jelent a tirsadalom tobb szférja szdméra (korményzat,
szakértdk, kutatok, szponzorok stb.): egytttgondolkodast és egyiittes munkat annak ér-
dekében, hogy megerdsitsék a csalidokat, (tovabb)képezzék a sziildket, szakértdi segit-
séget nyujtsanak azoknak a gyerekeknek és csalddoknak, akiknek erre sziikségiik van.

— Amikor a politikai dontéshozék lehetdséget tudnak biztositani arra, hogy minden
—barmilyen okbdl — veszélyeztetett gyermek részestilhessen magas szinvonala prog-
ramokban, amelyek hatékonysiga mar bizonyitott, az eredmények sokkal kiemelke-
débbek, mint ahol csak a gyerekek egy-egy alcsoportjit vonjik be ilyen jellegt prog-
ramokba. Ettél fuggetlenil tirsadalmi szinten a hosszd tivd hatds azoknal a gye-
rekeknél és sziileiknél a legnagyobb, akik gazdasdgilag a legrdszorultabbak, mert
szdmitdsok szerint ezeknél a csoportokndl szdmolhat a tirsadalom felndttkorban a
megemelkedett gazdasdgi termelékenység jelentés hatdsaival.

A korai életévek és az idegrendszer fejlédése

A megfigyelhetd emberi fejlédés az agy fejlédésével parhuzamosan zajlik. Minden
ldthats, észlelhetd valtozds a tuddsban és a viselkedésben egyiittal idegrendszeri vdlto-
zdst, fejlodést is jelent. Az agy alapvetd struktirdja hosszantartd folyamat sordn épiil
fel, amely a magzati életben kezdddik el, és még felndttkorban is folytatédik. A fel-

1 Johnson, 2001; Johnson, 2005; Mustard, 2007; Shonkoff és Phillips, 2000; The Science of Early
Childhood Development, 2007 alapjdn; részletesebben 1. Egyed tanulmdanyit az I. kotetben.
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épiilés jellege hierarchikus, vagyis az alapképességekért felel6s agyi kapcsolatok ko-
rabban alakulnak ki, mint a komplexebb, dsszetettebb képességekért felelds teriile-
tek. A bonyolult képességek csakis alapvets képességekre éptilhetnek, igy ha azok
kiépiilése, megszildrduldsa nincs biztositva, problémdk fognak jelentkezni a komp-
lexebb képességek elsajititdsa sordn. (Ahhoz példdul, hogy egy gyermek megértsen
és megnevezzen targyakat, mdr jéval el6bb arra van sziiksége, hogy megtanulja el-
kiléniteni anyanyelve hangjait més nyelvek hangz6itél.) A ,hierarchikus” felépiilés
értelmében a koragyermekkori élmények hatirozzak meg az élethosszig tart6 tanu-
l4s, a késGbbi életkorokban jellemzd viselkedés, a fizikai és mentélis egészség alap-
jait. Ennélfogva ha a megalapozds minden fejlddési teriileten komplex, az kedve-
26 kimenetekkel, a szegényesebb megalapozis viszont a késébbiekben nehézségek-
kel fog egytitt jarni.

Az agy teléptlésének vannak Gn. szenzitiv periddusai, amelyek a kiilonboz8 teri-
letek kifejezett érésével és ezzel egytitt specifikus képességek megjelenésével, meg-
szildrduldsival hozhatdk 6sszefiiggésbe. Ezekben a specidlis id8szakokban egy-egy
készség, tevékenység a lehets legkonnyebben és legtokéletesebben sajtithaté el. A
szenzitiv periédusok az életit korai id6szakdban a legdomindnsabbak.

Tudoményos vizsgélatok bizonyitjak, hogy az agyban az idegsejteket 6sszekotd
bonyolult hilézat a gének és a kornyezeti tapasztalatok egyiittes hatdsdra jon létre (egy-
szer(en szdlva a gének meghatirozzak, mikor és hol, a kérnyezeti tapasztalatok pe-
dig befolyasoljdk, hogy miképpen alakuljanak ezek a folyamatok). A folyamat alap-
vetSen az agyi struktirdk komplexitisa és a megfigyelheté kompetenciak fejlédésé-
nek irdnyiba mutat. A megfelel6 mértékd és minéségi szenzoros és mozgisos élmé-
nyek, valamint a stabil, érzékeny szocidlis kapcsolatok egytittesen alapozzik meg az
egészséges agyi fejlédést és a komplex képességek kialakuldsit. Ezzel szemben a st-
lyosan elhanyagol6 vagy stresszel teli kornyezet, a valtozatos, 6nalld, aktiv tapaszta-
latszerzés hidnya gitolja a megtelel$ agyi struktardk kiépiilésének folyamatit.

Minél fiatalabb korban, minél hosszabb ideig tart példaul egy ingerdeprivécios'
vagy traumatikus helyzet, annal kisebb az esély arra, hogy a veszteséget utélag ma-
radéktalanul pétolni lehessen. Nagyon ritka az olyan ingerdeprivacid, amely a gyer-
mek fejlédésében ennyire sulyos problémdkat okozna (pl. 6-7 éves korig a nyel-
vi kornyezet teljes hidnya). Az elhanyagol6, illetve a stlyosan terhelt és nélkilozé
kérnyezet azonban okozhat elmaradast a mozgasban, a nyelvhasznalatban és a tar-
sas érintkezésben, dm ezek a legtobb esetben nem helyrehozhatatlan kdrosoddsok,
a feléptlés sikere viszont fiigg az id6tényez6tsl.'e (Ezekrsl a komplex folyamatok-
16l . még Lakatos, Egyed, Kalmar, Ferenczi, Té6th, valamint Danis és Kalmar ta-
nulmanyait az I. kotetben.)

5

15 A fejlédéshez sziikséges ingerek hidnya.
16 Ha teljes ingerdeprivécié 4ll fenn, de viszonylag kordn észreveszik, akkor is van lehetdség a fej-
16désre, amennyiben a kornyezet ,helyredll”.
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A koragyermekkori tapasztalatok és a gyerekeket ekkor éré kornyezeti stimu-
laci6 tehat nagy lehet8ségeket rejtenek a késébbi fejlédés szempontjidbdl, hiszen
az idegrendszer érése révén ekkor rengeteg ,lires” szinapszis jon létre, ezek kozott
pedig olyan kapcsolatok alakulnak ki, amelyeket a kornyezet befolydsol. Az 6rok-
16tt vagy velesziiletett biolégiai adottsdgok mellett a kornyezet sokféleségébdl (pl.
elhanyagolds, megfeleld mértékd és mindségi stimulacié, tulstimuldlds) adédik a
gyermekek készségeiben és jellegzetességeiben mutatkozé nagyfokud viltozatos-
sdg. Mindez pedig az élethossziglan tarté tanulds, a viselkedés és az egészség ala-
kuldsdra is kihat.

Bir az idegrendszer és igy a viselkedés fejlédése folyamatos, és soha nem zarul le
az életut sordn, ahogy a fejl6dé agy egyre jobban specializdlédik mind komplexebb
funkcidkra, egyre kevésbé van lehet6ség ezek at- vagy djrarendezésére, illetve egyre
nehezebb nagyon Uj vagy nem vért kihivisokhoz alkalmazkodni. (Gyakran meg-
figyelt tapasztalat, hogy bér a gyerekek szdmos dologban sériilékenyebbek, egyben
rugalmasabbak is a felnétteknél.) Ahogy kialakul, majd megszilardul egy-egy agyi
struktidra, ezzel pirhuzamosan pedig egy-egy funkcid, késébb akir jelent8s nehéz-
ségekbe is titk6zhet nagyobb viltozdsok elérése e folyamatban. A kutaték plasztici-
tdsnak nevezik ezt a jelenséget. A plaszticitds az agy rugalmassagat és alkalmazko-
déképességét irja le, és arra is vonatkozik, hogy az agy struktiraja, a bennik 1évd
kapcsolatok, s ezéltal a funkcidk, képességek, készségek mennyire viltoztathatdk.

Az agy plaszticitisa koragyermekkorban a legnagyobb, és bar felnSttkorban is
jellemz§ sajitossdg, késdbb mégis egyre kisebb mértékben érvényesiil. Igaz, képle-
tesen szolva ,az ablak sosem zdrul be teljesen”, de a korai idészakban (az elsé 5-6
évben) ,még szélesre van tdrva”: sokkal kisebb erdfeszitéssel lehet jobb eredménye-
ket elérni, konnyebb példdul a teljesen Gj készségek elsajatitdsa, és a gyerekek fejlé-
dése erételjesebben reagil a kornyezeti, igy az intervenciés hatdsokra is. Bar az agy
rugalmassiga 10-12 éves korig meglehetSsen nagyfokd, a koragyermekkori idészak
mar az iskolai évekkel 6sszehasonlitva is sokkal tobb lehetéséget nyujt. Késsbb fo-
lyamatosan nehezebbé vilik a teljesen 6j dolgok konnyed, ,tokéletes” elsajatitdsa és
a gordilékeny, kevés fiziol6giai energiat igényl$ alkalmazkodas.

Természetesen az embernek egész életében lehetSsége van szdmos Gj képesség
kialakitdsara és viselkedésében a hatékony alkalmazkoddsra, de ha a megfelel§ élet-
korban nem tértént meg a sziikséges alapozis, akkor késébb mind az egyén, mind a
tirsadalom szdmdra igencsak ,koltséges” az épitkezés. Az egyén szdmdra ez azt je-
lenti, hogy szervezetének a kompenzicidhoz sokkal t6bb energidt kell mozgdsitani,
mintha komplexebb alapozis tortént volna. A tirsadalom sziméra pedig azt jelen-
ti, hogy késdbbi életkorokban tobb (gyégypedagdgiai, pszicholégiai és mas szakér-
t6i) intervenciora, beavatkozdsra van sziikség, amelyek koltségesebbek, mint a gon-
dozds-nevelés felkaroldsa, a timogaté kapcsolatok és a megfelelS tanuldsi tapaszta-
latok biztositdsa koragyermekkorban (1. 1.2. keretes sz6veg).
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1.2. A gyakorlatot és a szakpolitikai dontéshozatalt érinté kévetkeztetések

— Ha folyamatosan monitorozni tudjuk a gyerekek fejlédését, a figyelmet érdem-
16 problémék hamar azonosithatdk, és a megfeleld vilaszok is id6ben megadhaték
ezekre, a segitség nem késve érkezik. Ez a kiilonb6z6 koragyermekkorral foglalkozé
egészséglgyi, oktatdsi-nevelési és szocidlis szakmdk egyiittes, j6l szervezett munka-
javal érhet6 el a leghatékonyabban. A folyamatos nyomon kévetésnek mér a vran-
désgondozissal kezdetét kell vennie. A gyermek életének kilonb6zs szakaszaiban
més-mds szakmak és intézmények hangsulyosabbak (pl. az elsé hirom évben a vé-
dénéi hélézat, a bolesédei gondozis, a Biztos Kezdet program, késébb az évodai ne-
velés stb.)

— A hatékony és korultekintd tirsadalmak ugy segitik az egészséges gyermekek fejls-
dését, hogy formalis és informadlis timogatdst nydjtanak a csalidoknak. Amikor a
szul6k tapasztalatlanok a gyermeknevelésben, vagy az anyagi bizonytalansig miatt
talterheltek, vagy éppenséggel a tirsadalmi-politikai viszonyok fenyegetdek, a haté-
kony sziils-oktatds és a timogaté programok azok, amelyek a csaladok révén kozve-
tetten is segiteni tudjak a gyermekek egészséges fejlédését. A koragyermekkorra spe-
cializdlédott szakemberek képzése és a szolgéltatdsok széles korben elérhetévé téte-
le igy szintén megalapozhatja a biztos kezdeteket.

— A szakpolitikai dontéshozéknak fel kell ismernitik, mennyire fontos ezeknek a szii-
18ket oktato, segits és a gyerekek fejl6dését timogaté programoknak mindenki szd-
mdra elérhet6vé tétele. E programok leginkabb az alacsony iskolazottsigu szil6knek
és az § gyerekeiknek nydjthatnak segitséget: olyan otthoni vagy az otthonihoz koze-
li kornyezetet teremtenek, amelyek gazdag nyelvi ingereket, pozitiv szocidlis inter-
akcidkat és korai, az irds-olvasisi készségeket is megalapozo, valtozatos szenzoros és
mozgésos élményeket képesek biztositani szimukra. Ezzel elérhetd, hogy a gyerekek
olyan képességek és készségek birtokdban induljanak el az iskoldba, amelyek meg-
konnyitik beilleszkedéstiket és sikeressé teszik tanuldsukat.

— Hogy segithessik a gyerekek fejlédését, fel kell ismerniink alkalmazkodé képessé-
gliket és erésségeiket. Eréfeszitéseket kell tenniink annak érdekében, hogy minden
raszorulé gyermek korai intervenciés elldtisban részesiilhessen. Ha a fejlédésben
koran sikeriil kedvez§ véltozdsokat elérniink, az mar 6nmagdban segit megalapozni
a kés6bbi, komplex képességek kibontakoztatisat. Igy elengedhetetlen a szenzoros
problémdk (pl. hallas- vagy latdskdrosodas) felismerése, és amint lehetséges, megfe-
lels segitd eszkozokkel (hallokésziilék, szemiiveg stb.) kell hozzdjirulunk az ideg-
rendszeri szervez8dés tokéletesebb kialakuldsdhoz.

— A kornyezeti drtalmaktdl, a magzati és koragyermekkori mérgezések (drog, alkohol,
dohanyfist, egyéb toxikus anyagok), valamint az alultdplaltsig veszélyeitd]l minden-
képpen meg kell 6vni a gyermekeket, mert ezek maradandé kévetkezményekkel jar-
nak az agy és az idegrendszer fejlédésére nézve (1. bévebben Kalmir, az I. kétetben).

— Akkor érhetjiik el a legteljesebb hatast az idegrendszer fejlédésében, ha a koragyer-
mekkori programokban egyszerre figyeliink oda a szenzomotoros, az érzelmi-szoci-
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alis, illetve a nyelvi-kognitiv sziikségletekre és fejlédésre (fejlesztésre). Ezzel ellen-
tétben azok a fejleszté programok, amelyek példdul csak a gyermekek kognitiv ké-
pességeit prébaljik fejleszteni, sokkal kevesebb, pontosabban korldtozottabb sikerrel
jarnak.

— Az iltaldnos, egészséges fejl6dés timogatdsa mellett kilonésen fontos az olyan szii-
18k, gyermekgondozdk, szakértSk szerepe, akik problémas viselkedést gyermekek-
kel foglalkoznak. A szakért6k egyre tobb viselkedési és mentélis probléméval szem-
bestilnek mdr a csecsemd-, a kisgyermek- és az 6voddskor id8szakédban. E problémak
kezelésére specidlis tovabbképzések, tréningek és a szakmak kozotti konzulticids le-
hetéségek jelenthetnek megoldast.

A korai kapcsolatok megerésitése!’

Az érzékeny, t6r8dg, stabil korai kapcsolatok nemcsak az érzelmi-szocidlis jollét és
biztonsdg megteremtddésére, illetve az egész életen at tart6 személyiségfejlédésre,
valamint a kapcsolatteremtési képességre hatnak, hanem erételjesen befolyasoljak a
tagabb személyi és tirgyi kornyezet megismerésének vigyat, batorsigot adnak eh-
hez, novelik a felfedezési kedvet, ezzel egyiitt pedig el8segitik a megismerd funk-
cidk fejlédését és a tudds gyarapoddsit. A neuroldégiai kutatdsok fontos felismerése,
hogy a kornyezet ingergazdagsiga mellett a gyerekek és a szimukra fontos felnét-
tek kozotti kapcsolat, az egytittlétek sorin megélt érzelmek minésége is meghatdro-
26 jelentGségi az agy fejlédése szempontjibdl. Mindezek egyiittesen hatnak az agy-
ban zajl6 folyamatokra, ezen keresztil pedig az értelmi fejlédésre.

A csecsemdre velesziiletetten jellemz6 késztetés, evolicidsan megalapozott sziikség-
let, hogy kozvetlen kornyezetében egy vagy néhany gondozéval kitddési kapesolatot
alakitson ki. Ez a gyermek és gondozéja kozti testi kozelség elérését és fenntartdsit,
ezzel pedig a biztonsdg megteremtését, valamint a tdlélési potencidlt alapozza meg.
(Szdmos allatfaj kicsinyeihez képest az ember csecsemdje nagyon sokdig magatehe-
tetlen, és gondozéja dllandé kozelségére, segitségére van sziiksége.) Az embernél a
korai k6t6dési kapcesolat a sziiletéstdl kezdve az els6 életév folyaman alakul ki a gon-
dozdkkal folytatott rendszeres interakcick soran.

Ezek az interakcidk, amelyek kezdetben f6leg a csecsemd sziikségleteinek kielé-
gitését szolgald, célvezérelt folyamatok — példdul etetés, furdetés, oltoztetés, szabad
jaték —, valamint a rendszeresen megnyilvinul6 gondozéi viselkedés sajitossigai — a
csecsemd els6 életévének végére Gn. kdtddési reprezentdcid kialakuldsit eredménye-
zik. A gyermek modellt alakit ki kornyezetérdl, 6nmagarél, a gondozéjirdl és kette-

7 Bowlby, 1969/1982; Ainsworth és mtsai, 1978; Téth és Gervai, 2005; Téth, Lakatos és Gervali,
2007; Danis, 2008 alapjan; részletesebben 1. Téth tanulmanyiat az 1. kotetben.
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jiik kapcsolatdrdl. E reprezenticié nagyban befolydsolja a késébbi szocidlis tapaszta-
latok (kortdrs- és parkapcsolatok, valamint a késébbi gondozisi kapcsolat) szervezs-
dését és értékelését is. Kordbban feltételezték stabilitdsat, valamint azt, hogy ellendll
a viltozasoknak, a kévetéses vizsgilatok ugyanakkor nem erdsitették meg egyértel-
men ezt a hipotézist. Vagyis feltételezhetiink olyan kérnyezeti hatdsokat — kedve-
zGeket és kedvezGtleneket egyarint —, amelyek hatdsdra a kitédési reprezentdcic az élet-
it sordn megvdltozhat.

Amikor kot6désrsl beszélink, a szakemberek édltaldban a szilé-gyermek kapcso-
lat (vélelmezett) mindségérdl kezdenek el gondolkodni. Nagyon fontos leszogezniink,
hogy a klasszikus kitédési kategoridk (a biztonsigos, a bizonytalan: ambivalens és elke-
ril6, valamint a dezorganizalt kot6dési minéség) megdllapitdsdra csakis kiképzett kidols
képes és jogosult, raaddsul strukturdlt, kisérleti helyzetben. Természetesen a gyerekek és
a szul6k dltaldnos reakciéirdl, a kapcesolat és az interakcick hangulatrél, gordiilékeny-
ségérdl, érzelmi szinezetérdl lehet hatirozott véleménye a rendszeresen megfigyels
szakembernek, ez azonban még nem elegends a kapcsolat mindségénck szakmai megitélé-
séhez. Hasznosabb, ha el6szor megértjik a kotddési viselkedés kialakuldsdnak hatterét
és bioldgiailag megalapozott értelmét (1. részletesen Téth, az 1. kotetben).

Nagyobb 6sszefoglalé elemzések szerint alacsony rizikéji nyugat-eurépai popu-
lacickban a csecsemdk tobbsége biztonsigosan kotédik. A megoszldsban némi kii-
16nbség mutatkozik kulturélis-tdrsadalmi szempontok mentén, aminek oka felte-
heten az elfogadott gondozisi elvek és gyakorlat jellemzéiben rejlik. Ami mégis
egyetemesnek tlnik, az az dltaldnos kulturalis ,nyomds”, ami a biztonsdgos kots-
dési mintdzat kiemelkedd gyakorisigit eredményezi (50-70%).

Szdmos kovetéses vizsgdlatban bebizonyosodott, hogy a kiilonb6zé koragye-
rekkori k6t6dési mintdzatok hossza tdvon hatnak: eltérd utakat eredményeznek a
gyermek késGbbi érzelmi és szocidlis fejlédésében (szocidlis kompetencidiban, a
kortdrs- és parkapcsolataiban, az onértékelésében stb.), magatartdsaban, valamint
a megismerd tevékenység irdnti késztetés és a tanulmdnyi sikeresség alakuldsdban.
Ezért rendkiviil fontos odafigyelni a csalddi kapcsolatok alakuldsira és azok szak-
értdi timogatdsira. A biztonsigos kotédési multtal rendelkezd gyermekek egyértel-
m el8nyt élveznek a fejl6dés szinte valamennyi teriiletén. Ugyanakkor a két6dési
kapcsolatokat és ezek késébbi kovetkezményeit is — mint a koragyermekkori fejlédés
minden teriiletét — bonyolult kockazati és védéfaktor hatdsok alakitjak (1. Danis és
Kalmadr, az I. kotetben), vagyis a kotddés tekintetében sincs semmi okunk arra, hogy
determinisztikusan tekintsiink e korai idgszakra. Hosszu tava kovetéses vizsgalatok
egyértelmen azt igazoljik, hogy a kot6dési reprezenticick — nagy valészintséggel a
gondozidsban bekdvetkezd valtozasok, illetve egyéb kornyezeti hatisok kovetkezté-
ben — az életut folyamdn viltozhatnak, és ez mindenképpen az intervencids torekve-
sek helytdllosdgat timasztja ald ebben a kérdéskorben is.

A kotddés hatterének vizsgilatakor szimos osszefiiggésre dertilt fény (1. Danis,
2008; Téth, az L. kotetben), amelyek a beavatkozas céljait és kozvetetten a politikai
dontéshozatalt is befolyasolhatjak (1. 1.3. keretes szoveg).
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1.3. A gyakorlatot és a szakpolitikai dontéshozatalt érint6 kévetkeztetések

A kotdési kapcsolat megszildrduldsanak idején biztositott lehetdségek

— A gazdasig szerepldinek, a civil tdrsadalom vezetdinek és a kormdnyzati tisztsé-
gek visel8inek minden szinten egyiitt kell miikodniiik a munka és a csaldd kozotti
egyensily megteremtésének érdekében. Csecsemdkorban és a korai életévekben (8-
leg kétéves korig), amikor a sziils-gyermek kotédés formélédik — alapot adva a sze-
mélyiségfejlédés, a tirsas kapcsolatok és a vildg megismerése irdnti késztetés fejl6dé-
sének —, rendkiviil fontos, hogy a sziilének megteleld vilasztasi lehetdsége legyen az
otthonmaradds vagy munkavillalds kérdésében, tovabba elérhetSek legyenek szdmé-
ra alternativ munkavallaldsi formdk (I. bévebben Surdnyi és Danis, 2010).

— Ugyanakkor tdrsadalmi felel8sség a j6 minéségli napkozbeni gyermekellatdsi for-
mdk biztositdsa és széleskort elérhetdsége (1. Surdnyi és Danis, 2010; Neményi és
Herczog, az I. kétetben).

A biztonsdgos kitddés kialakuldsinak tamogatdsa

— Intervencids cél az érzelemgazdag, a gyerek sziikségleteire és reakcidira érzékenyen
reagilé sziil6i gondozds-nevelés timogatdsa, a korszerd nevelési alapelvek dtaddsa,
hatékony gyermeknevelési szokdsok kialakitdsdnak felkaroldsa. T6bb olyan médszer
is létezik, amelyek mar csecsemdkorban a gyermek sziileinek szenzitivitasat célozzak
meg (pl. video-feedback).

— A beavatkozds szempontjibdl hatékonyak lehetnek a gyermekek alkati sajdtossagai-
1él, velesziiletett adottsdgairdl és képességeirdl atadott ismeretek, annak tudatositdsa
a sziil6kben, hogy a gyermek adottsdgainak elfogaddsa és a hozzdjuk torténd alkal-
mazkodds a korai id8szakban elsésorban a sztil6k feladata, s csak a késébbi idészak-
ban virhaté el a gyerekektél, hogy egyre inkabb figyelembe vegyék sziileik szem-
pontjait.

— A koragyerekkori programok koézvetett intervencids célkitiizései kozott kell szere-

peljen a szul6k érzelmi-szocidlis jollétének elGsegitése, valamint a mentdlis problé-
mik sziirése és megfeleld segitd szolgaltatisok elérhet6vé tétele.
Egy gyerekeket célz6 intervenciés program nem villalhatja ugyan fel, hogy a szii-
16k kapcsolati multjanak, nehézségeinek feldolgozasit segitse, a gyermeknevelési
nézetek, szokdsok kiscsoportos megbeszélésénél azonban van méd — ha a szilék ezt
igénylik — a kiilonb6z8 élmények Gsszevetésére, illetve a szulSk egyéni meghallga-
tdsdra.

— A virandéssagra és a szil6ségre felkészité programok, valamint a gyermeki jogok
megismertetése, hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy a koragyermekkori szakemberek
kozvetetten a csalddi harménia megteremtését is timogassdk. A programokon beliil
szorgalmazni kell tovibba a csalddi rendszert érintd segitd szolgiltatisok (csalddse-
git6 hdlézat, csaldd- és parterdpidk) szélesebb korben valé elérhetdvé tételét.

— A szegénység és a tirsadalmi kirekesztettség olyan tartés terhet ré a csalddokra,
amelynek orvosldsa tudomdny-, szakma- és politikakozi egytittmiikodést, tovabba
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kittintetett figyelmet kovetel a halmozottan hédtranyos helyzetd csalidok és gyerme-
keik sorsinak segitésére. Eppen ezért a tirsadalom felelGssége a csaladok informalis
timogat6 kapcsolatainak serkentése, valamint komplex formilis segit6 hdlézatok és
szolgéltatdsok kiépitésének biztositisa, mindenki szimdra elérhet6vé tétele.

Uzenet a koragyerekkor jelentéségérsl

Ma mir minden kisgyermekekkel foglalkozé szakemberben, valamint az & segitsé-
giikkel és kozvetitéstikkel a tdrsadalom valamennyi tagjaban tudatosodnia kell an-
nak, hogy a koragyermekkor idészakiban szerzett érzelmi-kapcsolati tapasztala-
tok, a csaladi élet jellemzdi és ezzel egyiitt a kdrnyezeti stimuldcié mértéke és mi-
nésége egyértelmien befolyasoljak — segitik vagy hatraltatjdk — a gyerekek korai
és késobbi idegrendszeri és kiilsé szemmel is megfigyelhetd fejlédését. A gyerekek
egészséges fejlédésének gazdag érzelmi és kognitiv megalapozisa, tovdbba e folya-
mat informalis és formalis segitése, timogatisa alapuvetd emberi sziikséglet és jog, de
egyben tarsadalmi befektetés is.

A KORAGYERMEKKORI FEJLODES ALAPVETO OSSZEFUGGESEI

Amikor szakemberként kisgyerekekkel foglalkozunk, szimos dolgot nem korabban
megtanult, bevésett ,tananyagokra” emlékezve, hanem Gsztondsen, sajit személyi-
séglnk és vildglatasunk alapjin, intuicionk révén tesziink. Ugyanakkor nem ha-
szontalan altalinos miikodésiinket, gyakori reakcidinkat, problémdkrél és a fejls-
désrél alkotott sajat koncepcidinkat ,beazonositani”, olykor feliilvizsgalni. A kévet-
kezékben bemutatunk néhany olyan &lasszikus fejlédési hipotézist, elgondolast, ame-
lyekrél tovaibbgondolkodva a koragyermekkori szakemberek felismerhetik ,intuitiv
tedridik” és gyakorlatuk tudomdnyos gyokereit, és tudatosabbd, szervezettebbé, ko-
vetkezetesebbé tehetik mindennapi munkdjukat.

Miért ,kell” a fejlédéspszicholégia?

Hogyan tudjik a fejlddéspszicholdgiai kutatisok véltozé eredményei befolydsolni a
gyakorlati munkat és a szakpolitikai dontéshozatalt? Miért érdemes kovetni a tu-
domdnyos eredményeket?

Azért, mert a kurrens eredmények és a mindig megujulé elképzelések

— utat mutathatnak a sziil6knek és a szakembereknek, bogyan lépjenck interakcio-
ba a gyerekekkel annak érdekében, hogy a kapcsolatok és ennek révén a szemé-
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lyiség, a viselkedés és a megismerd folyamatok kedvez§ irdnyu fejl6dését segit-
sék, kisérjék;

— segithetnek a gondozé-neveld és az oktatisi szakembereknek olyan pedagégiai
programok kidolgozdsiban, amelyek fejlédéstanilag megfeleléek, rugalmasak, el-
togadéak, és hatékonyan tudjik tekintetbe venni és kezelni a gyerekek kozotti
természetes és specidlis kiilonbségeket;

— segithetnek megérteni és elfogadni a fejlddési utak soksziniiséget, és megtanithat-
jak elktloniteni a kulturalis és szocidlis kiilonbségeket a fejlédési problémaktdl;

— afejlédési utak sokszintségének figyelembevételével segithetik felismerni az ,ati-
pikus” fejlodésii, kiilonleges bandsmadot igénylé gyerekeket, akiknek specidlis sziik-
ségleteik vannak, és adottsdgaik, fejlédési késésiik vagy tartés karosoddsuk mi-
att specidlis beavatkozast igényelnek;

— befolydsolhatjik a szakpolitikai dontéshozatalt é érdekképuiseletet: a szakemberek
céljaik aldtdmasztisa érdekében érvként hasznalhatjak a kutatdsi eredményeket,
ezzel képesek lehetnek befolyasolni a kozvéleményt, és meggy6zni a szakpoliti-
kusokat arrél, hogy a gyerekeket és csalddjaikat tdimogat6 dontéseket hozzanak.

Mivel a koragyermekkori fejlédés és a fejlédést befolydsolé kornyezeti hata-
sok irodalma rendkiviil gazdag, fejezetiink nem tekinti feladatinak az alapvetd
fejlédés-lélektani folyamatok részletes bemutatsit.’® A kovetkez8 oldalakon csu-
pan 6sszefoglaléan, szemléletformdlé médon érintjiik azokat a fejlédéselméleteket
és fejl6dési torvényszertségeket, amelyek folyamatos észben tartdsa szervezheti a
mindennapi gyakorlati munkit.

Alapveté fejlédéselméletek: hogyan fejlédnek és tanulnak a gyerekek?"’

Evszdzadok 6ta tart a vita arrdl, hogyan fejlédnek és tanulnak a gyerekek. A fe-
gyelmezés szerepérél, az 6roklédés és a kornyezet hatdsairdl, a gyereknevelés ,leg-
jobb” mdédszereirdl és a gyerekek tanuldsanak leghatékonyabb timogatdsir6l még
ma is rendszeresek a vitdk a sziil6k, a szakemberek és a kutaték kozott. Tengernyi
irodalom és forrds 4ll ma mér rendelkezéstinkre, hogy allast foglalhassunk ezekben
a kérdésekben, nehéz azonban megitélni, hogy melyek igazdn megalapozottak tu-
dominyos szempontbdl is. Ebben az alfejezetben olyan elméleteket mutatunk be,
amelyek a legnagyobb hatdssal voltak — és vannak ma is — a gyermekek fejlédésérél
valé gondolkodadsra.

18 E kérdésekr6l részletesebben olvashatunk a kotet tovdbbi irdsaiban, valamint a kévetkezd ajan-
lott 6sszefoglalé miivekben: Cole és Cole, 2006; Bremner és Fogel, 2001; Damon és mtsai, 2006;
McCartney és Phillips, 2005, tovdbba szdmos hazai és nemzetkézi szakmai lap tanulményaiban.

¥ Ebben a fejezetben nagymértékben épitink John Oates és munkatdrsainak irdsira (2009).
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A fejlédéselméletek ,hitrendszerek”, amelyek magyardzatot igyekeznek adni a
tejlédés mechanizmusaira: Hogyan és miért fejlédnek, tanulnak és viselkednek a
gyerekek ugy, ahogyan megfigyelhetjiik 6ket? Mind a gyakorlati munkahoz, mind
a szakpolitikai dontéshozatalhoz tudnunk kell ezekrél az 6sszefiiggésekrél, hiszen
csak igy adhatunk tudomdnyosan megalapozott vilaszt arra, mit miért tesziink, s
hogy miképpen gondolkodunk a gyerekek fejlddésérél és tanuldsarél.”

A nevelSknek és a sziil6knek azért is érdemes informdlédniuk a fejlédésrdl és a
tanuldsrdl alkotott nézetek torténeti alakuldsirdl, mert a nagy gondolkoddk és ko-
rabbi gyakorlati szakemberek nézetei segithetnek benniinket szimos mai véleke-
dés és gyakorlat értelmezésében. Ezzel pairhuzamosan felismerhetjik, hogy néhany
moédszeriink idejét mult, vagy rajohetiink arra, hogy léteznek mar sokkal korsze-
rlibb, hatékonyabb elgondolasok is, amelyek kidlltik a gyakorlat prébdjit. A szak-
emberek (és taldn a sziil6k is) a tudomanyos ismeretek birtokdban megfogalmazhat-
jak sajat teéridikat arrdl, hogyan is fejlédnek a gyerekek. Egy elmélet, amelyet — akdr
tobb szempont bevondsdval — a magunk szdmdra hozunk létre, és amellyel azonosulni tu-
dunk, dtgondolt és kovetkezetes sziildi neveléshez és pedagogiai gyakorlathoz vezet.

Megkaozelités a biologiai érés fell: a természetes fejlidés

A megsziiletd csecsemd latszélag kevés dologra képes: nem tud beszélni, jarni, nem
tudja magit ellatni, feltétlenil a gondozéja segitségére szorul. Az évek sordn, aho-
gyan érik és fejlédik, elsajititja mindezeket a képességeket. A testi novekedés és
a mentdlis képességek fejlédése elsé ranézésre hasonlé folyamatoknak téinhetnek.
Egy korai feltételezés szerint mind a testi névekedés, mind pedig a pszichol6gi-
ai fejlédés belsd, biolégiai mechanizmusok, az an. érés altal irdnyitottak, a kérnye-
zetnek mdsodlagos szerepe van alakuldsukban. E felfogis szerint a fejlédéshez meg
kell adnunk bizonyos alapvetd feltételeket, a tobbi igymond ,, megy magétél”.

A 19. szdzad végén Gregor Mendel (1822-1884) fedezte fel egy sor fizikai jel-
lemz§ el6re meghatirozott genetikai alapjat (pl. virdgok felépitése és szine). Ké-
s6bb sokak azt gondoltik, hogy a gyerekek fejlédése is hasonléképpen magyardz-
haté: a viltozdsokat nem lehet befolydsolni, a fejlédés biolégiailag irdnyitott ter-
mészetes folyamat. Ez lett a humdn fejlédés érési megkozelitése. A ma is a ,termé-
szetes” novekedést és fejlédést hangoztatok azt gondoljik, hogy ha minden fon-
tos életfeltételt biztositunk egy gyermek szamara (csakigy mint egy virdgnak), ak-
kor a fejl6dés megtorténik magitdl. Ez a perspektiva visszanyulik a felvildgosodds
koranak kiemelkedd képviseldje, Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) nézetéig, aki
azt feltételezte, hogy az emberi lények ,természetes josiga” velesziiletett. Minden
rossz tulajdonsdg a szilSk és a tirsadalom hatdsa kovetkeztében fejlédik ki a gye-

rekekben.

20 Oates és mtsai, 2009, tovdbbd olvasisra ajanljuk Pléh Csaba A /élektan torténete c. munkdjit
(P1éh, 2000).
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Az a kép, hogy a kisgyerekek egészen addig drtatlanok, amig nem kertlnek a
tirsadalom és a sziil6k hatdsa ald, még ma is él egynémely koragyermekkori gya-
korlatban. Ez olyan felfogdsmédokat eredményez, amelyek képviseléi azt allitjak,
hogy a gyerekeket meg kell védelmezni példdul a formalis tanulastdl. Ilyen nézetek
vallott Rudolf Steiner (1861-1925) pedagdgiai mozgalma is 20. szdzad elején: hi-
vei azt gondoltik — és gondoljdk ma is —, hogy a formalis oktatds, példdul az olvasis
tanitdsa nem kezdédhet el hétéves kornal hamarabb. Friedrich Frobel (1782-1852)
pedagégiai gondolkodd, aki kulcsfigurdja volt az ,6vodamozgalomnak”, a ,termé-
szetes” fejlédés hipotézisnek egy masik képviselgje. Az dvodamozgalom hangsi-
lyozta a korai fejlédés belsS és kiils6 helyszineinek természetességét, és az évodikat
gondoskodd, a fejlédést timogaté kornyezetként igyekezett kialakitani.?!

A természetes fejlédés és az érési megkozelités egy késébbi, immar 20. szdzad
eleji fontos vonulata a fejlédés egységes lépeséfokainak leirasira torekedett. A korai
amerikai pszichol6gia két nagyhatisa alakjit kell ebben az Osszefiiggésben meg-
emlitentink. Granville Stanley Hall (1844-1924) korai fejl6dés-lélektani kutatdsd-
nak végeredménye a gyermekfejlédés részletes leirdsa volt, nevezetesen az, hogy mely
funkciék pontosan mikor fejlédnek ki. Ugyanakkor Arnold Gesell (1880-1961)
ugy vélte, hogy a gyermeki fejlédés folyamata nagyrészt elére meghatirozott, ter-
mészetes Uton halad, adott szakaszok egymast kdvets szekvencidiban, amelyeket bi-
zonyos fejlédési mérfoldkovek elérésével irhatunk le. Nézeteik szerint a kdrnyezet
szerepe masodlagos a fejlédés alapfolyamatainak alakitdsaban. Ebbdl a gondolko-
dasmédbdl indult ki az un. ,normalis gyermek” koncepcidja, hiszen e megkézelités
olyan normativnak gondolt fejlédési informacidkat adott, amelyek alapjin egy tn.
H»tipikus gyerek” esetében elvarhaté volt, hogy bizonyos életkorban milyen adott ké-
pességekkel rendelkezzen.

A tudominyos bizonyitékok azt mutatjik, hogy ezek az elgondoldsok 6nmaguk-
ban mar nem élljak meg a helyiiket a gyerekek fejlédésére vonatkozéan, holott még
maig is sokan valljak e nézeteket. Kordntsem arrél van sz6, hogy az érési megkoze-
lités teljesen elhibazott vagy félrevezetd édlldspont lenne, de teljességgel megfeled-
kezik a szocidlis és mds kornyezeti tényezdknek a gyermek fejlodésére és tanuldsdra gya-
korolt igen erételjes hatdsdrdl, marpedig ez utébbi nélkiil a fejlédés folyamata ma mar
értelmezhetetlen. Mig Rousseau ugy litta a tirsadalom vildgit, hogy az kedvez6t-
len hatdssal van a fejlédésre, a modern gondolkodds a gyerekek fejlédésében és ta-
nuldsiban a szocidlis kérnyezetnek sokkal pozitivabb jelentéséget tulajdonit. Fon-
tos bizonyitékul szolgilnak az 1940-es évek nevelSintézeteinek tapasztalatai: bir a
gyerekeknek minden fontos életfeltételt biztositottak, a szocidlis deprivicié kovet-
keztében egy sor fejlédési mutatéban szignifikins elmaradast mutattak. Vagyis a

2 A német Kindergarten sz6, amely meghonosodott az angol nyelvben is, sz6 szerint ,gyerekker-
tet” jelent: hasonléan ahhoz, ahogy egy kert novekedésre és fejlédésre alkalmas helyszint bizto-
sit a virdgoknak és a faknak.
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vitalis sziikségletek kielégitése onmagdaban kevés: a szocidlis kérnyezet szdmos hatdsa
elengedhetetlen az optimdlis gyerekfejlodéshez.

Biér a mai gondolkodds médfelett er@sen 6sszpontosit a gyermek lelki fejlédésé-
re, nem szabad elfelejteniink, hogy a fizikai, testi fejlédés az egészség és a jollét fon-
tos alkotdeleme, sét alapja. Az érés felSli megkozelités a gyerekek természetes jo-
sdgdt és artatlansdgit vallja, ezzel pedig timogathatja a szakembereket abban, hogy
a gyakorlatot megfelel6 médon alakitsik: védelmezzék a gyerekeket, érvényesitsék
jogaikat, fontosnak tartsik ,itt és most” élményeiket, s ne gércsosen azon tanakod-
janak, hogyan tudnak felkésziteni ket az iskolai és a késébbi gazdasagi sikerekre.
A mai tudomdnyos eredmények is megerdsitik, hogy a gyerekek bizonyos adottsa-
gai és jellemz&i (pl. temperamentum, kognitiv képességek hatdra) valéban veleszii-
letettek és a kornyezet hatdsdra kevésbé formalhatok. Ugyanakkor az alkalmazko-
das az emlitett belsS, biolégiai feltételekhez, illetve a gyermek képességeinek ki-
bontakoztatisihoz sziikséges nevel6i légkor és tevékenységek biztositdsa elenged-
hetetlen feladat.

A korai életéveket timogaté nemzetkozi gyakorlatban megjelenik a természetes
tanuldst vall6 megkozelités, de kordntsem dllithatnank, hogy ez lenne tulsulyban.
Egy masik, szintén jelentds hatdst gyakorlé nézépont azoknak a gyakorlati eszko-
z0knek a haszndlatit részesiti elényben, amelyek serkentik és batoritjak a gyerekek
megismerd tevékenységének aktiv folyamatit.

Az univerzdlis-konstruktivista megkozelités: a gyerekek felépitik sajdt tuddsukat
Jean Piaget (1896-1980) svijci pszicholégus azt képzelte, hogy a tuddst és a meg-
értést a gyerekek gy sajatitjak el, hogy megkonstrudlidk a maguk szdamdra. Piaget 6
érdekl8dési tertilete a tudds természete volt, valamint az, hogy ez hogyan fligg 6sz-
sze az egyén alkalmazkoddsdval ahhoz a kornyezethez, amelyben ezek a folyama-
tok zajlanak. Megfigyeléseiben hatdssal volt rd biolégusi multja.?? Piaget a tudist az
egyén és a kornyezet kozotti interakcick eredményeként fogta fel.

Piaget-ig az egyetlen nagy fejlédési tedria a mar emlitett G. Stanley Hall érési
perspektivdja volt. Felfogisa szerint az emberi gondolkodas a névekedéssel parhu-
zamosan érik, mignem eléri a felndtt gondolkodds szintjét. Ugyanakkor nem be-
sz€lt arrél, hogy a mentilis képességek egy adott életkorban szisztematikus véltoza-
sokon mennek keresztiil. Piaget felhasznalta Hallnak a fejlédési szakaszokkal kap-
csolatban megfogalmazott gondolatait, de szisztematikusan és részletesen figyel-
te meg a gyerekek (gyakran a sajit gyerekei) viselkedését. Ezekbdl a megfigyelé-
sekbdl épitette fel nagyhatisa elméletét. Meglatdsa szerint szimos probléma-meg-

22 [hletet adva az emberi gyerek megfigyeléséhez és parhuzamot vonva a folyamatok kézott megje-
gyezte, hogy a vizi csiga hdza kiilonb6z6 formakban fejlédik ki annak fiiggvényében, hogy a csi-
ga a felszinhez koézel él-e, vagy mélyebben. Vagyis az, hogy a csiga hdzat noveszt, benne van a ter-
mészetében, genetikailag meghatdrozott, de hizdnak pontos formdja a kérnyezetre adott vdlasz.
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oldési feladatban a gyerekek gondolkoddsa eltér a felnSttekétsl. Megalkotta sza-
kaszelméletét, amelyek a szenzomotoros és gondolkoddsi sémdk felépulését, a fo-
galomalkotdst, az akkomodici6 és asszimildcié folyamatait, az alkalmazkodds 4l-
landé egyensulyra torekvését targyalja (1. még Kirdly, a jelen kotetben, valamint pl.
Piaget, 1970, 1978, 1993; Cole és Cole, 2006).

Piaget tedridja médot nydjt arra, hogy megfigyeljik és értelmezziik, hogyan
élik meg a gyerekek tapasztalataikat. Piaget ugy vélekedett, hogy megfigyeléseik
alapjdn az egyének komplex mentilis reprezenticidkat alkotnak kornyezetiikrél. A
piaget-i elméletben a séma olyan mentilis reprezentdcio, amely akciok egymadst kove-
t6 szekvencidit tartalmazza annak eredményeként, ahogyan a gyermek a kornyeze-
tében tevékenykedik. (Példdul a festés sémdja négy rovid akcié szekvencidjabol épul
fel: felemelni az ecsetet, belemartani a festékbe, odahelyezni egy papirlap f6lé, majd
nyomot hagyni a festékkel a papiron.) Miutdn egy ilyen séma kialakult és megszi-
lardult, a gyermeknek mdr csak arra van sziiksége, hogy megfeleld helyzetekben al-
kalmazza, de médr nem kell azon gondolkodnia, hogyan all 6ssze.

Egy séma reprezentilja a gyermek minden aktudlis tuddsit valamirdl, a tudas
Uj Osszetevdi pedig a mar meglévd tuddsra épiilnek. Az j élményeket a gyerekek
elészor asszimildcid (hasonitds) Utjdn dolgozzak fel: az Gj élményeket bevonjik a
mar meglévs sémdkba, és ezzel megtartjik, megerdsitik a mar meglévé reprezen-
ticiokat. (A festés sémdja példdul hasznalhat6 akkor is, ha ragasztét akar felkenni
egy papirlapra.) Piaget szerint a gyerekek belsé motivdcict, természetes vdgyat éreznek
arra, hogy spontin alkalmazzanak egy meglévé sémat egy 1j szitudciéra. Gyakran
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valéban jol kiterjeszthetSk ezek a sémak, megesik azonban, hogy véltoztatni kell
rajtuk, mert nem felelnek meg a feladatoknak vagy az elérendd céloknak. (A szopé
csecsemd példdul egy keksz esetében még jol alkalmazhatja a szopémozgist, egy
alma elfogyasztisihoz azonban mar Gj ,evési sémdra” van sziiksége: meg kell ta-
nulnia harapni.) A meglévé sémak moédositisinak folyamatit Piaget akkomoddcio-
nak nevezi.

Piaget elképzelése arrdl, hogy a gyerekek gondolkoddsa sajit tevékenységiik
megértésébdl fakad, az 1950—60-as években nagy pedagégiai hullimot inditott el,
amelyet ,felfedezd tanuldsnak”, ,tevékenység vagy jaték révén torténé tanuldsnak”
nevezhetiink. Hatdsa még ma is er6teljesen €l a korai életévek gyakorlati munka-
jaban. Megkozelitésmédja azonban ma mar kérdéseket is felvet. Valamivel késébb
Piaget felfogdsinak alapgondolatat és a fejl6d6 gyermekrél alkotott modelljét djra-
gondoltik, illetve kiterjesztették. Elfogadva a konstruktivizmus piaget-i eszméjét, a
tanulds folyamatainak tirgyalasaba bevontik a zdrsas kornyezetet is. Ezzel megsziile-
tett a szocidlis konstruktivizmus elmélete.

Szocidlis konstruktivizmus: tanulds mdsokkal

A piaget-i gyermeket, aki a vildgban val6 ténykedése révén ,konstrudlja” sajéit fej-
16dését, gyakran nevezik ,maginyos megfigyelének”. Gyakran lithatunk gyereke-
ket igy tevékenykedni, de legaldbb ennyi alkalommal lathatjuk Sket tdrsas interak-
ciékban felnéttekkel, gyerekekkel. A tanuldsnak ezt a szocidlis dimenzi6jit emelte
ki Lev Szemjonovics Vigotszkij (1896-1934) orosz pszicholégus. Vigotszkij szin-
te ugyanazokra a kovetkeztetésekre jutott, mint Piaget, és elméletét 6 is a gyermek
tevékenységformdinak megfigyelésére alapozta. Ugyanakkor hangsulyozta a gye-
rekeket koriilvevd szocidlis kornyezet fontossigit, amelyet nagy részben kulturd-
lis fejlédés termékének tekintett. Emiatt nevezik Vigotszkij nézépontjit szocidlis
konstruktivizmusnak (1. Vigotszkij 1971a és 1971b).

Vigotszkij kiemelte, hogy a kornyezet, amelyben a gyerek tevékenykedik, tul-
nyomo részben azoknak az embereknek a terméke, akik benne élnek. A tirgyak és
eszmék, amelyeket az emberek generdciékon keresztil kifejlesztettek, maga a kul-
tura. Ahogy a kulturdk kifejlesztenek eszkozoket a maguk szdmdra, ugyanugy az
emberi torténelem olyan, az emberek édltal konstrualt kulturdlis eszkizok révén sziile-
tik meg, mint az irds-olvasis, a jelek és szimbdélumok, valamint legfontosabbként a
nyelv. E kulturélis eszk6zok tartalmazzik az emberi gondolkodds és cselekvés mé-
dozatait.

Mindennek értelmében Vigotszkij a gyermekben e szocidlis vilig megteremté-
sének egyik résztvevdjét latta, és azt az dllaspontot képviselte, hogy tuddsit a gye-
rek szocidlis interakcick soran is épiti — nem ugy, mint Piaget, aki az ondlls felfedezés-
re fektette a hangsulyt. Piaget szerint az intelligencia és a kognitiv fejlédés parhu-
zamos a gyerek szocidlis fejlédésével. Szerinte a gondolkodds, a nyelv és a szocidlis
tejlédés alapfeltétele egy mdgottes intelligencia el6tejlédése. A nyelv csak akkor tud
kifejlédni, ha a szimbolikus funkciék mint belsé konstrudlt képességek mar kiala-
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kultak. Az & néz8pontja szerint a nyelv a meglévd kognitiv funkcidkat tikrozi visz-
sza. Vigotszkij szerint a nyelvnek két funkciéja van: egyrészt a belsé beszéd, ami gon-
dolkodésunk kiséréje, masrészt a kiilsé beszéd, kommunikdciés eszkozlink méds em-
berekkel folytatott interakciékban. Ez a két funkci6 — a belsd és a szocidlis — kilon
tejlsdik. Kétéves kora elStt a gyermekek haszndlnak ugyan szavakat a kommuni-
kacié szocialis részeként, ezek a szavak azonban még nem kapcsolédnak 6ssze tul
szorosan a belsé gondolkodissal.

Ezalatt az id6 alatt, Vigotszkij hipotézise szerint a gyerekek szavak nélkiil gon-
dolkodnak, és kiils6 beszédik fiiggetlen belsé gondolkoddsuktdl. Koriilbelal két-
éves kortdl e két funkcié taldlkozik. A szavakat a gyermek belsévé teszi, és ezek
mar alkalmasak lesznek a gondolatok reprezenticidjira. Ez a belsé nyelv fogja a ké-
s6bbiekben vezérelni a gyerek gondolkodasit és cselekedeteit. Mindezek miatt vél-
te Vigotszkij agy, hogy a szocidlis kérnyezet és az interakcick konstrudljak a gyermek
gondolkoddsdt é viselkedéset.

Piaget és Vigotszkij nézpontja szimos ponton jelentdsen eltér egymastdl, de
ahol a két elmélet fedi egymast, az az a tény, hogy a szocidlis-kognitiv konfliktus el-
engedhetetlen a fejlodéshez.

Piaget-nil ez a konfliktus a fejlédés hajtéereje: ha a meglévé sémak mar nem
elégségesek egy j feladat megolddsihoz, a siker érdekében meg kell viltoztatni
8ket (akkomoddcid). A szocidlis konstruktivizmus szerint a konfliktus két ember
kozott van, ahol az egyik szempontjai kiilonbozéek a masik szempontjaitdl. Ilyen
helyzetekben Vigotszkij szerint a gyereknek lehetGsége van, hogy elsajititson mds
gondolkodasformakat és logikai kovetkeztetéseket. Ez a fejlédés leginkdbb olyan
kozos tevékenységtormdkban valésulhat meg, amelyekben az egyik partner tobb-
re képes, mint a mdsik.

Ezeket a szitudciokat nevezi Vigotszkij legkizelebbi fejlodési zondnak: e helyzetek
a kihivas olyan szintjét képviselik, amelyek tal nagy kovetelményeket timasztanak
az egyénnel szemben, ha egyedil van. Ugyanakkor a feladat nyomban megoldhaté-
vé vélik egy olyan tdrs segitségével, aki tobbre képes. A felnStt vagy egy kompeten-
sebb kortirs segitsége timogatja a gyereket abban, hogy a feladat megolddsa egy-
re Osszetettebb szintek felé haladva segitse és bétoritsa a fejlédést. Ezek a segit6 in-
terakcidk magasabb szint( funkcidk elérését biztositjak, mintha a gyermek egyedil
tanulna. Itt ugyanis az egyéni megértést megel6zi a tarsas megértés.

Vigotszkij elsd és legnagyobb hatdst amerikai kévetdje, Jerome Seymour Bruner
irta le a ,scaffolding”, az ,allvinyozds” folyamatat (pl. Bruner, 1975): ez a gyermek
tanuldsdnak egyik legnagyobb hatdst pedagégiai eszkoze. Bruner a fogalmat pon-
tosan a vigotszkiji ,legkozelebbi fejlédési zéna” fogalmadra épitette, ahol a felnétt
kontrolldlja a kérnyezet néhany elemét annak érdekében, hogy a gyerek fejlédhes-
sen és magasabb teljesitményeket érjen el ahhoz képest, mintha egyediil tevékeny-
kedne. E folyamatnak Bruner szerint harom kulcsstratégidja van:
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— modellt mutatni a gyereknek, hogyan lehet elérni bizonyos kévetkezményeket;

— jelezni, hogy bizonyos képességei, amelyeket mar megszerzett, alkalmasak arra,
hogy a feladatot, a helyzetet egyediil megoldja;

— Dbétoritani arra, hogy egyre sszetettebb célokat érjen el gy, hogy kiilonb6z6 sé-
mait egyttt alkalmazza.

E folyamatok mind a felndtt-gyerek, mind a kortdrsakkal valé egyitt-tanu-
lds sordn megfigyelhetSk ott, ahol az egyik partner tébbre képes, mint a masik.
Vigotszkij egy masik, késébbi kévetsje, Barbara Rogoff (1990) pedig irdnyitott rész-
vételnek nevezi azt a folyamatot, amelyben a feln6ttek szervezik és alakitjik a gye-
rekek mindennapi tevékenységeit. Ez a folyamat segiti a gyerekeket az j helyzetek
megértésében, rendszerezi probléma-megolddsi stratégidikat, és folyamatos gyakor-
lasra ad alkalmat.

Vigotszkij és Piaget megfigyeléseik alapjan irtdk le elméleteiket a gyermeki ter-
mészetrdl és gondolkoddsrol. A sémék és mas mentalis struktirak kézvetlen megfi-
gyelése persze lehetetlen, mégis elfogadhatjuk ezeket a konstruktivista modelleket,
amig a megfigyelések Osszeilleszthetdk a gyerekek fejlédésére és tanuldsira vonat-
kozé hipotézisekkel. Ezzel a munkamddszerrel ellentétben a behaviorizmus, a vi-
selkedés-lélektan képvisel6i nem hajlanddk elfogadni a fejlédésrdl olyan kovetkez-
tetéseket, amelyek nem figyelhet6k meg kozvetleniil, illetve nem mérhet6k esemé-
nyekben és viselkedésmédokban.

A kirnyezeti tanulds megkozelités (behaviorizmus): jutalmazds és biintetés
A 20. szdzad elején sok behaviorista dllatkisérletekkel, szigortian kontrolldlt ki-
sérleti helyzetekkel prébélta leirni és megérteni a tanulds lehetséges médozata-
it (1. Pavlov, Skinner). John B. Watson amerikai pszicholégus e kisérletek alapjin
hitt a kornyezet emberi fejlédésre gyakorolt rendkiviil erds hatisdban is (Watson,
1924). Azt képviselte, hogy a kornyezetnek olyan ereje van, hogy egy adott cse-
csemébdl barmilyen felndtt valhat a kérnyezeti, nevelési ingerek hatdsdra.
Watson és kovet6i a tanuldst kondiciondldsnak fogtik fel: szerintiik a viselkedé-
sek olyan asszocidcidk alapjan rogziilnek, amelyekben az okok és a kovetkezmények
kozott megerdsitések (jutalmazasok és buntetések) hatdsdra jon 1étre kapcsolat.
A tanuldsnak két fajtdjit kilonboztették meg:

— A klasszikus kondiciondlds olyan tanuldsforma, ahol egy ingert, amely természe-
tes modon kivélt egy valaszt (pl. az étel litvanya a szopéreflexet) osszekapesol-
nak egy olyan ingerrel, amelynek 6nmagiban nincsen relevins hatdsa (pl. csen-
g6). Ha kell$ gyakorisiggal és megfelels idSben torténik a két inger 6sszekap-
csoldsa, egy id6 utdn a csengé 6nmagiban el tudja inditani a szopdreflexet. Ez a
kondiciondlasi forma csak olyan viselkedésmédoknal miiksdik, amelyek mér 1é-
teznek a viselkedésrepertodrban, a kondiciondlds segitségével ezekre épithetiink
j kornyezeti ingereket.



48

— Az operdns kondiciondlds sorin azok a viselkedésmédok, amelyeket rendszere-
sen jutalmaznak, gyakoribbd valnak. A jutalmak 6vatos és célirinyos alkalma-
zdsdval a viselkedés ,formdlhaté™ teljesen uj viselkedésmintdk alakithaték ki.
Ilyenkor a haladds a megcélzott viselkedés eléréséig kis lépésekben torténik, és
minden olyan viselkedésszekvencidt megjutalmaznak, amely az 4j viselkedés
irdnydba mutat.

A sok gyermekkel egyszerre torténd foglalkozds valdsiggal lehetetlenné teszi,
hogy a gyerekek minden helyes viselkedését jutalmazzuk. A behaviorista teéria
szerint azonban a kivint viselkedésmintdzatok megalapozdsdban az alkalmankénti
megerdsités a leghatékonyabb médszer. A viselkedés-lélektan képviselSi ugyanak-
kor azt is feltételezik, hogy ez a fajta pozitiv megerdsitési méd segit a gyerekeknek a
motivicié kialakitdsiban és fenntartdsdban, mert az alkalmankénti megerGsités so-
rin nem varjik minden helyes viselkedés utin az dllandé jutalmat.

Kétség nem férhet hozza: a tanuldst el6segithetjiik megerdsitésekkel, f6leg po-
zitiv megerdsitésekkel — jutalmazassal, dicsérettel és batoritdssal —, ismernink kell
ugyanakkor a kilonb6z6 megerdsitések hatdsait. A negativ megerésités egy kelle-
metlen inger elvételét jelenti (pl. egy filsértd hang abbamarad, amikor valaki helyes
vilaszt ad egy szamitégépes jatéknal). A lintetés (kellemetlen inger) képes megga-
tolni a nem kivant viselkedésmodokat. Allatkisérleti megfigyelések alapjan tud-
juk: ahhoz, hogy a biintetés hatdsos legyen, a nem kivint cselekvés utin nyomban
be kell kovetkeznie, szigorunak kell lennie, és kovetkezetesen kell alkalmazni. Ter-
mészetes kornyezetben ezek aligha megvalésithaté feltételek. Emellett a biintetés
csak egy adott helyzetben érhet el eredményt, hatdsa mds helyzetekre, cselekvések-
re nem 4ltaldnosithato.

A kutatdsok bizonyitékai, valamint mordlis és etikai érvek alapjin tehat kijelent-
hetjik, nincs alapja annak, hogy gyerekeknél biintetést alkalmazzunk. A viselkedés ala-
kitisinak ez a legkevésbé hatékony médja. A biintetés arra tanitja csak meg a gye-
reket, hogy mit ze tegyen, de emellett a gyerekeknek arra is sziikségiik van, hogy
a helytelen viselkedésmadok helyett alternativ magatartdsformdkat is tanuljanak. Ezek
alapjan a mai viselkedésterdpidk nem alkalmaznak biintetést, hanem alternativ ma-
gatartdsformak megtanitdsit tlzik ki célul, amelyeket folyamatosan jutalmaznak.

Az élet azonban produkdlhat olyan helyzeteket, amelyekben a ,biintetés” még-
is meghatdrozza a gyermek késébbi viselkedését. Melyik csalidban ne fordult vol-
na el8, hogy a kisgyerek, ismerkedve a gyertya lingjaval, tdl kozel tartotta a ke-
z€t, és a gyertya megégette. Ez az élmény alapja lehet a késébbi dvatosabb viselke-
dés kialakulasanak. Hasonléképp az impulzivabb, kisérletezé kisgyermekkori vi-
selkedés kapcsin (pl. étel szétdobdlasa, szétkenése falra, teritére) a szilék bosszan-
kodé arckifejezése, felemelt hangja biintetésként hat, és id6vel ledllitja ezt a nem-
kivinatos viselkedést.

Mivel a behaviorista elmélet és gyakorlat csakis a megfigyelhets viselkedésekre
épit, a tanulds folyaman egyéltalin nem veszi szamitdsba a gyerekek gondolatait, né-
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zeteit és a helyzet megértését. A megfeleld szocidlis viselkedés fejlédésének alapvets
teltétele, hogy a gyerek értse, mit miért kell csindlnia, és mire miért kap bizonyos véi-
laszokat a kornyezet mds szerepl6itél. Hiba volna azt feltételezni, hogy a gyerekek
csak direkt élmények és megerdsitések révén tanulnak, hiszen ez egydltalin nem ad
magyardzatot a nyelv, a gondolkodds és a szocidlis viselkedés fejlédésének szdmos as-
pektusira. A tanulds nagyon fontos formdja médsok megfigyelése is.

Szocidlis tanuldselmélet: mdsok megfigyelése

Albert Bandura amerikai pszicholégus szdmadra vildgos volt, hogy a gyerekek visel-
kedése nemcsak annak kovetkezményei révén formdlhatd, hanem azzal is, ha a gye-
rek megfigyeli mésok viselkedését. Bandura szocidlis tanuldselmélete (1962, 1977)
kiemeli, hogy a gyerekek tanuldsinak fontos formdja masok viselkedésének, érzel-
meinek, attitidjeinek megfigyelése is. Szamos példit ismerink arra, mennyire ha-
tékony lehet mar 6nmagdban a megfigyelés is (pl. a guatemalai linyok majdnem ki-
zdrélag megfigyelés Utjan tanulnak meg sz6ni). Elméletében Bandura a gyerekek
tanuldsit négy egymadssal Gsszefiiggd tényez6vel magyardzza. Ahhoz, hogy utd-
nozzon valakit, a gyereknek:

— oda kell figyelnie a modell és viselkedésének megfeleld aspektusaira;

— tanulds és gyakorlas Gtjan emlékezetben kell tartania azt, amit latott;

— fizikailag képesnek kell lennie arra, hogy a viselkedést megismeételje;

— motivéltnak kell lenni arra, hogy az uj képességet bemutassa a megfigyelt helyzet
jutalmazé jellege miatt.

Bandura azt is megfigyelte, hogy a gyerekek nem utdnoznak mindenkit: a mo-
dellnek ehhez kedvezd megitélésben kell részestilnie, példaul olyan poziciéban kell
lennie, amely figgetlenséget és kontrollt sugiroz, vagy értékes forrasok, jutalmak
forrdsa kell legyen, vagy épp hasonlé életkoru és nemi személynek kell lennie. A
megfigyeltek megismétlése szavakban és képekben hatékonyabb megtartdst bizto-
sit, mint a megfigyelés 6nmagaban.

A szocidlis tanuldselmélet azt mutatja, hogy a tanulds végbemehet megerdsitések
nélkiil is, és hogy a gyermek aktiv tanulis kozben. Megfigyeléseik alapjin a gyerekek
»kinyernek” bizonyos alapokat, arrél a folyamatrél azonban, hogy miképpen vilik
valami jelent8ségteljessé egy gyerek szamdra, nincs képtink. A szocidlis tanuldselmé-
let is a gyereken kiviili tényez8kre — mas emberek viselkedésére és élményeire — he-
lyezi a hangsulyt, amelyek befolyasoljak a gyerek viselkedésének fejlédését.

Nivekedeés, fejlidés és tanulds a kapcsolatokon keresztiil

A gyerekek tanuldsit ma mar egyre inkdbb zdrsas kapcsolataik természetének és miné-
ségének fiiggvényeként litjuk. Csak az elmult id8szakban dertilt fény arra, mennyire
fontos a gyerekek tanuldsa és fejlédése szempontjibél a kapesolatok minésége (1. Téth
tanulmdnyit az I. kotetetben).
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A kotédéselmélet kovetdi mellett példaul Daniel N. Stern feltételezi azt, hogy
a gyerek kozvetlen gondozéi kérnyezetének minésége és ennek a megismerésre
gyakorolt alapvetd hatdsa kulcsfontossigu a korai életévek fejlédésében. A fejlédés
olyan fontos Gsszetevsi, mint a pozitiv énkép, a mdsokba vetett bizalom és az dnreflexio
kialakuldsa sajat gondolatainkkal és érzéseinkkel szemben egyértelmden fiigg a po-
zitiv kapcsolatoktdl és élményektdl, egy olyan csalddi 1égkortsl, amelyben az érzel-
mek és a gondolatok szabadon kifejezhetSk és megoszthatok (Stern, 2002). A ko-
tédéselmélet képviseli mellett, tobbek kozott Stern dlldspontja is az, hogy a kora-
gyermekkori gyakorlatban tamogatni kell a pozitiv, gondoskods kapcsolatokat.

Modern fejlidéselméletek: fejlidés a kornyezet sokirdnyii,

sokszereplds hdldjaban®

A modern fejlédéselméletek szerint az egyértelmi ok-okozati dsszefiiggések felté-
telezése helyett érdemes folyamatosan zajlé, sokszerepl8s interakciékban gondol-
kodnunk. A franzakcids szemlélet szerint a gyermek biolgiai készségei (tempera-
mentum, kognitiv képességek) és a mar megszerzett, tanult készségei, személyiség-
jellemzdi, tovabbd a sziild (illetve tégabban értelmezve a folyamatot a kornyezet, a
tirsadalom, a kultdra) jellemzdi folyamatosan és kolesondsen hatnak egymdsra, és
ebbdl a folyamatbdl ad6dik a fejlédés. A fejl6ds gyermek is alakitja, s6t dsztondsen
vilasztja kornyezetét.

Az interakcidkat tovibbgondolva érdemes a csaliadot rendszerként felfogni, ahol
minden szerepld sajitossiga és viselkedése hat a tobbiekére (rendszerszemiélet). Azt
is feltételezhetjiik, hogy a gyermek és csalddja is egy tdgabb rendszer része (6koldgiai
perspektiva), amelyben a gyerek életében fontos intézmények (6voda, iskola, orvosi
rendeld stb.), a helyi k6zosség, valamint a tirsadalom és a kultura sajatossdgai is in-
terakciéba 1épnek egymissal, és e bonyolult hdl6zat befolyésolja a gyerek fejlsdését.

Az n. életiitelméletek és az életcikius modellek szerint a fejlédés nem zérul le gye-
rekkorban, hanem az egész életuton 4t tarté folyamat. A gyermek és késébb a fel-
nétt kilonbozd dtmeneteken megy keresztil. Ezek az un. életciklusvaltdsok sok
esetben stresszteliek, de teljesen természetes krizisek, amelyek fontosak és épité jel-
legtiek a kovetkezd életszakaszba valé dtlépéshez (pl. amikor a parbdl sziilsk lesz-
nek). Akkor vilnak ezek az id6szakok sokkal sulyosabbd, ha mellette mds, a kortl-
ményekbdl ad6dé stresszfaktorok is hatnak (pl. tartés szegénység), vagy olyan ne-
hézségek, amelyek a csaldd korabbi torténetébsl adédnak (nehezen teljesithets el-
varasok, hiedelmek stb.).

Tisztdban kell lenniink azzal is, hogy a fejldésrél, az optimalis viselkedésrél,
szokdsokrdl és nevelési stratégidkrol alkotott nézeteink kulturafiiggsk. Kulturalis
és tarsadalmi csoportok szerint is rendkiviil valtozé lehet az, hogy a gyermeki fejlé-

2 Danis és Kalmdr tanulménydnak 6sszefoglaldsa, 1. b6vebben az I. kdtetben.
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dés és a csalddi miikodés terén mit tartanak az emberek ,,normalisnak” (1. Nguyen,
az 1. kotetben). Szakemberként folyamatosan szem el6tt kell tartanunk a kulturd-
lis nézdpontot is.

A fejlédési eseményeket, egy-egy szerepld (pl. a sziil6) reakcidjit és a gyermek
tejlddésének elérejelzését mindig tigabb téri és id6i kontextusban kell tehat értel-
mezniink. A modern kovetéses fejlédéskutatisok nyomdn nyilvinvaléva viélt, hogy
a kornyezet sok szintjén jelenlévé kockdzati és védétényezik sszjatéka alakitja egy
gyermek életét és fejlédését.

Az elméletek alkalmazasa a koragyermekkori gyakorlatban

A szildk és a szakemberek konnyen felismerhetik az egyes elméletek elemeit sa-
jat gyakorlatukban. Hosszt id8 6ta folynak vitdk arrdl, hogy melyik elmélet elemei
jobbak, illetve hasznosabbak a mindennapi munka és a nevelés sordn. Epp a kii-
16nféle nézetek és megkozelitésmédok sokfélesége az, ami a mindennapi stratégi-
dk tervezését bonyolulttd teszi, mégis be kell latnunk, hogy mindegyik néz8pont ad
valami hasznosat ahhoz, hogy a gyerekek életét, fejlédését, tanuldsit jobban meg-
értstik és segitsiik (1. Oates és mtsai, 2009).

nak k6zos mintdi, és van a fejlédésnek egy ,természetes”, az emberi természet-
bl ad6dé sszetevdje. Egyttal segit elfogadni és értékelni a gyerekeket olya-
noknak, amilyenek.

— A konstruktivista nézépont kiemeli: fontos szerepiink van abban, hogy a gyere-
keket batoritsuk, taldljanak ki maguknak kiilonféle tevékenységeket. Biztosita-
nunk kell azt a tirgyi kornyezetet, amely alkalmas az exploricidra, arra, hogy a
gyermek folfedezze a kornyezetét, és engedniink kell, hogy 6nalléan kiprébélja-
nak egy sor elfoglaltsigot, ami segiti tanuldsukat.

— A szocidlis konstruktivista dlldspont arra hivja fel a figyelmet, hogy a koz6s tanu-
lasi helyzetek nagyban elésegitik a gyerekek tanuldsit és fejlédését. Az dsszetet-
tebb képességekkel rendelkez8 tirs magasabb szintd teljesitményre sarkallhat-
ja a gyereket, ezzel segitve a fejlédés egy-egy kovetkezd 1épcesbfokdnak elérésre,
amire egyedil még nem lenne képes.

— A viselkedés-lélektan (behaviorizmus) vildgosan kimutatja, hogy a blintetés nem
megfelel médja a gyerekek tanitisanak, de a jutalmazasnak, a dicséretnek, a ba-
toritasnak fontos szerepe lehet, ha érzékenyen és megfelelen elhelyezve alkal-
mazzuk 6ket.

— A szocidlis tanuldselmélet segit nekiink annak felismerésében, hogy a gyerekek
rendkiviil sokat tanulnak pusztin kornyezetiik megfigyeléséb6l. Eppen ezért al-
landéan tudatiban kell lenniink, hogy viselkedésiink, gondolkodasunk, kapcso-
lataink stb. mintik a gyerekek szdmira.
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— A személykizi (interperszondlis) nézdpontot szem elétt tartd modellek nyilvinval6-
vé teszik: a gyerekekkel valé kapcsolatunk kiépitésének, annak, ha ez a kapcso-
lat pozitiv, hiteles és kézvetlen, olyan ereje van, hogy az minden teriileten elGse-
giti fejlédésiiket. A koncepcié sugallja: gondolkodasunknak az ,egész gyermek”
tejlsdésére és segitésére kell 6sszpontositania.

— A fejlédés folyamatdrdl, alakulasardl szolé modern, interdiszciplindris elméletek
szdmos tovdbbi Osszefliiggésre figyelmeztetik a szilSket és a koragyermekkorral
foglalkoz6 szakembereket:

* 'Tudatiban kell lenniink, hogy gyakran lehetetlen biztonsdggal megmondani,
egy adott fejlédési probléma pontosan miért és hogyan alakult ki. Szakem-
berként és sziilgként segitenek ugyan kiilontéle hipotézisek, sokkal hatéko-
nyabbak lehetiink azonban, ha a jelen helyzetben érvényesild tényezdket tarjuk
fel, és az er6forrasokra timaszkodva tervezziik meg az intervenciét.

* Szakemberként feladatunk, hogy a gyermek kérnyezetének minden jelentds
tertletét feltérképezziik, és azonositsuk az ezekben fellelhet6 kockdzati és veé-
détényezdket, eszerint tervezziik a beavatkozasokat.

* Ha nyilvanvaléak kockazati tényezd8k, vildgossa kell tenniink minden szerep-
16 szamara a lehetséges erdsségeket, erdforrdsokat, védomechanizmusokat, tamoga-
tdsi lehetdségeket is. Ilyen szemlélettel segithetjiik a hdtranyos helyzeti és elté-
16 fejlédést gyermekek és csaladjuk megbirkdzasi képességét, és a lehetd leg-
kedvez8bb fejl6dési kimenetét.

* Egy-egy fejlédési probléma esetén érdemes meggy6z6dnink arrdl is, hogy
nem neheziti-e a csaldd életét valamilyen varhaté (pl. nagyobb gyermek ki-
repiilése), vagy viratlan krizis (pl. sziil§ hirtelen haldla), mert ekkor a gyere-
kek fejlédése is okkal stagndlhat vagy eshet vissza egy kordbban elért szintre.

* A szakembereknek alkalmazkodni kell a gyerekek kulturdlis soksziniiségéhez,
nemcsak elfogaddsukban, hanem az interakcidk, a kommunikacié szervezé-
sében és a tevékenységek megvilasztdsiban is.

* A szakembereknek hatékonyan el kell tudniuk kildniteni a kulturdlis és a
kiilonbozd szocidlis hattérbol adodo kiilonbségeket a valddi fejlodési problémdktal.
A kulturélis kilonbségek megsziintetésére nem szabad torekedni, csakis a
valédi fejlédési lemaradds ad okot barmiféle intervenciéra.

* A szakembereknek sziintelenil figyelniiik kell a kulturilis kiilonbségekkel
kapcsolatos sajat reakcidikat és nézeteiket. Az elditéletek, a sztereotipidk tuda-
tositdsa mar egy 1épés az integralt és befogadd nevelési kornyezet kialakitdsa
felé. Tudnunk kell, hogy aki valamely etnikai csoporthoz tartozik, nem fel-
tétlentl szegény vagy kulturalisan-szocidlisan hatrdnyos helyzetd, és fordit-
va. Ugyanakkor azoknak, akik alacsony gazdasagi stituszu csalddban nének
fel, nem feltétlentl vannak specidlis sziikségleteik.
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A fejlé6dés mechanizmusa: alapvet6 fejlédési torvényszeriiségek
és ezek gyakorlati kovetkezményei

A fenti elméletek mellett van még néhdny olyan alapvetd fejlédési torvényszertiség
(részleteiben 1. megadott osszefoglald fejlddés-lélektani koteteket), amelyek észben
tartdsa segiti, és ugyanakkor mértéktartévd teszi a mindennapi gyakorlatban sziile-
t6 helyzetfelméréseket és az intervencidk tervezését.

1. A fejlodésben mennyiségi és mindségi vdltozds torténik, a folyamat mindig egy maga-
sabb rendii, tokéletesebb dllapot felé halad. Ugyanakkor a fejlidésben kiilonbozd okok-
bol meg figyelhetik regresszick (kordbbi fejlodési szintre vald visszaesés) vagy stagnd-
16 idészakok (vdltozatlan dllapot) is. Hosszi tavon azonban az egyes fejlodési teriile-
tek struktirdi és funkcioi a differencidltsdag és az integrdcid felé haladnak.

— A pedagégusoknak és gondozé-nevel§ szakembereknek észre kell venniiik a
gyerekek mindségi viltozdsait, ugrasait a fejlédésiik folyaman, és nem csupin
arra kell torekedniiik, hogy bizonyos teljesitményiikben vagy egy adott fejls-
dési mutatéban mennyiségi el6rehaladist érjenek el.

— A pedagégusoknak és a gondozé-neveld szakembereknek olyan tevékenysé-
geket kell szervezniiik a gyerekek szimara, amelyekben megfigyelhetik, ho-
gyan gondolkodnak, éreznek, hogyan 1épnek interakciéba masokkal, hogyan
szabalyozzik viselkedéstiket stb.

— A gyerekeket amellett, hogy természetesen egy nagyobb dtlaghoz is viszonyit-
juk Sket (normativ-szemlélet), mindenképpen a sajit fejlédésiikben tett 1épé-
seikhez mérjiik, mert ez sokkal adekvétabb fokmérdje az egyéni fejlédésnek.

2. A kiilonbozd teriiletek fejlodése néhdany klasszikus elméleti dlldspont szerint felfogha-
td szakaszos vdltozdsként. E hipotézis szerint a fejlodésben mindségileg kiilonbozd, egy
téma koré szervezddd szakaszok kovetik egymdst, ezek jelentékenyen kiilonboznek egy-
mdstdl, nem cserélhetik fel, életkori sajatossdagokat hordoznak, mindamellett egyéni tem-
poban jelennek meg. Manapsdg sokan érvelnek inkdbb a folyamatos vdltozds mellett,
érvelésiik szerint a szakaszok csak latszolagosak. FeltehetGen a két nézet egyiittese valo-
sul meg az emberi fejlodésben: a gyerekek folyamatosan fejlodnek, de ugrdsszerii dtme-
netek is vdarhatok és meg figyelhetok bizonyos életkorokban egy-egy fejlodési teriileten.

— A fejlédési ugrasokat tekinthetjik mérfoldkoveknek, amelyek eligazitanak
benniinket, hogy egy-egy gyermek nagyjibdl milyen szinten 4ll bizonyos kész-
ségeket, tertileteket illetGen. Vagyis az a kérdésteltevés, hogy egy gyermek elju-
tott-e mar bizonyos képességek, teljesitmények szintjére, jogos, csak tisztdban
kell lenniink azzal, hogy az oda vezet6 Gt médfelett egyéni. Ezért intervenci-
6s szempontbdl nem szabad normativ médon elvirhaté életkorokat tekinteni
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timpontnak, hanem tekintettel kell lenniink a gyerekek sokféleségére, valamint
arra, hogy a fejlédési mérfoldkoveket kilonb6zs idében és médokon érik el.

— Amire inkdbb oda kell figyelniink, azok a jelentds fejlédési késések, vagy
azok a maradandé kdrosoddsok, amelyek miatt egy-egy fejlédési ut nehezen
vagy egyaltalin nem jirhat6 be. Betegségek, sériilések, értelmi fogyatékos-
sdg, méhen belili fejlédési problémak, kornyezeti drtalmak és nehézségek,
traumak, és nem ismert koriilmények tehet8k felel8ssé a fejlédés atipikus fo-
lyamataért, késéséért, vagy éppen id6leges regresszidjaért.

— Minden gyermekintézményben fontos az egyéni jellemzdket figyelembevevs
differencialt bindasmadd.

3. A legtobb fejlodési teriiletet genetikai/bioldgiailag velesziiletett (pl. temperamentum,
testi és intellektudlis adoz‘z‘sdgo,é), illetve kornyezeti hatdsok (csaldd, intézmeények, szo-
cidlis kornyezet, kultiira) bonyolult interakcidi hatdrozzik meg.

— Szinte valamennyi fejl6dési tertileten — persze eltéré mértékkel — szamitha-
tunk a kedvezs kornyezeti hatdsok és a fejleszt beavatkozasok sikerében.
Sok minden mds mellett attdl is figghet egy-egy intervencié hatékonysa-
ga, hogy az adott tertilet mennyire meghatdrozott biolégiailag, és mennyi-
re reagil a kornyezeti ingerekre. Az olyan fejlédési teriiletekre és id6szakok-
ra, amelyekben leginkabb a biolégiai program szerinti fejlédés a domindns
(pl. a csecsemd egészséges mozgisfejlédése), kevésbé hatnak az intervenciok,
mint azokon a fejlédési teriileteken és azokban az életkorokban, ahol és ami-
kor a kérnyezeti stimuldcié nagyon fontos (pl. fogalomalkotds, székincsfejls-
dés 6voddskorban).

4. A szenzitiv pericdusok kordbban mdr érintett elmélete az egyik legfontosabb fejli-
dés-lélektani és neuropszichologiai hipotézis a beavatkozdsok szempontjibol. Eszerint
a fejlodés egy-egy specidlis iddszakdban egy adott tevékenység a lehetd legkonnyebben és
legtokéletesebben akkor sajdtithatd el, amikor egy-egy fejlodési teriileten az érés a teve-
kenység megjelenéséhez az idegrendszeri eldfeltételeket mar ,biztositotta”. Ezek lesz-
nek a kiillonbozd funkciok kifejlodésének optimdlis iddszakai.

— A szenzitiv periédusok elmélete a nevelés-oktatds, valamint a beavatkozdsok
szempontjibdl arra hivja fel a figyelmet, hogy vannak kitiintetett idszakok,
amelyekben a gyermek fogékonyabb bizonyos készségek és ismeretanyag el-
sajatitdsdra.

— A nevelés és oktatds, valamint az intervenciok alkalmazdsa szempontjibdl
fontos, hogy a gyermek tempéjahoz alkalmazkodva ki kell virni egy-egy fej-
16dési tertilet érését, mert akkor sajitithatja el hatékonyan az adott informa-
cidkat, készségeket. Felesleges siettetni a fejlédést, és indokolatlanul fejlesz-
tést alkalmazni!
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— A tapasztalatok szerint azonban, ha egy gyerek a szenzitiv periédusban, azaz
amikor idegrendszere éretté valik egy bizonyos képesség kibontakoztatisira,
a korilményekbdl adédédban (sériilés, betegség, elhanyagolds, bintalmazds,
nélkiilozés) nem jut hozzd a megfelels ingerekhez és kornyezeti hatisokhoz,
amelyekre e képesség kibontakoztatdsdhoz sziiksége lenne, a késébbi életkor-
okban nehezebben fogja tudni azt kibontakoztatni. Az ilyen esetek megel-
zésében és kompenzaldsiban van kiemelkedd szerepe a célzott intervencids
programoknak.

5. Aktivitds a fejlodésben: a személyiségnek maganak kell a tevékenységeket elvégeznie
ahhoz, hogy az adottsignak megfeleld képesség kialakulhasson.

— A gyermek a tanuldsi folyamatnak, illetve problémdk esetén a beavatkoza-
soknak rendszeres és aktiv részese kell legyen ahhoz, hogy az ,extra” fejlédé-
si item megvalésulhasson.

6. Koegzisztencia a fejlodésben: a személyiség egy adott iddpontban kiilonbozd tevékeny-
ség fajtakban és készségekben killonbozd szinten fejlett.

— A kilonboz6 tertiletek kiillonbozé fejlettsége teljesen természetes lehet, szd-
mos esetben semmiféle beavatkozasra nincs sziikség.

— Amikor un. részképesség-zavarokkal vagy egy adott teriilet fejlédési késésé-
vel taldlkozunk, az intervenci6 vagy a specidlis pedagégiai célok tervezésekor
mindig alapozni kell a gyerekek ersségeire, és ezek segitségével kell és lehet
hatékonyan elémozditani a lassubb vagy gyengébb tertiletek felzdrkézasit.

7. Transzfer a fejlodésben.: a transzfer, az dtvitel biztositja, hogy egyes ismeretek, gyakor-
lati készségek, kialakult miiveletek dttevidienek mds tevékenységek végrehajtdsdra, il-
letve elsajdtitdsdra.

— Tudatdban kell lenniink annak, hogy a kiilonboz§ teriiletek fejlédése nem
tiggetlen egymdstdl, igy szimos esetben a kozvetlen, célvezérelt beavatkoza-
sok kozvetetten mis fejlédési tertiletekre is hatdssal vannak.

— A leghatékonyabb, ha a gyermeket mindig egészként kezeljik, és egyszer-
re probiljuk az osszes fejlédési teriiletet mozgésitani. Ez intervencids prog-
ramokndl és a mindennapi nevelés-oktatds sordn altalaiban nagyon fontos,
gyakran sziikség lehet azonban specidlis fejlesztésekre is. Az ezeken a speci-
alis tertleteken elért sikerek a személyiség szdmos mds tertletén is kedvezd
véltozdsokat eredményeznek.
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Osszefoglalis: a koragyermekkori fejlédés kulcskoncepcisi

Az elmult évtizedekben, mint ahogy a fejezet elején kifejtettik, nagyon nagy hang-
suly kertlt a koragyermekkori fejlédés tanulményozdsira. Széleskord tudoményos
és gyakorlati célokkal felruhdzott interdiszciplindris munka sorin (Shonkoff és
Phillips, 2000) kutatck és gyakorlati szakemberek lefektették azokat a kulesgondo-
latokat (a fentiekben tobbnyire mér tirgyaltuk ezeket), amelyek irdnyithatjik a ku-
tatdsok tovabbi menetét, a gyakorlati munka szervezését és a politikai dontéshoza-
tal mérlegelését (1. 1.4. keretes szoveg).

1.

1.4. A fejlédés kulcsgondolatai

10.

Az emberi fejlddést a biolégia és a tapasztalatok kozott megvalésulé dllandé és fo-
lyamatos interakciok formaljdk (1. az I. kotet fejezeteit, biolégiai kérdésekrdl féleg
Lakatos, Egyed, valamint Kalmar irasait).

A kultdra hatédssal van a fejlédés minden aspektusira, leginkdbb azokra a gyer-
meknevelési nézetekre, szokdsokra, amelyek meghatirozzik a fejlédéssel kapcso-
latos elvirasokat, és el8segitik az egészséges fejlédést (1. Nguyen, I. kotet). Emel-
lett a gyermek fejlédésére kiemelt hatdssal vannak a gazdasagi, tirsadalmi viszo-
nyok tdgabb és szlikebb értelemben is (1. Herczog, Bass és Darvas, 1. kotet).

Az 6nszabilyozis fejlédése a koragyermekkori fejlédés egyik sarokkéve, ami ké-
s6bb az emberi viselkedés minden tertiletére kihat (. Lakatos a jelen kétetben).
Az exploriciora (felfedezésre) valé alapvets emberi késztetés, valamint a kérnye-
zet formdldsa, uraldsa révén a gyerekek sajit fejlédésiik aktiv résztvevdi a (1. Danis
és Kalmair, az I. kotetben).

Az emberi kapcsolatok és az egyes kapcsolatok hatdsa mds kapcsolatokra az egész-
séges fejlodés épitskovei (1. Toth, Neményi és Herczog az 1. kotetben, Szabd a je-
len kétetben).

Az egyéni kilonbségek nagy véltozatossdga gyakran nehézzé teszi a normal valto-
zatok és az érési késések elkiilonitését az ideiglenes zavaroktdl és a tartés karoso-
dasoktdl (1. a jelen kotet Osszes fejezetét).

A gyerekek fejlédése nagyon egyéni utakon zajlik, ezek gorbéjét folyamatos és vél-
toz6 dolgok, jelentds dtmenetek sorozata tarkitja (1. a jelen kotet osszes fejezetét).
Az emberi fejlédés a lelki sérulékenység és az ellendllé képesség forrdsainak (koc-
kazati és védéfaktoroknak) folyamatos kolesonhatdsdn alapul (1. Danis és Kalmar,
az 1. kotetben).

A korai tapasztalatok ideje fontos lehet, tudnunk kell azonban, hogy az emberi fej-
16dés a kockézati és védétaktorokra a késbbi életkorokban, még felnSttkorban is
nyitott (1. Danis és Kalmdr, az I. kétetben).

A koragyerekkori fejlédés intervencidkkal erdteljesen befolydsolhatd, egyensilyt
teremtve a kockazati és védStényezdk kozott, s ezzel adva esélyt az alkalmazkodas
magasabb fokdnak (l. Szilvisi, az I. kotetben).

Forrds: Shonkoff és Phillips, 2000 alapjin
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AZ EGYEDI GYERMEK: ALTALANOS ES SZEMELYES
FEJLODESI SZUKSEGLETEK

A gyerekek fejlédésének, sziikségleteinek és egyediségének megértése elengedhe-
tetlen a pozitiv és hatékony sziiléséghez, valamint a koragyermekkori munkédhoz.
Minden gyermek egyedi, nemcsak képességeikben, adottsigaikban (temperamen-
tum, kognitiv szint), hanem abban a kiilonleges médban is, ahogyan szemléli és ér-
telmezi a vildgot. A gyerekek személyiségének és egyedi sziikségleteinek megértése
gordiilékenyebbé teszi a nevelést, és segit a gyerekek biztos és egészséges emberré
véildsdban. Ahhoz, hogy pozitiv médon tudjunk kozeliteni gyermekinkhéz, vagy
ahhoz a gyermekhez, akivel foglalkozunk (akit gondozunk, neveliink, timogatunk
vagy gyogyitunk stb.), érteniink kell személyes fejlédésének folyamatit, adottsiga-
it és a kozvetlen kornyezet hatdsit, amelyben a gyerek él és fejlédik. Tisztdban kell
lenniink gyerekségébdl ad6dé alapvets, és egyedi jellemz6ib6l adédé specidlis sziik-
ségleteivel.

Alapvet6 fejlédési sziikségletek

Henry (2004) kiemeli azokat az alapvetd sziikségleteket, amelyek kielégitése min-
denképpen sziikséges a kedvezé fejlédéshez. Nem csupdn a sziilék, hanem bdrmi-
lyen felnétt gondozd, neveld, oktatd, segitd szamara is elengedhetetlenek ezek az
alapvetd viselkedésmédok ahhoz, hogy a gyerekek (és egyben felnétt tarsaink, pél-
daul a Gyerekhdz munkatdrsaként a szilék) szdmara biztositsuk a megfelels fej-

16dési lehetSségeket. Az 1.5. keretes széveget a szerzd irdsabdl szabadon idézziik
(306. 0.):

1.5. Hogyan segithetik a felnéttek a gyerekeket és egymast abban,
hogy a fejlédési sziikségleteket kielégitsiik?

Mi felnéttek

kialakithatunk bizalmat a gyerekekben (és felnSttekben) érzékenységiinkkel, vilaszkész-
ségiinkkel, ha

— bens8séges, meghitt viszonyt alakitunk ki velik;

— nagyfoku torédéssel viseltetliink irdntuk;

— figyeliink rdjuk és kapcsolédunk hozzéjuk;

segithetjiik az ondlldsagot a gyerekekben (és felnSttekben) szabdlyozdsi, irdnyitdsi mod-
szereinkkel, ha

— batoritjuk a fuggetlenségiiket;

— megmagyardzzuk, miért kell bizonyos dolgokat megtenni, és mdsokat miért nem

szabad;

— olyan kovetkezetesek vagyunk, amennyire csak tudunk;
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segithetjiik a kezdeményezokészséget a gyerekekben (és felnSttekben), ha részesei lesziink
az eseményeknek, azaz ha

— batoritjuk Sket a teljesitményre;

— ha inkédbb veliik beszélgetiink, mint nekik beszéliink;

— elkotelezetté valunk a spontdn tanitds mellett;

— érdekes eszkozoket, szérakozast biztositunk szimukra.

Forrds: Henry, 2004

A Biztos Kezdet programban a fejlédéselméleti szakirodalom (pl. Cole és Cole,
2006; Bremner és Fogel, 2001; Damon és mtsai, 2006; McCartney és Phillips,
2005), a program dltal adaptalt angol fejlédés-lélektani utmutatd, A koragyermek-
kori fejlédés megalapozdsa (2010; angolul Early Years Foundation Stage, EYFS),
valamint megbizhaté gyakorlati, gyermeknevelési kézikonyvek (pl. Leach, 2004;
Sunderland, 2008) alapjin 6sszefoglaltuk a korszer( nevelés legfontosabb alapelve-
it, amelyeket kozvetithetének tartunk a gyakorlé szildk (és a kisgyermekekkel fog-
lalkoz6 szakemberek) felé (1. 1.6. keretes szoveg).

1.6. Korszert nevelési alapelvek

Egyedi gyermek

1. Akisgyermek 6nall6 fiiggetlen lény, akinek sziiksége van a timogatasra, de enged-
ni kell a fiiggetlenedési torekvéseit.

2. Fogadjuk el a gyermekek képességeinek, személyiségének és viselkedéseinek na-
gyon erds viltozatossagit.

3. Legytink tudatiban annak, hogy a ,normalis” fejlédés, viselkedés a valésdgban
1évé 6ridsi egyéni kulonbségek egyfajta dtlaga. A mds gyermekekhez hasonlitds
mellett/helyett a gyermek sajit magihoz mért fejlédésének figyelése sokkal infor-
mativabb és 6romtelibb.

4. Az egyes gyermekek csak rdjuk jellemzd adottsigait, fejlettségi szintjét, érdekls-
dését, karakterét gondos és folyamatos megfigyeléssel, fejlédésének nyomon kéve-
tésével ismerhetjik meg.

Tdmogatd kapcsolatok

1. Sziletéstdl fogva reagiljunk érzékenyen a gyermek jelzéseire, elégitsiik ki sziik-
ségleteit (fizikai sziikségletek, vigasztalds, megnyugtatas, babusgatas, a vildg meg-
értése és feldolgozdsa, a készségek bemutatdsa és gyakorldsa, kommunikdcié stb.).

2. Helyettesitsik a gyermeket abban, amire agyinak és izmainak fejletlensége mi-
att még képtelen. Mindig adjunk segitséget, ha megkér rd, és ajanljuk fel akkor, ha
egyértelmien kiiszkodik a megoldassal. Fogadjuk el, ha a gyermek éppen nem kéri
a segitségiinket.
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Moédot kell nydjtanunk mds emberekkel és gyerekekkel valé taldlkozdsra. Folya-
matosan bévitentink kell azt a kort, ahol a gyermek biztonsdgban és j6l érzi magit.
A gyermek biztonsiga és j6 kedélye érdekében benséséges, timogaté légkorben
érthet és nem rigorézus szabilyrendszer kialakitdsa a célunk.

Elvérdsainkat adjuk vildgosan tudtdra, folyamatos pozitiv megerdsités mellett ala-
kitsuk ki a viselkedés szabilyait (sok dicséret, rovid tiltdsok egyszerd, azonnali
magyardzattal). A helyes fegyelmezés célja a lelkiismeret és az onfegyelem kiala-
kitdsa, a szabdlyok beliilrél vezérelt elfogaddsa és teljesitése.

Vilaszoljunk mindig 8szintén a gyermek kérdéseire, kordnak, intellektusdnak és
lelki beallitédasinak megfelelden (mennyiségben és mélységben) adjunk magya-
razatot kérdéseire.

Mindig hallgassuk és nyugtassuk meg gyermekinket, ha hozzink fordul valami-
lyen problémadja miatt.

Tanitsuk meg arra gyermekiinket, hogy 6 is hallgassa meg, fogadja el véleménytin-
ket, pilanatnyi lelkidllapotunkat. Ahogy egyre id8sebb, elvirhatjuk téle, hogy & is
vegye figyelembe a mi szempontjainkat.

Ha probléménk adédik a gyermekkel valé kapcsolatunkban, vagy a gyermek fej-
16désével kapcsolatban, ne szégyelljiink segitséget kérni. Ismerjik meg és toreked-
junk egyuttmikodésre a gyermek, illetve csalddja koril dolgozé mds szakembe-
rekkel.

Legytink tudatiban annak, hogy mintik vagyunk az iltalunk nevelt gyermekek
szdmdra: nézeteink, megnyilvinuldsaink, viselkedéstink egyardnt hatdssal vannak
a gyermekek fejlédésére.

Torekedjink egységes nevelési elvekre és kozos, egytuttmtik6ds nevelésre a csald-
don beliil (sziil6k k6zott), valamint a csaldd és mds (pl. bolesédei, 6vodai) nevelSk
kozott.

Fejlesztd kornyezet

Alakitsunk ki valtozatos, de dttekinthetd napirendet, érdekes és biztonsdgos neve-
16 kornyezetet.

Alakitsuk a kornyezetet rugalmasan a gyermek életkordnak, fejlédési igényeinek
megfelelGen.

Torekedjink a jatéktér viltozatos, de dttekinthets és biztonsdgos kialakitisira
benti és kinti térben egyardnt.

Tanulds és fejlodeés

Legyitink tisztdban azzal, hogy amig egy gyermeknek nincsenek kielégitve alapve-
t8 sziikségletei (€hség, szomjusig, kimertiltség, fizikai és érzelmi bizonytalansig),
addig nem jut energidja a magasabb rendi sziikségletek kifejezésére (pl. ismeret-
szerzés, onmegvaldsitds stb.).
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2. Moddot kell nytjtanunk a gyermek kordnak megfeleld ingerek fokozatos megis-
merésére, egylttes feldolgozdsira, gyakorlasara. Lassuk el naponta Gj gondolkod-
ni- és tennivalékkal. Engedjiik kisebb kockdzatok villaldsat, de dllitsunk fel éssze-
rd korlatokat.

3. Legytink tudatiban annak, hogy a gyermekek fejlédése a kiilonboz6 fejlédési te-
riileteken gyakran nem egy idében zajlik. Az egyes tertiletek érése egymassal kol-
csonhatdsban 4ll, igy egy-egy tertlet el6relendiilése az egész fejlédés ugrdsszerd
véltozdsaval jdr.

Danis, Farkas, Szilvdsi (Biztos Kezdet program)

A kutatdsok szerint, ha a sziil6k tuddsa a gyerekek fejlsdésérél és sziikségletei-
18] megfelel6 mértéki és helytdlld, az kedvez8en befolyisolja a kognitivan stimu-
1416 otthoni kornyezet kialakitisat, akdrcsak a pozitiv sziils-gyerek interakcidkat.
Azok a sziilSk és nevelk, akik értik gyerekeket és sziikségleteiket, hajlamosabbak
olyan kérnyezetet teremteni szimukra, amely érdekes és kihivasokkal teli, tehdt se
nem unalmas (mert til keveset vir el), se nem stresszteli (mert tal sokat vir el a
gyerekektdl). A gyerekek akkor fejlédnek a legjobban, ha a kornyezet illeszkedik
személyiségiikhoz. Osztonésen megvilasztjdk azt a kornyezetet (helyzeteket, jaté-
kokat, tevékenységformdkat), amely a legmegfelelsbb szdmukra. A stimulacié ki-
vant mértékének megérzése és kielégitése nagyon fontos a kdrnyezet részérél: egyik
gyereknek nagyon aktiv, stimuldlé kornyezetre van sziiksége, egy mésiknak (még
akdr ugyanabban a csalidban is) nagyon rendezett, békés kornyezet a legjobb (Scarr
és McCartney, 1983).

A sziilék és a szakemberek tuddsa arrél, hogy mikor, milyen spontin fejl6dé-
si nehézségek virhatdk a gyerekeknél, segithet a gyerekek sziikségleteinek elfoga-
dasdban, érzékeny kielégitésében. Egy sziil6 vagy egy neveld ismerete a gyermeki
viselkedés normilis, természetes sokszin(iségérdl, és a megtelels kezelési lehetSsé-
gekrdl nagyon fontos a nevelés sikeressége szempontjabdl. A megfelel tudds dtada-
sdra Osszpontosité intervenciés programok példaul — helyesbitve a tuddst — preven-
ci6s értékkel rendelkeznek.

A fejlédés teriiletei és az egyedi fejlodés:
»spektrum”-szemlélet a fejlédésben

Mint azt mér fentebb kifejtettiik, a egészséges koragyermekkori fejlédést a ké-
s6bbi intézményes oktatds sordn folytatédé fejlédés, tanulds megalapozdsinak is
tekinthetjiik. A Biztos Kezdet program elgondoldsa szerint a sokszor hangsi-
lyozott kognitiv képességek, ismeretek és a megfelelé vizuo-motoros koordind-
cié mellett az 6vodai életkor vége felé (5-6 évesen) — kiemelve a hatrdnyos hely-
zetl gyerekcsoportokat — a sikeres évoda-iskola dtmenet el6készitésében alapve-



61

téen fontosak mds szempontok is. Ezek az egészséges fejlédés elémozditisival, a
gyermekre kozvetlenil és kozvetetten (a sziilén keresztiil) haté intervencidk al-
kalmazdsaval alapozhaték meg. A legkorabbi alkalmazkodds®* utin tobbek ko-
z6tt fontos 1. a gyermekek fizikai® és érzelmi® biztonsdga, egészsége, 2. a forma-
16d6 szocidlis készségeik? tarsas kornyezetben valé elShivisa, gyakorldsa (ezen
beliil az érzelmek és a viselkedés értése és szabélyozdsa®®, 3. erés, pozitiv, de re-
alis énképik? kialakuldsa, valamint 4. a nyelvi-kommunikaciés készségeik®® ha-
tékony alkalmazdsa (sziikségletek, akarat, célok kifejezése, problémak, konflik-
tusok megolddsa) ahhoz, hogy a képességeiktdl fiiggetlenil megtaldljak helytiket
az iskoldban.

A gyermeki jaték és mese®! sordn mér kezdetektSl formalédé verbilis (késGbbi
iras-olvasis) készségek és a komplex kognitiv képességek® (figyelem, tanulds, em-
lékezés, gondolkodis, problémamegoldds) csakis akkor teljesedhetnek ki az intéz-
ményes kornyezetben, ha a gyermek alapvetSbb sziikségleteit kielégitették (fizikai
és érzelmi biztonsig), illetve ha az érzelmi-tarsas készségek, valamint a viselkedés-
szabalyozis olyan szintet ér el, ami lehet6vé teszi a kisgyermek szdmara a struktu-
ralt tevékenységekben és a tanulds kiilonb6z8 formdiban valé aktiv és 6romteli rész-
vételt. Ezek el6készitésében és folyamatos tdmogatdsdban a sziilék szerepe rendki-
vl jelentSs. (L. még az 1.7. keretes szoveget.)

1.7. Mérféldkovek a gyermeki fejlédésben: az EYFS fejlédéskoncepcioja

A Biztos Kezdet Gyerekhazakban folyé gyakorlati munka ,A koragyermekkori fejls-
dés megalapozisa” (eredeti cimén Early Years Foundation Stage) médszertani kézi-
konyv szemléletén és elvein alapul.

»A koragyermekkori fejlédés megalapozisa ” az Egyesiilt Kirdlysdg vezet6 kutat6i
altal kisgyermekekkel foglalkozé gyakorlati szakemberek szdmadra kidolgozott prog-
ramcsomag, amely korszerd, a kisgyermekek fejlédésére és a velik valé foglalkozds
modszertandra vonatkozé szakmai ismereteket tartalmaz. A magyar Biztos Kezdet
program az angol anyag Gyakorlati kézikonyvét alapul véve dolgozta ki a magyar kor-
nyezethez illeszkedd viltozatot. A kézikonyv egészén négy meghatirozé alapelv vo-
nul végig:

24 1. Hédervari-Heller és Németh tanulményat a jelen kotetben.
% L. Gallai és Vetier tanulmdnyit a jelen kotetben.

26 L. Téth tanulmanyat az 1. kotetben.

27 L. Szabé tanulmdnyit a jelen kotetben.

28 1. Lakatos tanulmdnyit a jelen kotetben.

# L. Kende tanulmanyit a jelen kétetben.

30 L. Lukdcs és Kas tanulmanyit a jelen kotetben.

1 L. Pili tanulmdanyit a jelen kotetben.

32 1. Kirédly tanulmdnyit a jelen kotetben.
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— Az emberi fejlodés — minden torvényszeriisége ellenére — mindig egyedi, egyszeri és megis-
mételhetetlen.

— Az gyerek személyes, rahangolods emberi kapcsolatok hilozatiban fejlodik.

— Emellett a gyermeket korilvevd targyi kornyezet komplex fejlodést meghatdrozd tényezdi
is jelentdsek a fejlodes alakuldsdban.

— A fejlidés egyes teriiletei a pontosabb megismerés érdekében elkiilonithetok ugyan egymds
tol, de egymdssal szoros osszefiiggésben dllnak.

A kézikonyv a koragyermekkori fejlédés és tanulds torvényszertségeinek pontos le-
irdsit gy mutatja be, hogy folyamatosan kiemeli az egyes gyermekek fejl6dési iiteme
kozotti lehetséges kiilonbségeket, a személyre szabott megfigyelés és az egyedi fejl6dés
elGsegitését célzottan szem eldtt tartd tevékenységtervezés jelentSségét.

A gyakorlatban dolgozé szakemberek szimdra a kézikonyv segitséget nyujt a gyer-
mekek fejlédésének érté kovetése és a napi tevékenységek egyénre szabott tervezése so-
rin. A kézikonyvet forgatva elmélyedhetiink egy-egy fejlédési tertilet pontosabb meg-
ismerésében, vagy otleteket kaphatunk az adott terilettel osszefiiggd, a fejlédést els-
mozdité jatékokkal, tevékenységekkel kapcsolatban is. A gyakorlati munka sordn a ké-
zikényvben taldlhaté tiblik kiilondsen fontosak, segitségiikkel az egyes gyerekek altal
selvart” viselkedések és a gyerekekkel dolgozé szakemberek fejlédést elémozdité tevé-
kenysége egyarint megismerhetd.

A fejlédési fazisok kozott (a hat életkori szakasz, amelyekben a kézikonyv alap-
jan gondolkodhatunk) dtfedések tapasztalhaték. Ez is jelzi, hogy a képességekben és
a fejlédésben a gyerekek kozott, de egy adott gyerek fejlédésében a killonb6zé tertile-
tek kozott is, szimottevs kiilonbségek lehetnek, és hogy a fejlédés inkdbb folyamatos,
mint szakaszos. Vagyis nincs ,normalis” fejl6dés, az életkori normék mind nagyszdmu
mintavételbdl szarmazé atlagértékek csupdn.

Minden egyes fejl6dési teriilet elemzése négy szempont szerint torténik, amit a ké-
zikonyv készitdi a fejlédési tablazatok négy oszlopaban dbrazolnak.

1. A fejlédési tablazat elsé oszlopa az adott teriilet fejlédési mérfoldkoveit mutatja be
jol differencidlt idésdvokban. Az idésdvok kialakitdsa koveti a fejlédés ugrasszerd,
mindségi viltozdsait és elég tigasak ahhoz, hogy az épen fejl6dé gyerekek egyéni
tejlédési egyenetlenségei ne ,l6gjanak ki” a rendszerbél.

2. A misodik oszlop azokra a jelenségekre hivja fel a gyakorlé szakemberek figyelmét,
amelyeket a gyermekekkel folytatott mindennapi munka sordn érdemes kiemelt fi-
gyelemben részesiteni. Ez az oszlop voltaképpen azt pontositja, hogy az adott fej-
16dési mérfoldké milyen mindennapos jelenségekben tikr6zédhet. Fontos, hogy a
tejlédési tablazatok kiemelik a szakember folyamatos, gyermekre irdinyulé érté fi-
gyelmének jelentSségét, és elvirjik, hogy a szakember a gyermekekkel kapcsolatos
megfigyeléseit folyamatosan dokumentalja.

3. A fejlédési lap harmadik oszlopdban azok a gyakorlati fogdsok, technikak, jaték-
helyzetek jelennek meg, amelyekkel a gyermekek fejlédését az adott teriileten el6 le-
het segiteni. Ezek pontosak, témdrek jél érthetSek.
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4. A negyedik oszlop a gyermekekkel folytatott munka tervezésének adott fejlédési
tertilethez illeszkedd szempontjait mutatja be. A tervezés sordn az dltalinos elvek
mellet a gyermekek egyéni sziikségleteinek, fejlettségi szintjének figyelembevételé-
re is felhivja a szakemberek figyelmét.

Oates, és mtsai, 2009,
valamint a Koragyermekkori féjlédés megalapozdsa (2010) c. kézikinyv alapjin

Az, hogy a gyerekek mit és hogyan tanulnak meg, nagyban fiigg a sziileikkel és/
vagy gondozoéikkal valé kapcsolatuk mindségétsl, valamint azoktdl az élményektdl,
kornyezeti ingerektdl, amelyeket korai életéveikben érik Sket. Persze vannak vele-
sziiletett kulonbségek, amelyek megszabjik a fejlédés hatdrait (ezek persze min-
dig csak vélelmezettek, hiszen nem tudhatjuk, pontosan hol is az a hatdr). Vannak
gyerekek, akik kilonleges adottsagokkal, tehetséggel sziiletnek, mdsoknak nincse-
nek kiemelkedd adottsigaik, megint masok megkésett, problémds, nehezitett fej-
16désképet mutatnak, a gyerekeknek egy kisebb csoportja pedig betegségek, sérii-
lések, korai traumdk miatt nem képesek megfeleléen bejarni az ltaliban jellemzd
tejlédési utakat. Hiba lenne azt gondolni, hogy egyik csoportnak nagyobb sziiksé-
ge van a tdimogatdsra, mint a masiknak. Rendelkezzen barmilyen adottsdgokkal is
egy gyermek, lehetéséget kell biztositanunk a benne rejlg lehetSségek kibontakoz-
tatdsdhoz, ugyanakkor tdrsadalmi felelgsségiink a birmilyen okbdl elmaradt, meg-
késett fejldést gyerekek esélyeinek megteremtése, kiegyenlitése.

A kornyezet nagyon sokat tehet egy gyerek fejlédéséért. A tapasztalatok azt
mutatjak, hogy azok a gyerekek, akik t6r6dé, érzékeny, valaszkész kornyezetben
nének fel, és szimos érzelmileg és intellektudlisan stimuldlé élményben van ré-
szik, mire iskoldba indulnak, olyan természetes tanuldsi tapasztalattal rendelkez-
nek, amely éretté teszi Gket az intézményes keretek kozotti tanulds folytatisihoz.
Azok a gyerekek, akik e tapasztalatok hidnydval érkeznek az iskoldba, mér a kezde-
tek kezdetén hatranyban lesznek, ami megneheziti vagy meggitolja az iskolai, ta-
nulmanyi, beilleszkedési sikerességet (Kagan és Rigby, 2003). Ezért koz6s felelSs-
séglink, hogy a felnévekvd genericidnak az egészséges fejlédéshez a lehetd legtdbb
lehetSséget megadjuk.

ZARSZO

Tobb évtizedes kutaté- és gyakorlati munka, valamint tébb évszizados emberi
gondolkodis 4ll a ma haté fejlédés-1élektani elgondoldsok hatterében. Mara eljott
az id6, hogy megsziintessiik a szakadékot akozott, amit (szdmos tudomanydg szisz-
tematikus kutatdsi eredményeibdl) tudunk, és amit (a gyakorlatban és a szakpoliti-
kai dontéshozatalban) tesziink annak érdekében, hogy elésegitsiik minden kisgyer-
mek egészséges fejlédését és a j6v6 tarsadalmainak sikerességét. Hitvalldsunk sze-
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rint egyetlen at adott a jov8 genericidjanak segitésében: szakmdkat és tudoményos
koroket bevonva egyiitt kell gondolkodnunk a fejldésrél, a lehetdségekrél, egymads
tuddsira és tapasztalataira tdmaszkodva, egytttmiikodve kell meghoznunk felel6s
dontéseinket, és egyttt kell kisérniink, tdmogatnunk a gyerekek fejlédését és csa-
ladjaik életutjat.
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Az utébbi évtizedekben a modern tudomanyok vizsgélati eredményei lényeges vél-
tozdsokhoz vezettek a csecsemd és a kisgyermek viselkedésére, érzelmi édllapotaira,
meglévs készségeire, képességeire és fejlddésének egyéb mis terileteire vonatkozé is-
mereteinkben. Az elmult harminc évben a csecsemékutatds forradalmi eredményei
nagyban hozzdjirultak az elsé hirom életév egészséges fejlédési folyamatainak Ujra-
értékeléséhez. Fejezetlink betekintést nyujt a legkoraibb idészak egészséges pszichés
tejlddésérsl tjonnan kialakult ismeretekbe, figyelembe véve az Gjszilott és a csecsemd
kompetencidjat, kiilonb6z6 viselkedési dllapotait, a viselkedési allapotok szabdlyzasit,
ennek zavarait, a szakember szerepét a szlil6-csecsemd kapcesolatban, valamint a ko-
rasziilott és a sziilést kovetd (posztpartum) depresszids anyak és csalddjuk helyzetét.




70

BEVEZETO

Az utébbi évtizedekben a modern tudoményok vizsgilati eredményei lényeges vil-
tozdsokhoz vezettek a csecsemd- és kisgyermek viselkedésére, érzelmi allapotaira,
meglévs készségeire, képességeire és fejlédésének egyéb mis tertileteire vonatkozé
ismereteinkben. Ezen tdlmenden 4j felismerésekre kertilt sor a sziiletés el6tti, mag-
zati fejl6dés feltarasaban is. A hosszu éveken dt uralkod6 nézet, miszerint a csecsemd
tehetetlen, észlelésében differencidtlan és kornyezetének kiszolgaltatott passziv 1ény,
atment a sziiletéstdl kezdve aktiv, érzelmeiben differencidlt és a kornyezetét befo-
lydsol6 ,kompetens csecsems” (Dornes, 1993) képébe. Ma mar altalinosan ismert tény,
hogy a koragyermekkor jelentés hatist gyakorol tobbek kozott a késébbi egészsé-
ges testi, lelki és szocidlis fejlédésre egyarant. Mindemellett meg kell emliteni, hogy
a koragyermekkor nem torvényszeri meghatirozéja a késébbi fejlédésnek, ugyan-
akkor fontos megalapozdja: kedvezd feltételek mellett véds tényezdje, mig kedve-
z6tlen korilmények esetén akar fejlédési hatrinyok, kockazatok hordozéja is lehet
(Sameroft és Fiese, 2005). A gyermek magéval hozott bioldgiai feltételei, mint példa-
ul temperamentuma vagy az 4j dolgok irdnti érdekl6désének foka, a csaldd és a ta-
gabb szocidlis kornyezet hatdsa, valamint az dssztarsadalmi felelsség és intézkedések egy-
ardnt szerephez jutnak. Mindezen tényez8k kolesonds hatdsa kedvezd korilmények
kozott serkenti a gyermek egészséges fejlédését, kedvezétlen esetben meglehetdsen
gatlén hat az elkovetkezs évek szocidlis és pszichés fejldésére.

A csecsem$ sziiletésétd] kezdve hihetetlen alkalmazkodé képességgel rendelke-
zik Ugy szocidlis, mint tirgyi kérnyezete irdnt. Ugyanakkor nem elhanyagolhatd,
hogy a sziil6k és mas gondozé személyek, valamint a szakemberek értik-e kell6kép-
pen az Gjszulott jelzéseit és fejlédési sajatossdgait. A magzati, az Gjsziilott- és a cse-
csemGkorrdl szerzett Gjabb tudomdnyos ismeretek gyakran eltérnek a kordbbi id6k-
b6l szdrmazé, az ember korai fejlédésérdl alkotott feltevésektsl. Ebbél kiindulva a
modern tudomdny kutatdsi eredményei lényeges szerepet jitszanak abban, hogyan
alkalmazkodik a szocidlis kérnyezet — szlikebb értelemben a szakemberek, de féleg
a szUil6k — az Gjsziilott és a csecsemd életkori, valamint egyéni sajatossigaihoz. Feje-
zetiink betekintést nyujt a legkoraibb id8szak egészséges pszichés fejlédésérdl Gjon-
nan kialakult ismeretekbe, figyelembe véve az Gjsziilott és a csecsemd kompetencid-
jat, kiilonbo6z6 viselkedési dllapotait, a viselkedési dllapotok szabalyozasit, ennek za-
varait, a szakember szerepét a sziilé-csecsemd kapcsolatban, valamint a koraszulott
és a szllést kovetd (posztpartum) depresszids anydk és csalddjuk helyzetét.
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A KOMPETENS CSECSEMO

A csecsemd- és kisgyermekkor az emberi fejlédés egyik legintenzivebb életszaka-
sza, ahol az 6nallé emberré vilds, a tanulds, valamint a tirgyi és szocidlis kérnye-
zetben val6 tdjékozoédas oridsi iramban halad elére. Az emberi Gjsziilott, mint ,fé-
szeklako”, 6sszehasonlitva mas emlésillatokkal, biolégiailag éretlenebbiil jon a vi-
ldgra, és hosszabb ideig szorul szocidlis kornyezete gondozisira, fejlédési titeme
ugyanakkor szédiiletes (Papousek, 1994). Elete els6 két évében olyan intenzitdsi és
mértékd tanulds jellemzi a gyermek fejlédését, mint soha tébbé a késébbi életkor-
okban. Megtanul tobbek k6z6tt 6nédlléan jarni (1. Gallai és Vetier, a jelen kotetben),
beszélni (1. Lukécs és Kass, a jelen kotetben), és képessé vélik az absztrakt gondol-
kodasra (I. Kirdly, a jelen kotetben). Sziileihez és tirsas kornyezetének egyéb mds
személyeihez differencidlt érzelmi kotddést alakit ki (1. Té6th, az 1. kétetben, vala-
mint Szabé, a jelen kotetben). Ezen tilmenden raébred sajit pszichés létezésére,
arra, hogy 6 maga (1. Kende, a jelen kotetben) és embertirsai nem csupdn cselekvd,
hanem gondolkodé lények (Fonagy és Target, 1997).

Az elmilt harminc évben a csecsemdkutatds forradalmi eredményei nagyban
hozzijarultak az els6 hdrom életév egészséges fejlédési folyamatainak djraértékelé-
séhez (Stern, 1985; Dornes, 1993; Gergely, 1996). A technika fejlédése Gj lehetdsé-
geket nydjtott a fejlédéslélektan szdmdra is. Ezaltal a beszéddel még nem rendel-
kez§ ujsziilottnek és csecsemének olyan ,kérdéseket” lehet feltenni, melyekre ,vé-
laszt” tud adni. Legtéképp a vide6- és hangtechnika segitségével feltett ,kérdések-
nek” és a csecsemd ,vélaszainak” elemzése jarult hozzd a csecsemd viselkedési dl-
lapotainak, képességeinek, kognitiv és érzelmi fejlédésének feltérképezéséhez (2.1.
keretes szoveg).

2.1. A preferencia-paradigma’

A kovetkezd kisérlet, az un. ,preferencia-paradigma” illusztrilni kivinja a csecsemd-
kutatds vizsgélati médszereinek egyik példdjat. A ,preferencia-paradigma” kisérlet cél-
ja, hogy megtudja, lit-e egy hiromhdnapos csecsemd kiilonbséget két arc kézott. En-
nek vizsgélatdra videofelvételrsl két kiilonb6z8 arcot mutatunk be egyszerre a csecse-
mének, és lemérjiik, hogy milyen hosszan figyeli a két kiilonb6z6 arcot. A kutatok ezt
a ,vizudlis fixdci6” idStartamanak nevezik. A vizsgilatbél az dertl ki, hogy a csecsemd

! Erdemes megemliteniink a legutobbi évek modern csecsemékutatasi technikait is: ilyen a
habitudciés-diszhabitudciés (egy adott ingerhez valé hozzdszokdsra és egy Uj inger esetén
meglepddésre épits) paradigma, az eye-tracking (szemmozgis kovetését lehetvé tevd) tech-
nika, vagy a kivéltott potencial (az agyhullimok elvezetését és megfigyelését megkisérld) el-
jards. A bonyolultabb technikdk bévebb kifejtésére nincs médunk, de néhdnyrol ezek koziil
sz6 esik Egyed fejezetében, az I. kétetben, valamint Kirdly fejezetében, a jelen kotetben.
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az egyik arcot hosszabban nézi, mint a mésikat. Tehat, ,vizudlis preferencidt” mutat az
egyik arc, példdul az anyja arca irint. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a csecsemé
észleli a kiilonbséget, amely vizuilis viselkedésén olvashato le. A csecsemd vilasza erre
a vizsgalatra tehit, ,Igen, litom a kiilonbséget!” (Dornes, 1993, 24. 0.). Szdmos ilyen
és ehhez hasonl6 kisérleti eredmény alapjan jutottunk el az emberi fejldés korai élet-

szakaszdrdl kialakult hagyomanyos felfogisok megvéltoztatdsihoz.

el

A modern csecsemdkutatds dltal folfedezett ,kompetens csecsemd” olyan latasi,
halldsi, szaglé és izlel§ érzékkel és egy Un. ,keresztmodalis észlelésre” valé képes-
séggel van felruhdzva, amelyek a vilagban valé tdjékozddast, valamint az embertar-
sakkal val6 szocidlis egyiittlétet segitik el6 (Stern, 1985, Dornes, 1993). Mindezen
észlelési differencidltsig és aktivitds biztositja a gyermek részérél a mésokkal valé
kommunikéciét és interakeiét. A felnétt azaltal segiti a csecsemd alkalmazkoddsit
a vilaghoz, hogy ismeri a gyermek képességeit és viselkedési dllapotait, és ezt a tu-
dasit a gondozas sordn, valamint a mindennapi élet eseményeinél is alkalmazza. Is-
meri azt is, hogy a beszéddel még nem rendelkezd, de a kommunikacié mds eszko-
zeivel felruhdzott csecsemd fejlédési sajitossigainak megfeleléen mire képes és vi-
selkedésének mely tertiletén mutat zavarokat. A kovetkezSkben végighaladunk az
Ujszilott és a csecsemd fejlédésén, bemutatva sokoldald észlelési képességeit és vi-
selkedési dllapotait.

Latasi észlelés

Az Gjszulott latdsi (vizudlis) képessége meghaladja azt, amit errdl korabban feltéte-
leztiink. A vizualis észlelés terén végzett vizsgilatok azt mutatjik, hogy az Gjszii-
16tt el8szo6r 20 cm-es tavolsdgon beliil, majd egyhénapos kordban miér a kilénb6z6
tavolsigra 1évé tirgyakra is j6l f6kuszal (Dornes, 1993). Sziiletéstd] fogva meg tudja
kiilénboztetni a szineket és a mintdkat, példaul a fekete-fehér koroket a fekete-fehér
csikoktél. Harom és 6t hénapos kordra képes megkiilonbdztetni az eltérd arckife-
jezéseket, példdul a meglep6dést, az 6romot és a szomorusigot, és nagyobb érdek-
16dést mutat az ismert arcok irdnt, azaz hosszabb ideig nézegeti anyja vagy apja ar-
cit, mint egy idegenét (Barrera és Maurer, 1981). A csecsemdk szivesebben tekin-
tenek egy emberi arcra, mint egy élettelen tirgyra. Bizonyos arckifejezések utin-
zédsa egyhonapos csecsemdknél egyértelmien bizonyithaté. Kinyitja a felnétt a sza-
jat, vagy kinyujtja a nyelvét, utinozza a felnStt arcmozgdasait. A csecsemd utinzds-
ra val6 képessége mar az Gjsziilotteknél is megfigyelhets (Meltzoft, 1988) (1. még
Gallai és Vetier, a jelen kotetben).

2 A keresztmodalis észlelés” fogalmit a késébbiekben ismertetjik.
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Hallasi észlelés

A csecsemd halldsi (auditiv) észlelésével kapcesolatban hosszu évekig az a téves felfo-
gis uralkodott, hogy az Gjsziilott semmit, vagy majdnem semmit sem hall (Dornes,
1993). Ujabb kutatdsok arra utalnak, hogy az Gjsziilott kilénb6z8en reagil a ma-
gas és a mély, valamint a hangos és a halk hangokra. A magas és halk hangok meg-
nyugtatébbak szimdra, mint a mély és a hangos hangok. Mdr a magzat is észle-
li a hangokat, és az Gjszilott elényben részesiti anyja hangjit, mivel ezt mar job-
ban ismeri, mint mds, ritkdbban hallott hangokat. A vizuilis észleléshez hasonlé-
an a csecsemo el6térbe helyezi az emberi hangot a szintetikus hangokkal szemben.
A beszédfejlédés szempontjibél fontos, hogy a csecsemd ne csak utdnozza a felnétt
hangjat, hanem tapasztalja, hogy a felnétt is dtveszi, tikrozi a csecsemd dltal pro-

dukalt hangokat (1. még Gallai és Vetier, a jelen kétetben).

Szaglé- és izlel6érzékek

A szaglo- és izleloérzékek (olfaktorikus és gusztatorikus észlelés) kutatisira kevesebb
vizsgélatot végeztek ugyan, de erre vonatkozéan is rendelkeziink kielégité informa-
ciékkal (Crock, 1987). Tudjuk, hogy a szaglas és az izlelés sziiletéstSl kezdve 1éte-
zik, és nem kevésbé fontos, mint a ltdsi és a halldsi észlelés. Az Gjsziilott képes kii-
16nb62z6 szagok és izek megkilonboztetésére. Szivesebben fogadja el az édes, mint
a savanykds izt, megkiilonbozteti az anya tejének az illatit egy idegen anya tejének
illatitdl, és 6t-hat napos kordban izben is preferdlja sajit édesanyja tejét egy mdsik
nd tejével szemben (1. még Gallai és Vetier, a jelen kotetben).

Keresztmodalis észlelés

A csecsemdkutatds egyik kiillonosen izgalmas eredménye a csecsemdk , keresztmodalis
dszlelésre” valo képességének felfedezése. ,,A folyamatot, amelyben a kilonb6zd
észleléseket egymadssal kapcsolatba hozzuk, interszenzoros koordindciénak, vagy
keresztmodalis észlelésnek hivjak. A kiilonb6z8 modalitisokbdl (latas, hallds, ta-
pintds) szdrmazé észleléseket koordindljuk, és ily modon egységes tirgyakat ész-
leliink, és nem elkilonitett érzékletek viligaban élink.” (Dornes, 1993, 32. 0.). A
csecsemd sziiletésétsl fogva képes a keresztmodalis észlelésre, igy tud egy bizonyos
érzékelés (pl. tapintds) Gtjan nyert ismereteket egy masik érzékszervre (pl. latds) dt-
tltetni (1. még Gallai és Vetier, a jelen kétetben). A 2.2. keretes szévegben idézett
példa bemutatja, mit is értiink ezen.
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2.2. A keresztmodalis észlelés

A, keresztmodalis észlelés” bizonyitdsdra érdekes kisérleti vizsgdlatok sorozatat végezték
el a tudésok (Meltzoft és Borton, 1979). Egy 20 napos csecsemd szdjaba adunk példa-
ul egy dudoros feliletd cumit anélkiil, hogy a csecsemd azt lithatna. Ezutdn a képer-
nyén kivetitiink neki két cumit, az egyik felilete megegyezik a szédjiba tett cumival,
tehdt dudoros, a mésik sima. A csecsemd meglepden hosszabb ideig figyeli a dudoros
telilet cumi képét. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy kapcsolatot létesit a szdjban
érzett és a szemmel latott tirgy kozott. Ez a kisérlet, amely mds, a csecsemd szdmara
ismeretlen tirgyak bevondsdval is igazolhatd, a /itds és tapintds kozotti keresztmodalis
észlelésre példa. Tudomdnyos vizsgilatok ramutatnak, hogy a csecsemé a lizds és hal-
lds kozotti kapesolat 1étrehozdsira is képes. Ennek igazoldsdra szolgil példdul egy har-
minc napos csecsemdvel végzett vizsgilat. A csecsemdnek mutatunk egy beszéls ar-
cot, de a hang, amelyet hall, nem a beszél8 arc szjabél jon, hanem oldalrél (Aronson
és Rosenbloom, 1971). A csecsemét egyértelmien irritdlja ez a konfronticid, és nyug-
talannd valik, grimaszol, esetleg sirva is fakad. Feltehet6en mar az egyhénapos csecse-
mo feltételezi, hogy a latott és a hallott dolgok 6sszefiiggnek.

Erzelmi fejlodés

A csecsemdkutatds nagyban hozzdjirult az Gjsziilott és a csecsemd érzelmi dllapo-
tinak és érzelmi fejlédésének részletes megismeréséhez is. A kutatdsi eredmények
rimutattak, hogy az ember sziiletésétdl fogva genetikailag meghatdrozottan ren-
delkezik un. alapérzelmekkel, Ggymint félelem, érdeklédés, csoddlkozds, harag, un-
dor, 6rom és szomorusig, amelyek egyetemesek, azaz megjelenésiik kulturatol flig-
getlentil azonos arcmimikaban mutatkoznak meg (Izard, 1978). Az érdeklsdés, a
kivincsisdg, a meglepetés és az undor arckifejezése mar 0jsziilétt korban jelen van.
A masodik hénapban megjelenik az 6r6m, a harmadikban és negyedikben a diih és
a szomorusig, a hetedik hénapban a félelem, a mésodik életévben pedig a szégyen
és a btintudat (Burian, 1998). A modern fejlédéspszicholégia szerint az emberi vi-
selkedés £6 mozgatérugéi nem a klasszikus pszichoanalizisb8l ismert 6szténok, ha-
nem a fentiekben felsorolt alapérzelmek (Kernberg, 1996).

Az érzelmi fejlédés egy komplex teriilete a sziil6khoz és mds gondozé szemé-
lyekhez valé érzelmi kitédési kapesolat kialakuldsa (Bowlby, 1969; Héderviri-Heller,
2008; Téth, I. kotetben). A korabbi felfogisokkal ellentétben a csecsemd kotédése
anyjdhoz vagy apjdhoz nincs azonnal jelen, hanem a sziiletést kovetd hénapokban,
az elsd életév sordn alakul ki. Szintén koridbbi téves feltevésekkel szemben a csecse-
mé nem csak az anydhoz, hanem a sziikebb szocidlis kornyezetének mds tagjaihoz
is (apa, nagysziildk, bardtok, bolesédei gondozék) kotédési viszonyt alakit ki, fel-
téve, ha elegendd lehetSsége van ezekkel a személyekkel a kommunikaciéra és az
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interakciéra. A kot6dési kapcsolat nem a biol6giai rokonsdg alapjan jon 1étre, ha-
nem a mindennapi kommunikéciés és interakcids tapasztalatok sorin. Legkésébb
12 hénapos korban minden egészséges csecseménél meghigyelhetd a sziil6khoz/el-
s6dleges gondozokhoz valé kot6dés és annak mindsége. Az érzelmileg biztonsdgos
kotdés véds faktorként fontos alapfeltélele a késGbbi egészséges lelki fejlédésnek,
az érzelmileg bizonytalan k6t6dés viszont rizikétényez8ként jelentkezhet a késébbi
pszichés megbetegedésekben. (L. még részletesen Téth az I. kotetben.)

A CSECSEMO VISELKEDESI ALLAPOTAI

Minden csecsemd a sajit ritmusa szerint alakitja ki egy 24 6ris ciklusban az alvis,
nylgoskodés, sirds és ébrenlét viselkedési dllapotait. Az alvas-ébrenléti ciklusok
véltozdsai, a nappal és éjszaka véltozdsainak a szabilyozdsa szimottevd egyéni ki-
16nbségeket mutat, de néhdny irodalmi adat szerint a magzati korban kialakult bio-
ritmus a megsziiletés utdn is folytatédhat. Megfigyelték példdul, hogy a pékek gyer-
mekei kordn alszanak el, és hajnalban kelnek, mig a kocsmarosok gyermekei késén
alszanak el, és késén kelnek (Hidas, 1997). A magzati kor mintdi mar lehetdséget
adnak arra, hogy a kdrnyezethez torténé alkalmazkodas meginduljon.

Ennek érdekes példdja a kovetkezd eset. Sziil6i hivatdsra felkészité kurzusokon beszé-
link az anya-magzat-apa kommunikécié jelent6ségérdl, valamint arrél, hogy meny-
nyire fontos, hogy legyen id§ a magzattal valé talilkozdsokra. A kurzuson részt vevd
egyik par ambulancidnkon négyhdnapos csecsemdjiikkel ,alviszavar” miatt jelent meg.
Elmondtik, hogy éjjel 1 és 2 6ra kozt felébred a gyermekiik, kipattannak a szemet, és
jatszani akar. A konzultici6 soran elmondtik, hogy a virandéssdg idején &k a lefekvés
elétt — éjjel 1 és 2 6ra kozott — beszélgettek és jatszottak a babdval. Ennek kimondésa
»aha” élmény volt a szimukra, sajit maguk fogalmaztik meg, hogy nem alvdszavarrol
van sz, csak a megszokott ritmust folytatta csecsemdjik.

Alvas

Az alvisi dllapotok két csoportjat kiilonboztethetjik meg: 1. a nyugodt vagy mély al-
vdstés 2. a nyugtalan vagy REM-alvdst.3

A nyugodt alvis négy fizisa — az elalvds, a konnyii alvds, a kozépsé alvdsi sza-
kasz és a mély alvds — nagyjabol a hatodik hénapra fejlédik ki. A mély alvési alla-

3 Rapid Eye Movements, azaz gyorsan ismétl6d6 szemmozgis.
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potban a csecsemd motorikusan nyugodt, szeme zdrva van, és légzése szabdlyos.
Olykor 6sszerezzen anélkiil, hogy felébredne.

A nyugtalan vagy REM-alvis (I. még 2.3. keretes szoveg) az elalvés utdn egy ora-
val 1ép fel el8szor. Id6sebb gyermekeknél és felnétteknél ebben az alvasi dllapotban je-
lentkezik az dlom. A kérdés, hogy a csecsemdk dlmodnak-e, nyitott, valéjaban ma még

nem tudjuk. Ugyanakkor megfigyelhetjiik a csecsemdk élénk REM-alvisi allapotait.

A nyugodt és a nyugtalan alvisi dllapotok az éjszaka folyamén rendszeresen vdlt-
Jak egymdst. A REM-alvis tartama sziiletést6l kezdve nagy valtozisokon megy it.
Az tjszulottek példdul alvési dllapotaik 80%-dt nyugtalan alvéssal toltik és az alvist
REM-fazissal kezdik (Keller, 1999; Gil, 2000). A hatodik hénapra 28%-ra csokken
a REM-alvis ardnya. Id6sebb gyermekeknél és felnétteknél tovabbi 15-20%-ra esik
a nyugtalan alvds hanyada. A nyugtalan alvds fizisaiban a csecsemd konnyen reagil
a kulvilag ingereire, arcdval grimaszol, szemével pislog és lélegzete nem szabdlyos.

2.3. Tévhitek — a nyugtalan alom

Az alviszavarok (és evészavarok) megolddsinak egyik kulcsa lehet, ha megtanitjuk az
anyakat arra, hogy felismerjék a nyugtalan dlom fézisit, amely néha valéban nagyon
hasonlit az ébrenléti dllapothoz. Hiszen a gyermek szeme nyitva van, nagyon kifejezd
az arca, mosolyog. Az anydk ilyenkor azt hiszik, hogy a gyermekiik felébredt, és meg-
zavarjak a gyermek ritmusdt azzal, hogy karjukra veszik, szoptatjik, etetik. A gyer-
mek azonban ilyenkor valéjaban alszik — méghozzd igen mélyen —, és képtelen szop-
ni, mert bagyadt és ertlen, az anya pedig folyamatosan négatja, mig fel nem ébred.
fgy a gyermek nyugtalan dlom fézisit az ébrenlét viltja fel, és végul kialakul a k6leso-
nos meg nem értés.

Révedezés és nytigoskodés

A révedezés és nyligoskodés az alvis és az ébrenlét kozotti dtmenetet jelzi. A cse-
csemd szeme tobbnyire nyitva van, és igy tlinik, mintha ,dtnézne” a viligon. Alla-
potira jellemz8 még, hogy mozgisa visszafogott, vokalizdldsinak hangulata nega-
tiv, nyligoskodését pedig sziinetek szakitjak meg.

Siras
A sirds a csecsemd legfontosabb kommunikaciés eszkoze (Makéi, 1994). A sirds

harom kiilonb6z6 tipusit a csecsemd mar sziiletésétsl kezdve tudja hasznalni, ezek
a kovetkezdk: az 1. alapsirds, a 2. haragos sirds és a 3. fajdalmi sirds (Keller, 1999).
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— Az alapsirdsra jellemz egy szabalyos ritmus, ahol a rovid sirds egy révid sziinet
megszakitdsival gyors viltisokkal ismétlddik. Az alapsirast kivdlthatja példaul
éhségi allapot.

— A haragos sirds az alapsirdsnak egy viltozata, annyi kilonbséggel, hogy t6bb le-
veg6 nehezedik a hangszalagokra. Kivalté ok lehet példdul egy unalmi dllapot.

— A fdjdalmi sirds alapvetSen kilonbozik a két el6z8 sirdstél. Hirtelen hangos si-
rds tor el minden el8rejelzés és dtmenet nélkil. A hosszabb kezd§ sirdst egy le-
vegGt visszatart6 elnyujtottabb szakasz viltja fel. Fdjdalom, vagy hirtelen fellépd
hangos zaj idézheti eld. (L. még 2.4. keretes szoveg)

2.4. Gyakori nehézségek a siras korul

A sirds a csecsemd legfontosabb kommunikaciés eszkoze. A gyermek nem rosszasig-
bdl sir, hanem ezzel szeretné jelezni igényeit. A sirds az egyik legkellemetlenebb hang
a feln6tt szimdra, odaforduldst, s6t mérhetd testi viltozast, vérnyomas-emelkedést valt
ki minden felnéttbdl, még olyan felnéttekbél is, akiknek nincs gyermeke. Olyan hely-
zetekben, amikor a sziilét egyéb nehézségek nyomasztjik, nem tud teljes figyelmével
gyermeke igényei felé fordulni, tolerancidja besztikiilt, el6fordulhat, hogy a gyermek
sirdsa oly mértékben fokozza a fesziiltségét, hogy tehetetlensége, dithe a gyermek felé
iranyul. A gyermekbédntalmazds megel6zése érdekében fontos tudatositani a szilében,
ha nehézségei vannak, kérjen segitséget, forduljon baritaihoz, szakemberhez.

Ebrenlét

Az ébrenléti allapot két tipusa jellemz8 a csecsemdkorra: az 1. izgatott figyelmi dlla-
pot és az 2. éber figyelmi dllapot.

Az izgatott figyelem a csecsemd leggyakoribb ébrenléti dllapota. A csecsemd rea-
gal a kiils6 ingerekre, ugyanakkor kénnyen irritdlhat6 és konnyen sirdsra fakadhat.
Kilénésen akkor, ha a gondozé tulingerli.

Az éber figyelmi dllapotban a csecsemdk érdekldésiiket teljes mértékben a kil-
vildg felé iranyitjak és jelzik, hogy készek a szocidlis interakciéra és kommunika-
ciéra. Testiik és arcmozgdsuk nyugodt, szemiik csillog, tekintetiiket pedig gondo-
26 személy arcara irdnyitjak. Ujsziilotteknél az éber figyelmi dllapot még nagyon
r6vid idStartalmu. Két-harom hetes csecsemdk viszont mar 20-30 percig is éberen
figyelnek, és gondozéikkal kommunikilnak, leggyakrabban a szoptatdst és etetést
kovetd idGszakban. A szil6k szimidra ezek a percek nagy élvezetet és boldogsigot
nyujtanak.
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A KORAI FEJLODES SZULOI TAMOGATASANAK
GYAKORLATI LEHETOSEGEI

Egymasra hangolédis

A gyermek és a sziilg egymdsra hangoléddsa a megsziiletés pillanatitdl kezdédik,
és j6 esetben mdr a magzati korban elindult kapcsolat folytatdsa. Nemcsak a tes-
ti igények kielégitését, a gondozist jelenti, hanem az érzelmi kapcsolat, a két6dés
épiilését, valamint a j6 szokdsok kialakitdsit is.

A gyermek adottsigai és a kornyezeti hatdsok egyiittesen segitik az egészséges fej-
18dést, amelynek tempdja egyénenként viltozé. Az elsé pillanattél fontos tudatosita-
ni magunkban, hogy az az ,,aranyos baba” nem tdrgy, hanem 6ndllé, kiilon egyéniség,
egy mésik ember, aki segitségre szorul. Tuddsunkon, odafigyelésiinkon, tapasztalata-
inkon, intuiciéinkon mulik, hogyan érzékeljiik, értelmezziik gyermekiink igényét, és
hogy milyen lesz az a tiikor, amelybe el6szor beletekint.

AlapvetSen minden ember mds, minden ember kilénb6z3. Van olyan, aki min-
dent optimistin szemlélve, energikus, van, aki inkdbb szemlél6d6, dlmodozé. Eze-
ket, az idében tartés, kiilonféle helyzetekre adott kovetkezetes egyéni vilaszmddot
nevezzik temperamentumnak (Allport, 1937, modern elgondoldsokrdl 1. Ferenczi, 1.
kotetben). Modernebb kutatisok nyomdn hirom nagy temperamentumkategdridt
kalonithetiink el: 1. a kdnnyi, 2. a ne-
héz és 3. a lassan felmelegeds csecsemdk
csoportjait.

A temperamentum megkézelité-
sében vilt nyilvinvaléva, hogy min-
den csecsemének mds igényei van-
nak, masképp reagil a kilvildg tor-
ténéseire, igy nincsenek egysége-
sen j6 reakcidk az egyes események-
re. A szil$ és gyermek egységében,
az interakcick alakuldsa sorin beszél-
hetiink a goodness of fit (az illeszkedés
josdga) jelenségérdl: ha a gyermek
jellemzdi, valamint a kornyezet el-
vardsai, reakciéi kozott megtelels az
»illeszkedés”, a korai fejlédés az opti-
malis mederben halad, és a késébbi-
ekben egészséges énkép és stabil 6n-
becsiilés alakul ki (Thomas és Chess,
1977; bévebben Ferenczi, valamint
Danis és Kalmar, az I. kotetben).
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Szoptatis

A szoptatds az Gjszilott és a csecsemd legtermészetesebb taplaldsi médja. A szop-
tatds elGsegitésére és sikerességére iranyulé szakmai tdmogatds mindaddig helyes,
ameddig nem ideolégiai megfontoldsd, és a szoptatni nem tudé vagy nem aka-
r6 anydkat mentesiti a bintudattdl. Becslések szerint az anyik kozel 90%-a képes
gyermeke szoptatisira (Largo, 1995). Napjainkban idedlis korilmények kozott az
anyak viszonylag kis szdzaléka tipldlja gyermekét cumisiivegb6l. Fontos megje-
gyezniink, hogy a cumisiivegbdl torténd taplalds kozben az anya és gyermeke ko-
z6tt ugyanolyan mély és biztonsigos érzelmi kotédés alakulhat ki, mint a szoptatas
kézben. Mindezen megfontoldsok ellenére, ha lehetséges, j6 ha az anya gyermeke
szoptatdsa mellett dont, mivel az anyatejes tdpldlds szimos kedvezd egészségiigyi
hozadékkal jir mind a csecsemd, mind pedig az anya szdmdra.

A szoptatds sikerességét timogatja tobbek kozott a ,Bababarit Kérhdz” prog-
ram. A megsziiletés ,nagy munkdja” utin — ha az anya és a gyermek egészséges
— Oridsi jelent6ségi a Bababardt Kérhazakra® jellemz8, — de tobb mds kérhazban
is el6fordulé — sziilés utini egyérds bér-bér kontaktus megvaldsuldsa. Ilyen ese-
tekben az jszilott sajit maga, sajat tempdjiban keresi meg az anya mellét és kezd
el szopni.® Az Gjszilott sziletés utdni magas adrenalinszintje biztositja az els§ par
6raban az ébrenlétet, az aktivitdst és a szopdsra valé készenlétet. A sziilést kove-
téen a rooming-in (baba-mama szoba) segit az egymadsra hangoléddsban. A csaldd
jobban megismeri a csecsemd korai éhségjelzéseit (cuppogds, gyors szemmozgisok,
ujj-0kol szopas) a kiilonboz§ sirdsi hangokat, jelzéseket. Abban az esetben, amikor
a hagyomanyos gyakorlatnak megfelelden az Gjsziilottet és az anydt kilon szobaban
helyezik el, kevesebb lehet6ség nyilik a kezdeti egymadsra hangoléddsra.

Az élet els6 hénapjaiban alapozédik meg, hogy j6 étvigyuy, jol evé gyermek-
ké fejlédik-e a csecsemd. Ezért az anydnak kezdetben sok mindenre kell figyelnie.
Amikor a kérhdzban, sziilés utin elsé alkalommal megkapja a csecsemét, mellre
kell tennie, bar ilyenkor mérheté mennyiséget még nem szopik a gyermek. Az el-
tej néhdny cseppje is sok immunanyagot tartalmaz, s a szoptatds elsé napjai egyben
j6 gyakorlast is jelentenek mindkettdjiik szamara. A tejbelovellés a 3-4. napon in-
dul meg és a 2-3. héten stabilizdlédik.

Napirend, egyiittlétek

Az édesanya a hetek muldsival érzékeli, hogy a csecsemdnek mire van sziiksége,
mikor szopott sokat, s mikor volt csak szomjas, vagy csak ,komfort szopdsra” volt

4 Részletesebb feltételeit 1asd: www.sztnb.hu.
> Ajanljuk megtekintésre A szeretet burkai c. filmet.
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igénye. Az igény szerinti szoptatds nem az ,anarchidt” kell, hogy jelentse. Termé-
szetesen, ha a csecsemd éjszaka jelez, hogy szopni szeretne, megszoptatjuk, de s6-
tétben, minden ceremdnia nélkiil. fgy lehet6sége van a mamdnak visszajelzést adni
azzal, hogy éjszaka csak az éhségigényét elégiti ki, mig nappal, amikor sokat evett a
csecsemdje, akkor teszi tisztiba, akkor toltenek egyttt hosszabb id6t. Igy a csecse-
mdé megtanulja, hogy nyugtalansdg, sirds nélkil is van a napban 4-6 olyan egyttt-
1ét, amikor nyugodt allapotban lehet egytitt szileivel.

A tapasztalat azt mutatja, hogy ha ezekre az egyuttlétekre szimithatnak a cse-
csemdk, akkor 5-8 hetes korukra kialakulnak olyan 10-20 perces id8szakok, ami-
kor a gondozé jelenléte nélkiil, egyediil hagyva, éberen figyelnek. Ilyenkor javasol-
juk a sziil6knek, hogy a f6ldre (padld, polifon) vagy a hempergébe tegyék le a cse-
csemdt. Ez segit a gyermeknek a helyzetek strukturdldsiban: az dgy alvisra vald,
a hempergé a felfedezések, a jaték, a mozgis helye, és az evésnek, a tisztdba tevés-
nek és az egytittlétnek is megvan a maga ideje. Mindezek mar egy biztonsigos na-
pirend alapjit képezik.

A gondozissal kapcsolatos egytttléteket — szoptatds, etetés, tisztiba tevés, fiir-
detés — akkor kiséri valédi nyugalom, ha elére mindent (lemosd, pelenka, olaj, szap-
pan, tor6lkozd, tiszta ruha, hdléruha) el6készitlink, a televizidt, a telefont kikap-
csoljuk. Ilyenkor van lehetéség a ,beszélgetésekre”, ami az elsé idében azt jelen-
ti, hogy elmondunk mindent, ami torténik (pl. ,el6készitem a fiirdetést, kész va-
gyok, megyek érted”, ezutin megérintjik és miel6tt kivennénk az dgybél, elmond-
juk »MOSt tel foglak venni és viszlek fiirdeni”, és csak ezutdn vesszik ki az dgya-
bal). Igy van lehet8sége a csecsemdnek a ,,Valaszadasra amely el8szor a figyelmet,
majd a szdjformdzdsit, ezt kovetden a gégicsélést (,e-¢”), gagyogist (,gege, hohs”),
a szotagok, szavak megjelenését jelenti (1. Lukécs és Kass, a jelen kotetben). Mind-
ez megalapozza az érzelemteli interakcidkat, kommunikaciét, valamint elGsegiti a
beszédfejlddés folyamatat.

Mozgas, jatéktevékenység

A mozgis természetes fejlédésének biztositdsira fontos a hempergdében toltott id6.
(Nem 1 x 1 méteres jarékdra gondolunk!) A kemény alap lehetdséget ad a mozgds
konnyd gyakorldsira, amit nem nehezit az 4gy puhasiga (vagy a leesés veszélye),
az aldrakott takaré meggytr6dése mozgds kozben. A hitira letett gyermek el8-
szOr csak rugdalédzik, rugkapél. Erre a mozgdsra is nagy sziiksége van, hogy izi-
letei, izomzata felkésziiljon a helyzet-, majd a helyvaltoztatisra. A szabad mozgas-
tejlédés sordn az oldalra fordulast, a hasra, majd hétra fordulds koveti, ezutdn indul
meg a helyzetvéltoztaté mozgds a guruldssal, kuszdssal, majd a maszéssal (I. tovab-
ba Gallai és Vetier, a jelen kotetben). Ezekhez a mozgdsokhoz biztonsdgos helyre
van sziikség, mert, ha ebben az idében jarékaban tartjuk a csecsemét, a felfelé moz-
gas — feldllds, jirds — indul el, amire a csontozat, az izomzat még nem eléggé felké-
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szult, és kimaradnak olyan mozgasok, amelyek az agy bizonyos tertileteinek (iras,
olvasds, szdmolds) ingerlését jelentik. Ha ez kimarad, a késGbbiekben ezt hossza-
dalmas, el8irt mozgdsos gyakorlatok végzésével, fejlesztéssel érhetjiik el.

A felallds, felulés, a kapaszkodva, majd az 6nall6 jards egyénileg valtozé sorrend-
ben és titemben torténik. A valtozatos formédban torténd gyakorlds a gerinc, az izom-
zat fejlédésére nagy hatdst gyakorol, ezzel a késébbi fejfajasok, hatfajisok is meg-
el6zhetSek. Fontos szabad teret engedni a gyakorldsnak. Bizonytalan helyzetekben
jelenlétiink a segitség: példdul a 1épcsdn fejjel lefelé elinduls gyermek elé dllva meg-
éri, ha van tirelmiink kivarni, mig kialakitja a hattal vagy oldallal torténé lemaszast,
és akkor ezt a mozgast biztonsigosan fogja tudni végezni a késébbiekben.

A mozgis és a jaték egyszerre jelent 6romforrdst, tanuldst, gyakorldst és testi-lel-
ki-szellemi fejlédést. Az Gjsziilott csak rovid ideig nézi, koveti a mozgé targyat. Az
els6 par hétben egyre tobbet nézi az 6klét, a kezét, majd lassan kezdi érinteni a ji-
tékokat. Eleinte még nem mindig tudja megfogni a tirgyat, ilyenkor sépré moz-
dulatokkal tobbszor eltivolitja, mint megszerzi Sket. Ha sikeriil megszerezni a ki-
szemelt jatékot, sokszor gondot jelent a jaték elengedése. Az elsé idSben (ameddig
a fogéreflex nem épiil le) csorgd és mds hangot adé jatékot nem célszerd a hemper-
gébe helyezni.

A késsbbiekben a keze tgyébe keriil$ tirgyakat nyalogatja, szdjiba veszi, tapo-
gatja, forgatja, nyomkodja. Ezeket a kézzel végzett tevékenységeket nevezzilk ma-
nipuldcionak. A csecsemé manipulaciéjanak fejlédése 1épésrdl lépésre torténik. Az
els6 télév vége felé egy tirggyal manipuldl, mdr biztosan nyul és képes elengedni
a felvett jatékot. Az els év masodik felében képes egyszerre két tirggyal manipu-
lalni. Ilyenkor razza, itdgeti a tirgyakat, surol velik. A kéz finommozgdsa is fejl6-
dik egyre gyakrabban ujjai hegyével érinti a jatékokat. A masodik év forduléjin el-
indul az épitd jaték.

A mozgis és a finommozgds, a manipuldcié fejlédését jelentSsen befolydsolja a
megfeleld téren kivil a jatékok mindsége. A tapasztalatszerzéshez fontos, hogy ki-
16nb626, természetes alapanyagu — fa, fém, gumi — és valtozatos feliletd — ricsos,
lyukacsos jatékot biztositsunk a csecsemé szdmdra. Ezek a jatékok segitik el ak-
tiv tevékenységét. A csecsemdnek nem csorgd jatékra van sziiksége, mert a fogéref-
lex segitségével fogja meg a tirgyat, és nem akkor tudja elengedni, amikor akarja.
Ilyenkor a vékony (pl. fa zsiraf, vékony hosszu farku dllatok), a csecsemé kezébe ve-
hetd treges tirgyak — melyek jol markolhatdk, konnyen felvehetdk, és nem gurul-
nak el, valamint a kiilonb6z6 anyagokbodl késziilt rongydarabok (flanel, krepp, kar-
ton) a megfeleld jatékok.

A mozgisfejlédés elérehaladtival bekeril a hempergébe a nagyobb méreti ke-
mény pérna, a labda, a mosogaté dézsa. Ez utébbiak nemcsak a mozgastejlédést,
de a rakodd és a gyjtogetd jatékot is segitik. A hempergébe a csecsemd koré he-
lyezziik el a szimara megfoghaté, felvehetd jatékokat, az dgyaba csak egy-két jaté-
kot adunk, ezzel is segitve a tevékenység és a pihenés helyének megtanuldsat, illet-
ve differencidldsat.
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A szabad mozgdsban és jatékban szerzett tapasztalatok a gyerek fejlodeését és kompe-
tencidjdnak megerdsodését tamaogatjak.

Szobatisztasig

Sokszor halljuk biiszke anyiktdl: ,Az én gyerekem mar nyolchénaposan, egyévesen
szobatiszta volt.” Sok nagymama ndgatja linyit, menyét, hogy a masfél éves unoka
miért nem szobatiszta még. Hogy is van ez?

Valédi szobatisztasagrol akkor beszéliink, ha a gyermek tudatosan nem kéri a pe-
lenkat, képes észlelni, hogy pisilnie, kakilnia kell, és képes visszatartani vizeletét,
székletét, mig eljut a WC-hez vagy a bilihez, és ott (ha megfelelSen van dltoztetve)
nadrigjat letolva elvégzi sziikségletét. Ez a folyamat megfelels idegrendszeri és pszichés
érettséget feltételez. Egy kiegyenstlyozott sziil6-gyerek kapcsolatban a gyermek sze-
retne a sziileire hasonlitani, szeretne a szileinek 6romet okozni. Ilyenkor tapasztal-
juk, hogy egyik naprél a mésikra azt mondja, nem kér tobbet pelenkat, és ettdl kezd-
ve megbizhatéan szobatiszta. Az 6 dontése, 6 villalja a felelsséget sajit testi funkci-
6janak a kontrollja felett, azaz mikodik az én onszabdlyozd funkcigia. A fentebb emli-
tett egyéves gyereknél vélhetGen a sziil6 kérdezi elég sokszor, kell-e pisilnie, kakilnia,
illetve tlteti ,megfelel6” stiriséggel WC-re a gyereket, vagyis a gyerek testi funkcié-
ja felett a kontrollt nem a gyerek, hanem a szil6 litja el. Ilyenkor nem beszélbetiink va-
lodi szobatisztasdgrol.

A szobatisztasdg kialakuldsa nagy egyéni kilonbségeket mutat, dltaliban 2,5-4 éves
kor koril alakul ki, az dgytisztasig kés6bb, 3-4,5 éves korra stabilizalédik. E témaban
Magyarorszagon specidlis a helyzet, mivel 3 évesen az évodaba keriilés feltétele a szo-
batisztasdg. A jovére nézve itt az évodai feltételek megvaltoztatdsa sziikséges, hogy az
6voda minden egyes gyermek egyéni fejlédési ritmusira reagilhasson. Az orvosi gya-
korlatban — amennyiben nincs szervi eltérés — a szobatisztasdgot otéves korra varjuk el.

Dac

A testséma megtanuldsa, a kozeledés-tdvolodds, a mozgisélmény megtapasztalisa
utin (két-harom éves kor koril) az én tapasztalati megnyilvanuldsa az ,én csinilom”
élménye. Ilyenkor fontos, hogy a sziil érezze, most igazdn buszke lehet a gyerekére,
hisz van 6ndllé izlése, képes dontéseket hozni. Sok sziilg ilyenkor akaratosnak, da-
cosnak mondja a gyereket, pedig e cselekvései az dnmegvaldsitis eréprobai. Az 6nallé-
sdgi torekvések jelents frusztriciéval jarnak, és ebbdl a frusztraciébdl és fesziiltség-
bél ered a dac. Ezt a sziil6-gyerek konfliktust fokozza a hagyomdnyos engedelmes-
ségre nevelés. Ha gyerekiink megszokja, hogy bizonyos kérdésekben (milyen nadri-
got vegyen fel, milyen jatékot vigytink a jatszotérre) 6 donthet, érvényesitheti akara-
tit, mds tekintetben konnyebben fogadja el tiltdsainkat. Ezekben az esetekben is fon-
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tos, hogy kovetkezetesek legytlink, hiszen ez ad biztonsdgot gyerekiinknek, és ezal-
tal tanulja meg, hol vannak akaratérvényesitésének hatdrai. A reakcidk intenzitdsa a
gyermek tulajdonsdgaitdl, jellemétdl, temperamentumitdl, illetve a kornyezet, sziilék
reakciditdl és a sziil6-gyermek kot6dés mindségétsl fugg.

A CSECSEMO VISELKEDESSZABALYOZASI ZAVARAI

A csecsemé alkalmazkoddsa a kiilvildghoz nem minden esetben optimalis. A gyors-
ttemd korai fejlédés, mint ez az emberi csecsemdre jellemzs, ugyanigy magédban
hordozza a viselkedési ,kisikldsok”, valamint a pszichés fejlédési zavarok lehet8sé-
geit, mint a késébbi gyermekkori fejlédés. Mégis mind a koéztudatban, mind orvosi
korokben napjainkig nehezen elfogadott tény, hogy csecsemé- és kisgyermekkor-
ban is felléphetnek viselkedési nehézségek vagy lelki problémdk, amelyek nem or-
ganikus eredettiek, hanem pszichés vagy pszichoszomatikus megbetegedesek.

A csecsemdk és kisgyermekek egy bizonyos hdnyada olyan viselkedési problé-
makat mutat, amelyek intenzitdsukban és tartéssigukban eltérnek az atlagtl. A
kutatdk becslése szerint a csecsemék mintegy 5-10%-4anal kialakul, vagy mar szi-
letésétdl fogva létezik Un. regulicids- vagy viselkedésszabalyozdsi zavar (Papousek,
1998; Wolke, 1999; Hédervari-Heller, 2008). Ezen azt értjik, hogy a csecsemd ne-
hezen szabélyozza hogylétét, viselkedését és fizioldgiai folyamatait érzékelési, fi-
gyelmi, mozgdsos vagy érzelmi tertileten (Zero To Three, 1994). A klasszikus re-
guldciés zavarok excessziv sirds, krénikus nyugtalansdg, alvdsproblémadk, valamint
taplalkozdsi-gyarapoddsi nehézségek tiineteiben jelentkeznek. Mindemellett érzel-
mi-k6tédési problémak, a jaték irdnti érdeklddés hidnya, illetve fejlédésbeli elma-
radds mutatkozhat. A masodik életévtdl a tiinetek kiterjedhetnek példaul a szi-
16-gyermek kapcsolat zavarara, a testvér-rivalizdciéra. Mds problémak is megjelen-
hetnek, igy a ,normalis” fejlédést tulhaladé dac, az elvilastdl vald félelem, a kont-
rollalhatatlan dithroham vagy a szokatlan mértékd, személyekre, tirgyakra vagy
sajit magdra irdnyuld agresszivitds, a jaték irdnti kedvetlenség, koncentriciézavar,
motorikus nyugtalansdg és hiperkinetikus figyelemzavar, vagyis az ADHD?, amely
idésebb gyermekeknél, 6voddskorban jelentkezik (1. 2.5. keretes széveg).

2.5. ADHD és korai requlacidos problémak

Gyakran taldlkozunk azzal a felfogissal, mely a koragyermekkori reguldciés zavarok-
ban a késébbi ADHD el6futarit és az ADHD korai szimptémdjat latja. Ez a felfogas
mindaddig veszélyes és félrevezetd, ameddig nem rendelkeziink tobb, tudomanyosan

¢ Attention Deficit with Hyperactivity Disorder.
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megalapozott empirikus vizsgilati eredménnyel. Az a tapasztalat, hogy sok esetben az
ADHD-szindrémiban szenvedd gyermek mdr csecsemd- vagy kisgyermekkorban is
kevés impulzuskontrollal rendelkezett, vagy konnyen irritabilis volt, még nem elegen-
dé bizonyiték a korai reguldcios zavar és a kés6bbi ADHD kozotti kapesolat felallita-
sira. A miincheni Egyetemi Klinika ,Sirds Ambulancidjan” (Papousek, 1998) végzett
hosszutivu vizsgalatok a koragyermekkori regulicids zavarok és a késébbi, 8-10 éves is-
kolds gyermekek hiperaktivitisa kozotti 6sszefiggésre csupan egy magyarazatot taldl-
tak: az ADHD szindrémaval kiizdg iskoldskoru gyermekekre jellemzd, hogy csecse-
mdkorban hdrom hénapot tilhaladéan, tartésan sir6 csecsemdk voltak, és a tartés si-
ras mellett alvdsi- és mds reguldciés problémaval kizdéttek (Papousek és mtsai, 2004).

A kovetkezdkben a viselkedésszabélyozds zavarainak a csecsemdkorra jellemzd
tiineteit ismertetjik.

Krénikus nyugtalansag és excessziv sirds

A sziletést kovetd elsé hetekben, leggyakrabban a hatodik hét tdjin, a csecsemdk
tartésabban sirnak, és sirisuk nehezen csillapithatd. Ez a nem specifikus sivdsnak ne-
vezett nyugtalansigi allapot a normalis fejl6dés velejaréja. A nem specifikus sirds
leggyakrabban 16 és 23 éra kozott 1ép fel, és jellemzéje, hogy a sirds okdra nem ta-
lilunk magyardzatot (St. James-Roberts és Halil, 1991). A harmadik hénaptdl a
legtobb csecsemdnél csokken a sirdsok tartama. Az dtlagos sirds tartamdra vonat-
kozéan a csecsemd elsé hénapjaiban az adatok szamottevd eltéréseket mutatnak: ez
napi 10-20 perc, de napi akédr 1-1,5 éra is lehet (Dornes, 1993). Mis kulturdkban,
ahol a csecsemdket a gondozdik a testiikhoz kotve hordjak, és csak ritkdn fektetik
le, ritkdbban taldlkozunk a nem specifikus sirdssal és a krénikus nyugtalansiggal.

A ,normaltdl” eltérd sirdsi nehézségek az excessziv és a tartds (perzisztdld) sirds
formaiban jelentkezhetnek:

Az excessziv sirds nemzetkozileg elfogadott definicidja a Wessel és munkatir-
sai (1954) dltal meghatdrozott kategéridkra vonatkozik. Eszerint akkor beszéliink
excessziv sirdsrél, ha a csecsemd a sziiletését kovets harom hénapban valamikor
legalabb hirom héten 4t, hetente legaldbb hirom nap, naponta legaldbb hiarom 6rit
sir vagy nyligoskodik. A probléma kezdete leggyakrabban az elsé két hénapra esik.
A nyugati ipari dllamokban végzett tudomdnyos vizsgdlatok azt mutatjak, hogy
az excessziv sirds a csecsemdk 16-29 %-dndl figyelhetd meg (St. James-Roberts és
Halil, 1991). Azt a felfogist, hogy fii csecsemdknél és az elsésziilotteknél gyak-
rabban 1ép fel a sirds problémadja, tudomdnyos vizsgalatok nem igazoljik (St. James-
Roberts és Halil, 1991).

A harmadik hénaptdl tartds vagy perzisztils sirdsrol beszélink (Papousek és von
Hofacker, 1995), amely gyakran ¢jszaka 1ép fel, és minSségében eltér az excessziv
sirdstol.



85

A sirdsi problémédkban szenvedd csecsemdnél felting tulajdonsdgok figyelhetSk
meg (Stork, 1999). Fogékonyak a vizuilis ingerekre, motorikusan nyugtalanok, a
tiggsleges testi poziciét kedvelik, a hason és a hiton fekvést elutasitjak, kénnyen
megijednek, és ingerlékenyek (irritdbilisak). Nehezen tudnak megnyugodni, és pa-
radox médon keresik az ingereket, pedig szinte dllandéan tul vannak ingerelve. Eze-
ket a csecsemdket nehéz testkozelben tartani, mivel gyakran megfeszitik magukat.

Alvaszavarok

Az alvis és ébrenlét ciklikus viltakozdsa és szabdlyozdsa mar a prenatélis fazisban
megkezdddik, és kortilbelil a magzati dllapot 36. hetére kifejlsdik (Keller, 1999).
A magzatok legnagyobb hanyadinil a sziiletés el6tti alvis és ébrenlét ciklusa nem
koveti a nappal és az éjszaka ritmusit. Az alvasi és ébrenléti dllapotoknak az éjsza-
kihoz és a nappalhoz valé illesztése a csecsemd elsé hénapjainak egyik fontos fel-
adata. Az alvis éjszakai és nappali ciklikus ritmusdnak médja individudlis kiilonb-
ségeket mutat mar csecsemdkorban is.

A sziletést kovetd elsé két hétben a csecsemd alvdsciklusa révid, mintegy 40-60
perc. Egy alvisciklus ebben a korai életszakaszban a nyugodt és nyugtalan alvis
egyenl$ ardnyu felosztdsdban, azaz 20-30 perces szakaszokban valtakozik. A fej-
16dés folyamdn egy-egy alvisciklus id6tartama megnovekszik, és a nyugodt vagy
mély alvds hosszabb idejiivé vilik, a REM-alvés pedig lerévidil. A csecsemdk egy
nagyon kis szdzaléka képes sziiletést6l kezdve, vagy élete elsé hénapjiban az alvi-
si és ébrenléti dllapotdt a nappal és éjszaka ciklikus viltakozdsaihoz igazitani, és az
éjszakdt ataludni. Ez a képesség a csecsemdk 70%-4andl a harmadik, tovabbi 20%-
anal a hatodik hénapra fejlédik ki igazan (Largo, 1995).

A csecsemdk alvési igényei nagy egyéni kiilonbségeket mutatnak. Az Gjsziilottek
atlagos alvési ideje napi 14-16 6rardl kétéves korra atlagosan napi 12-13 érira cs6k-
ken. Vannak csecsemdk, akik ennél révidebb vagy az dtlagnal hosszabb ideig alsza-
nak. A hatdr 10-20 6rdig terjedhet. Minden csecsemd és kisgyermek éjszakdnként
tobbszor folébred (2-5 alkalommal), egyetlen gyermek sem alussza it az éjszakat
ébredés nélkul. Az éjszakai dtalvison azt értjiik, ha egy csecsemd egyfolytiban 6-8
orat alszik anélkiil, hogy az ujra elalvdshoz kilsd segitségre lenne sziiksége.

A sikeres alvasndl a csecsemd fejlédési szintje mellett a kiilsé feltételeket is figye-
lembe kell venniink, Ggymint az alvas helyét, a levegé hémérsékletét, tisztasigat, a
ruhdzatot, a ritudlékat, a szokasokat és a gondozé személy tdimogatisinak mingsé-
gét. A gyakran vitatott kérdés, hogy a csecsemd sajit szobdjiban, sajit dgydban vagy
a szUl6i dgyban aludjon-e, egyénileg itélendd meg. Mégis fontos figyelembe venni,
hogy egy ujsziilott és csecsemd még nagymértékben sziléi timogatdsra szorul, tes-
ti és érzelmi kozelséget igényel, és sajit, negativ érzéseit, amelyek az alvdssal kap-
csolatban 1épnek fel, csak Ggy tanulja meg 6nélléan szabalyozni, ha el6sz6r megta-
nulhatta érzelmeinek a szilével k6zosen torténd szabélyozasit.



86

Az alviszavarok meghatirozasinal figyelembe kell venniink a csecsemd alvisi és
ébrenléti dllapotainak fejlédésére jellemz8 vonasait. Ebbél kiindulva, szakmai érte-
lemben alvdsi problémdkrdl a csecsemd hathonapos kordtol beszélhetiink, akkor, ha heten-
te legaldbb otszor az elalvdsndl vagy az dtalvdsndl komoly problémdkkal kiizd. Az al-
vaszavar a legtobb esetben a kovetkez§ tiinetekben jelentkezik: a csecsemd vagy a
kisgyermek nem, vagy csak nehezen tud elaludni, érinként vagy kétéranként £6l-
ébred, sir, nehezen megnyugtathatd, az éjszaka-nappal, az alvis-ébrenlét dllapota-
inak ritmusa nem alakul ki, az elalvis és atalvds kimondottan csak sziil6i segitség-
gel mikadik, az elalvasi fazisok meghaladjik a 30 percet, az éjszakai ébrenlét pe-
dig 20 percnél tovabb tart. Mint minden mas regulacids zavarndl, meg kell emlite-
niink, hogy a gyermek problémads viselkedését akkor is zavarként kezeljiik, ha szak-
mailag a gyermek viselkedését ,,normalisnak” itéljiik meg, de a sziildk szimdra gon-
dot jelent a gyermek viselkedése.

Etetési, étkezési és gyarapodasi zavarok

Az étkezés az ember alapvetd fizioldgiai sziikségleteinek egyike, ugyandigy, mint az
ivas, légzés vagy alvas. Kultardktdl, egyéni tapasztalatoktdl és igényektdl figgéen
nagy kiilonbségek fedezhet8k fel az etetési és étkezési szokasokndl. Emlitést igényel
a csecsemdket 6rokbefogadé anydk helyzete, akik kizdrélag cumistivegbdl taplaljak
gyermekiiket, és akik ugyanolyan érzelmi kézelséget, biztonsdgos kotédési kapeso-
latot és egészséges taplalékot nydjthatnak, mint a biol6giai anydk, akik szoptatjik
gyermekiiket. A csecsemdk tapldlasira vonatkozé szakmai és egyéb tdmogatds csak
az anya-gyermek parok sajitossigat figyelembe véve vilhat igazin sikeressé.

A csecsemdkor ételajinlata hirom csoportra oszthat6. A gyermek az els6 négy-
hat hénapban folyékony, a hatodik hénaptdl pépes, azt kovetSen pedig félszilard,
majd szildrd ételeket fogyaszthat. Minden anya szeretné gyermekét nemcsak meny-
nyiségében elegendéen, hanem a lehetd legjobb médon tapllni, utévégre a csecse-
m6 életben tartdsa a sziil6i gondoskodds egyik leglényegesebb feladata.

Az anya szdmadra a leggyo6trébb tapasztalat, ha csecsemdje nem gyarapszik, nem
szopik kell6képpen, vagy visszautasitja az ételt. Ezek a problémak az anya kompe-
tenciaérzésének megkérdGjelezését és az onbizalom megingdsit idézik el6, s gyak-
ran a dith, a kételkedés és a szomorusdg érzéseihez vezetnek. A zavarok hosszabb
idejd fennmaraddsa erésen megingathatja az anya és gyermeke kozott felépiilében
1év6 érzelmi kot8dési kapesolat biztonsagit.

Etetési vagy étkezési zavarok felléphetnek 4jsziilétt-, csecsemé-, valamint kis-
gyermekkorban, és hénapokra vagy évekre tartés problémévd valhatnak. A csecse-
mo sikeres etetéséhez elengedhetetlen bizonyos feltételek megléte. Ilyenek tébbek
kozott a csecsemd anatémiai érettsége, a sziikséges mértékben fejlett ordlis-moto-
rikus képessége, helyes testtartdsa, valamint etetés kozben a gondozé személy ré-
szér6l a megfelel6 mindség interakcié és a kellemes érzelmi hangulat biztositdsa.
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Csecsemdkorban gyakran fellépnek ideiglenes etetési problémék anélkil, hogy
ezeket problémaként kellene kezelniink. Minden csecsemd életében el6fordul, hogy
nem eszik eleget, vagy bizonyos ételt visszautasit. Kiilonésen az dtmeneti id8szak-
okban, a folyékony tapldlékrdl a pépes, a pépesrdl a félszilard és szilird ételek-
re torténd atdlldsnal jelentkeznek gyakran dtmeneti etetési és étkezési problémdk.
A szoptatds korul is el6fordulhatnak nehézségek, 4m ezek megtelel$ szakmai ti-
mogatdssal a legtobb esetben konnyen korrigalhaték (orvos, védénd, lakticids szak-
tandcsadd). Az ideiglenesen fellépd etetési vagy étkezési problémak gyakran szak-
mai segitség nélkil sztinnek meg.

Etetési vagy étkezési zavarokrol akkor beszéliink, ha a szilok vagy a szakemberek a
csecsemd etetés vagy étkexés kozbeni viselkedését tobb mint négy hétig problémdsnak vélik.
Etetési és étkezési zavarok nem minden esetben jirnak egyiitt gyarapoddsi prob-
léméval. A gyarapodasi problémék lehetnek organikus és nem organikus eredetiek.

Attdl figgben, hiny hénapos a csecsemd vagy a kisgyermek, viltoznak az eteté-
si zavarok kritériumai is:

— Az etetési zavarok kritériumai az elsé honapokban a kévetkezé problémakoroket
olelik fel: napi hdnyis, a tej, az étel visszautasitdsa, étvigytalansig, szopdsi és
nyelési nehézségek, az egyes etetési folyamatok hosszd, tobb mint 45 percnyi
tartama, az egyes etetések kozotti idtartam kevesebb, mint két 6ra, dtmeneti
szoptatdsi problémak.

— Az etetési problémdk a hatodik honap utdn gyakran a kévetkezd kategéridkkal b6-
vilhetnek: mindenféle étel teljes vagy nagymértéki visszautasitisa (Chatoor és
mtsai, 1988), félig szilird vagy szilird ételek visszautasitdsa, rdgasi és nyelési
problémak, étvagytalansag, bizarr étkezési szokdsok, a kandl visszautasitisa és
evés kozben az anya-gyermek interakcidk zavarai.

Az infantilis anorexia vagy angol elnevezéssel feeding disorder of separation
(Chatoor és mtsai, 1997, 81. o.) az étkezési zavarok egy ritka, de sulyos formaja.
Megijelenése a 6. hénap és hdaroméves kor kozott jellemzd. Az étel teljes mértéki
visszautasitisa egybeesik egy gyarapodasi zavarral, lelassult motorikus és/vagy be-
szédfejlédési lemaradassal.

A sziilének a gyermek egészségi dllapota miatt érzett félelme jellemz§ viselkedést
és értelmezést von maga utin, mely szerint gyermekiik étvigytalan, kévetel6dzs és
etetés kozben makacs. A gyermek etetése a napirend meghatdrozéjava vilik. A szi-
16 szakadatlanul a gyerek nyomaban jir az étellel, er8szakkal eteti, gyakran viltja az
ételkindlatot, és ,furcsa” médon tereli el a gyermek figyelmét ,valami mdsra” ahhoz,
hogy etetni tudjon. Az infantilis anorexia esetében a sziil6-gyermek kapcsolat leg-
fontosabb témadi az autonémia, a figgéség és a kontroll koré szervezddnek.

Az etetési problémak egy masik kiilonleges formaja a poszttraumds etetési zavar
csecsemOBkorban (Hofacker és mtsai, 2004; Chatoor és mtsai, 1988). Ilyen esetek-
ben mindenféle szdj, arc vagy garat tertiletét érint6 ingerlés averziv hatdst gyakorol
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a csecsemdre, és ezért utasit vissza mindenféle folyadékot vagy ételt. Az ok sokféle
lehet. Gyakran az arcot, a szdjat és garatot érint6 korai mtitétek, szonddzds vagy egy
reflux’ traumds hatdsa, az er6szakos etetés kellemetlen tapasztalatai egyarant hoz-
zédjarulhatnak az étel visszautasitdsihoz. Ilyen esetekben a csecsemd az ételt poten-
cidlis veszélyforrasként éli meg, és védekezik ellene.

Erzelmi problémik a csecsemékorban

Atmeneti érzelmi nehézségek, mint példaul szepariciés szorongds, dac vagy ag-
resszié a csecsemd- és kisgyermekkor természetes fejlédésének velejaréi. Az érzel-
mi zavarok legnagyobb részben a gyermek bizonyos fejlédési stidiumadra jellem-
z6ek, id8ben behatdroltak, és terdpids beavatkozds nélkil is megsztinnek. Kivéte-
les esetekben a gyermek érzelmi zavara megjelenési forméjéban, intenzitisdban és
tartéssigdban meghaladja a ,normal fejl6dés” hatarait, és komoly szimptémaként,
tinetegytttesként jelentkezik. Ide sorolhatjuk példdul a csecsemd- és kisgyermek-
kori deprivacidt, a depressziot, a sztereotipidkat, a kotédési zavarokat, a talzott és
tartés dacos viselkedést, valamint a tilzott szepardcids szorongdst.

A viselkedésszabalyozasi zavarok kezelése

A csecsemd- és kisgyermekkor viselkedésszabalyozé zavarai komplex probléma-
kort alkotnak, igy kezelésik specidlis szakmai felkésziltséget igényel. Ide tar-
toznak a sziil6-csecsemd konzultdcic és a sziilé-csecsemé terdpia (Hédervari-Heller,
2008): ezek a korai prevencids és intervencids ajanlatok Magyarorszdgon még ke-
vésbé elterjedt mddszerek. Egy , kisiklott” fejlédés kapcsan a szakember kiiléndsen
nagy szerepet jatszhat az érzelmileg megzavart sziil6-csecsemd kapcsolat helyre-
allitasaban. Kozvetits szerepe ,szabilyozé harmadikként” segitheti a szil6t gyer-
mekének és szil6ként sajit, pozitiv viselkedési allapotainak és viselkedési formdi-
nak észlelésében, valamint egy érzelmileg biztos sziil-gyermek kotédési kapeso-
lat kialakuldsdban.

Egy 26 éves anya kereste fel a konzulticiés rendelést, kétéves kislanyaval, Paulaval,
akinek viselkedése erésen feltting: nem fogad szét, a hatirokat figyelmen kiviil hagy-
ja, figyelmetlen, képtelen hosszabb ideig koncentralni. Mds gyermekeket bantalmaz,
agressziv. Az elsd talilkozas sordn Paula lerimolja a jatékpolcot, ,csatatérré” valtoz-
tatja a szobit.

7 A gyomorsav égetd visszafolydsa a garatba.
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Erzédik az anya tehetetlensége, majd amikor ez széba keriil, lelkifurdalasarél be-
sz€l, azt érzi képtelen a gyereknevelésre. Sajat sziilei azt javasoljik, hogy tissén Paula
kezére, de § ezt nem tartja helyesnek. Gyermekkoraban 6t is bintalmaztik, ami mi-
att mindmadig szenved. Jelenlegi gyenge onbizalmdnak és félénkségének okit is erre
vezeti vissza. Nem szeretné bantalmazni gyermekét, de kétségbeesésében néha meg-
teszi, igy kapcsolatuk még nehezebbé vilik.

A terédpia sordn Paula jelenlétében az anyédnak sikerilt felidéznie gyermekkori em-
lékeit, felfedezni félelmeinek, hidnyos o6nbizalmdnak gyokereit. Sikerilt sajit anyjd-
hoz valé viszonyit és 6nmagihoz mint anyihoz valé viszonyit ujraértékelni, Paula-
hoz fiz6d6 kapcsolatit és bonyolult parkapcsolatit végiggondolni.

A hét honapig tarté terdpia sordn Paula viselkedése megviltozott, élénk tempe-
ramentuma persze meghatdrozé maradt, de figyelmét mar képes volt 6sszpontosi-
tani, elfogadta a hatirokat, anyjihoz valé kapcsolata biztosabbd valt. (Hédervari-

Heller, 2008).

A koragyermekkori prevencié és intervencid, a megel8zés és a beavatkozds
sziikségességét a nyugat-eurépai dllamok mdr hosszu évekkel ezel6tt felismer-
ték, és ennek megfeleld intézkedéseket hajtottak végre. A sziilg-csecsemd kon-
zultacio és terdpids kezelés fontossiganak elismerése és tovibbfejlesztése az utéb-
bi években kozponti kérdéssé és az egészségiigyi elldtds lényeges részévé valt. Né-
metorszigban példdul a sziild-csecsemd terdpia hivatalosan elismert mddszer,
amelynek koltségét az dllami és a magdn egészségligyi biztositék egyardnt dt-
villaljdk (Deutsches Arzteblatt, 2003). A csalddokkal, a gyermekekkel és a fia-
talokkal foglalkozé intézetek az dltaluk kindlt konzulensi és terdpids lehet8sé-
gek korét folyamatosan egészitik ki a szil6-csecsemé konzultdciéval és terapidval.
A pszichoszocidlis, az egészségiigyi és a pedagdgiai terilileten dolgozé szakembe-
rek felkészitése tobb orszdgban — az egyetemi képzéstdl fiiggetlen — tovdbbképzé-
si programok utjn torténik.

Az Eurépai Uniéba val6 belépés Magyarorszdg szdmadra is Gj lehetSségeket és
megoldasokat tartogat, amelyek segitségével a csalddok és a kisgyermekek jobb
pszichoszocidlis elldtisban részestlhetnek. Ezzel egyidejlleg a koragyermekkori
prevencié és intervenci6 fontossiga is el6térbe keril. A sziilg-csecsemd konzultaci-
s és terdpids szakemberképzés a hatékony egészségligy és tirsadalompolitika el6-
segitésének fontos lépése.?

¢ Az Orszégos Gyermekegészségigyi Intézet (OGYEI) szervezésében néhiny évig 100 6rés
képzés keretében folyt, a Pazmdany Péter Katolikus Egyetemen pedig 2010 6ta akkreditalt
forméban folyik a sziil6-csecsemd-konzulens tovabbképzés, amelyen a kisgyermekkel (0-3
éves korig) foglalkozé egészségligyi, szocidlis és pedagogiai tertileten dolgozé szakemberek
vettek/vesznek részt.
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A SZULO SZEREPE ES VISELKEDESFORMALI

A csecsemd érzelmi- és viselkedési dllapotainak szabdlyozdsiban, valamint a kul-
vilaghoz valé alkalmazkoddsdban a sziléi szenzitivitds (érzékenység) és az intuitiv
(dsztonds) sziildi viselkedésformak jutnak fontos szerephez. A gondozé személy egyik
legfontosabb funkciéja, hogy ,biztos bizisként” szolgaljon, és szabilyozza a gyermek
érzelmi allapotit. Ezek teszik lehetéve a gyermek targyi és szocidlis kornyezet irin-
ti érdeklédését, explorativ jatékat és érzelmi biztonsigit (Ainsworth és mtsai, 1978).

A gondozé személy szenzitivitasa

A gyermekkel valé egyuttlét, pontosabban interakcié optimalis fenntartisiban a
gondozé szenzitivitdsanak mértéke fontos tényezs. A gondozé érzékenysége erésen
tigg személyiségétdl, sajat gyermekkori tapasztalataitdl, a jelenlegi élethelyzettdl, a
parkapcsolat mingségétsl, valamint a gondozé pszichés allapotitodl.

A szenzitivitds mértéke — az, hogy egy gondozé személy mennyire finoman ké-
pes a csecsemd jelzéseire reagilni — kénnyen megfigyelhets. A szenzitivitds fogal-
ma négy elembdl tevédik dssze, melyek szorosan 6sszekapesolédnak (Ainsworth és
mtsai, 1978):

a) a gyermek jelzéseinek észlelése (a csecsemd rdamutat egy csészére, amelyet 6nma-
ga nem tud elérni, a gondozd jelzi, hogy észleli a csecsemd jelzését, és készen 4ll
arra, hogy reagiljon ra);

b) a gyermek jelzéseinek megfelels értelmezése, interpreticiGja (,Ldtom, szeretnéd a
csészét megkapni”);

¢) ajelzésekre adott (a helyzetnek és a gyermek fejlédési dllapotinak) megfelels gon-
dozdi reakcic (ha a csésze nem veszélyes a gyermek szimdra — nem torott, vas-
tag porcelanbdl késziilt, tehdt nem torhet dssze a gyermek kezében — a gondozé
odanyujtja a gyermeknek a csészét);

d) a gondoz6 idében gyors reakcidia (a csecsemd és kisgyermek koratdl fiiggden 2-3
masodpercen beliil, vagy a gyermek jelzéseit tobb mint harom mésodpercet ké-
vetd reakcio).

A gondozé szenzitivitisa fudattalan, megfigyelhetjik mind a csecsemdvel,
mind pedig az idGsebb gyermekkel vagy felnéttel valé interakciés folyamatokban.
A szenzitiv személyek tobb helyzetben reagilnak érzékenyen a gyermek jelzései-
re, mint azok a személyek, akik gyakrabban megsértik a szenzitivitas kritériumait.
Egyetlen gondozé személy sem képes maximalisan, minden alkalommal és mindig
szenzitiven reagdlni a gyermek jelzéseire. A gyermek optimilis tarsas-érzelmi fej-
16déséhez nincs is erre sziikség. Ami a gyermek szdmdra fontos, az az a tapaszta-
lat, hogy a gondoz6 személy tobbnyire megérti jelzéseit, valamint képes és hajlandé6
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az 6 ,szolgalatiba 4llni”, és tobbnyire érzékenyen reagilni. Ez garantdlja a gyermek
szdmdra azt az érzést, hogy a gondozé elérhets (Bowlby, 1969).

Elsfordul, hogy a gondozé személy a gyermek jelzéseit jol észleli, de rosszul,
a sajat szemszogébdl kiindulva értelmezi, vagy nem reagil megfelelden. Néhdny
esetben az id8ben torténd reagdlassal van a gond, példaul akkor, amikor a gondo-
26 személy tal késén reagil a gyermek jelzéseire. Csecsemdkorban ez médsodperce-
ket is jelenthet (Stern, 1985). Ha példdul a gondozé a csecsemd mosolyédra 2-3 mé-
sodperces késéssel reagil, a gyermek mar nem hozza kapcsolatba a gondozé reakci-
6jat sajat mosolyédval, ezdltal nem tudja azt a gondozéval valé k6z6s élmény tapasz-
talataként atélni.

A gondoz6 személy intuitiv viselkedésformai

Az intuitiv gondozdi viselkedés egyetemes, kultardktdl, nemektdl fiiggetlen 6sztonds
(tudattalan) viselkedési allapotot jelent. Ez az emberi fejlédés sordn kialakult visel-
kedésforma lehet6vé teszi és serkenti a csecsemdvel torténd korai kommunikéciot
és interakciot (Papousek és Papousek, 1987). A lelkileg egészséges felnétt tobbnyi-
re intuitiv médon fordul a csecsemd felé anélkiil, hogy annak tudatiban lenne. Egy
specifikus viselkedésformaval allunk itt szemben. Az Gjsziilottel folytatott kommu-
nikdcié sordn példaul kb. 20 cm-es arctévolsigbdl kozelediink a babahoz. A csecse-
mdokutatisbdl ismert, hogy az Gjsziilott litéképessége 20 cm-es tavolsdgon beliil jol
miikodik (Dornes, 1993). A feln6tt dszzondsen veszi £l ezt az arctivolsigot. Hason-
16 torténik a csecsemdvel valé tarsalgds kozben, amikor megvaltozik a felndtt hang-
lejtése és a szokottnal magasabb hangfekvésben szél a csecseméhoz. A tudomanyos
kutatis erre is taldlt magyardzatot: a csecsemd fogékonyabb a magasabb hangokra,
mint az alacsonyabbra.

Esetenként eléfordul, hogy a szil intuitiv viselkedése valamilyen oknal fog-
va gétolt (pl. a sziil6k tartés elhanyagoldsa gyermekkorban, komoly, huzamos ide-
ji pszichotikus megbetegedések, hosszan tarté traumatikus tapasztalatok), vagy ro-
vid idére (posztpartum depresszid, pszichézis) miikodésképtelenné vilik. A sziils
sulyos pszichés megbetegedése esetén fontos megvizsgilni, hogy a hidnyos sziléi
intuicié megfelels kezelés mellett korrigdlhaté-e vagy sem (Hartmann, 2003). A
gondozéi intuicié ugyanis egyik lényeges feltétele annak, hogy a felnétt kellskép-
pen tudjon gondoskodni a gyermekrél, és ha nem is optimélisan, de megfelelSen
biztositsa a gyermek fizikai és lelki egészségét.

Mindezen kiviil a szil6i szerep optimalis kialakuldsdban mds gitlé hatdsok is ér-
vényestlhetnek. Az a tény, hogy egy gyermeket virtak-e, vagy sem, tervezték-e meg-
sziiletését, vagy sem, orommel fogadtik-e, vagy sem, valamint a szl elképzelése
még meg sem sziiletett gyerekének nemérdl, karakterérdl egyarant hatdssal lehetnek
a sziiletést kovets iddszakra. Ezek a tényezdk tobbek kozott befolydsolhatjék a szils
viselkedését és a sziil6-csecsemd érzelmi kapesolat kialakulasat (Hidas, 1997).
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A kovetkez6 példaban réviden bemutatunk egy gyakran eléfordulé problémat és
ennek megoldasit.

Egy pszichoterapeuta végzettséggel rendelkez8 gyermekgydgyisz egy négyoris djszii-
16ttet vizsgilt, akit még nem fogott meg az anyja. A vizsgilat és a beszélgetés sordn ki-
dertilt, hogy az anya igen csalédott volt, amikor a virandéssag sordn végzett ultrahang-
vizsgalat kimutatta, hogy a harmadik fidt virja. Hetekig nem tudott semmivel sem fog-
lalkozni, minden feladatot a férje litott el. A szakember a vizsgilat kézben meghall-
gatta és elfogadta az anya érzéseit, hogy nem linya sziiletett, megerGsitette az anyit,
és megmutatta, hogy mi mindent tud az 6 harmadik fia. A vizsgilat végén az anya ke-
zébe vette fidt, megérintette, beszélt hozza, figyelmesen nézte — szerets burokkal vet-
te koril. A neonatolégusnak sikertlt az anydban oldani a bels$ érzelmi fesziiltségét, el-
fogadni helyzetét, ami megnyitotta az utat, hogy kezdjen ismerkedni fidval, és érzéke-
nyen reagiljon annak jelzéseire.

Az anya-csecsemé-apa triad

Olyan pszichobiolégiai regulicids rendszerrél van ebben a triddban, harmas kapcso-
latban sz6, ahol kezdetben f6leg az anya és az apa tolti be a csecsemd szdmdra a fe-
sziltségszabdlyozé szerepét, és csak fokozatosan, a folyamatos kélesonds interakeick
nyomdn alakul ki az érzelemszabélyozis belsé fizioldgiai és pszichés mechanizmusa.
A szil6 és a csecsemd kozos reguliciéja mellett a csecsemd sajat reguldciés képessé-
gei is szerephez jutnak (ujjszopds, szemlehunyis, fejelforditds stb.). Egy sikeres ko-
z0s regulacié erésen hozzdjarul a csecsemd magasabb szint( sajit reguldciés kapaci-
tisdnak a fejlddéséhez (érzelemreguliciordl 1. Lakatos, a jelen kotetben).

Az apa-gyerek kapcsolat pszicholégiai jellegzetességei csak a kozelmultban ke-
rilltek az érdeklsdés kozéppontjaba (1. még Téth, az 1. kotetben). Kordbban az apa
els6sorban a csaldd anyagi és tarsadalmi helyzetének meghatdrozéjaként szerepelt.
Az elmult id6k tapasztalatai alapjin — szintén anyagi megfontoldsok miatt — ma
mar eléfordul, hogy az apa marad otthon a gyermekkel, és tolti be a primer gondo-
26 szerepét. Mai ismereteink szerint az apa mdr az elsé hénapokban éppugy lehet
az elsédleges kot6dés tirgya, mint az anya. Az apik ugyanolyan érzékenyen tud-
nak reagilni, mint az anydk, és a gyerekek ugyanugy kotédnek hozzdjuk is (Cox
és mtsai, 1992). ,Hewlett [1992] arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ha a kulturalis
mintik alapjin az apdk is nagy részt vallalnak a gyerekek nevelésében, a két sziil6-

hoz valé kotddés ugyanolyan lesz.”” (Cole és Cole, 2006, 257. o.)

 Ez nem azt jelenti, hogy a k6t6dés minGsége is feltétleniil azonos az anyival és az apéval, hi-
szen a kotédési reprezenticidk didd-specifikusak, a gondozé és a gyermek kozotti interakeidk
torténetétd] fiiggenek (1. bévebben Téth, az I. kdtetben). A fentickben pusztin amellett érvel-
tiink, hogy a gyerekek édesapjukhoz is szoros kotelékkel kapcsolédnak.



93

Belsky és munkatdrsai (1984) szerint a hdzassigi kapcsolat minéségének fontos-
sdgdra utal, hogy biztos, stabil parkapcsolat esetén a gyerekek nagyobb szdzalékban
alakitanak ki biztonsagos kotédést az apdhoz (Cox és mtsai, 1992). Kutatisuk meg-
erdsitette, hogy a parkapcsolat mindségének nagy szerepe van a gyermek biztonsé-
ga, fejlédése szempontjibdl. Ahogy az anydva valdst folyamatnak tekintjiik — a va-
randéssigtdl a gyerek egyéves kordig —, az apava valds is folyamat, olyan véltozds-
sorozat, amelyben egy férfinek kialakul a kapcsolata a gyerekével, és egyben segiti
tarsit anyasdga kiteljesedésében (Stern, 1995).

A szul6vé vilds folyamata bizonyos sajitos helyzetekben természetesen az dlta-
ldnostdl, az dtlagtdl eltéréen is alakulhat, aminek egyes példait a 2.6. keretes sz6-
vegben ismertetjik.

2.6. Specialis esetek a szil6vé valas és a szlil6-gyermek kapcsolat alakulasanak
folyamataban

A korasziilott csecsemd

Korasziilottek esetében a vildghoz valé alkalmazkodds kilonésen nehéz. Elsédleges
szempont az életfunkcidk fenntartdsa, és kezdetben az interakcidk, a szocidlis kapcso-
latok hattérbe szorulnak. A korasziilés pszichés vetileteit megfigyelve a kornyezetre
vonatkozéan tébb téma is felmerdl:

1. a sziilés vératlan induldsa, a gyermek litvanya éltal fellépé esetleges trauma;

2. az anya szorongdsinak fokozéddsa, aminek gyokere a blintudatbél eredhet: ,Mit is
tettem rosszul?”;

3. az egészséges gyermek elvesztésének negativ élménye, valamint a gyermek fejl6désé-
re vonatkozé jov6kép bizonytalansiga;

4. a szakember érzékeny, id6t hagyo, a sziil6k érzelmeit elfogadé kézlése a ,mdssdgrol”,
arrél, hogy az ,Gjsziilottel gond van”;

5. a gyermek fejlédését kisérs, egy szakember éltal koordindlt, interdiszciplindris td-
mogatds (orvos, pszichol6gus, fejlesztd, gyégypedagdgus, gydgytorndsz).

(a koraszilott csecsemdk fejlddésérsl 1. bévebben Kalmar, az I. kotetben.)

Szilés utdni pszichés zavarok

Szintén kiilonleges helyzetben vannak azok a gyermekek, akiknek édesanyja sziilés
utin valamilyen pszichés megbetegedésben szenved. A sziilés utdni pszichés zavarok
harom nagy csoportra oszthatdk, ezek a kovetkezSk: 1. a post partum blues, amely az
anydk 70-80%-4nal jelenik meg szilés utin, 2. a posztpartum depresszis, amelynek el6-
fordulasi ardnya 15%, és 3. a posztpartum pszichozis 0,1-0,2 %-os eléforduldsi ardnnyal.

1. Post partum blues
A sziilés utin a kismamdk jelentSs részénél eléforduls jéindulatd, dtmeneti dllapot.

Tunetei: érzelmi kitirilés, lehangoltsdg, sirds, érzelmi labilitds, az anya alacsony én-
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hatékonysig-érzése, alviszavar, kimeriiltség. Altaldban a sziilés utini 4-5. napon in-
dul, és két héten beliil, gydgyszeres vagy terapids beavatkozds nélkil is lezajlik. A post
partum blues nem betegség, csupin egy, a sziiléssel jaré dtmeneti érzelmi llapot.

2. Posztpartum depresszid™
A posztpartum depresszié nem kiilonbozik mds életkori depresszié tiineteitdl (1. DSM
IV-TR, 2000). A posztpartum depressziés anyinak kevés a szemkontaktusa a gye-
rekkel, kevésbé tudja moduldlni a hangjit, az arckifejezését. A sziilést kovets két hét
utdn is fennmaradé tiinetek, pinikroham, kényszeres tiinet, f6bia is jelentkezhet. Fon-
tos kiemelni, hogy ezek a tlinetek a sziilést kovetSen 6-12 hénappal késébb is kezdd-
hetnek, s6t akir a gyermek kétéves kordig barmikor. A csalddi anamnézisben gyako-
ri a depresszié. Gydgyszeres kezelés csak sulyos megbetegedés mellett sziikséges. A
gyo6gyulasi folyamatot nagyban elsegiti az egyéni- és csoportterdpia, valamint a csa-
lddon belili és a hatdésagi szocidlis timogatds. Stlyosabb és hosszan tarté depressziés
tinetek esetén kérhdzi kezelésre van sziikség. Legkedvez8bb, ha az anya kérhdzi ke-
zelése a gyermekkel egyiitt, azaz a gyermek jelenlétében torténik, az erre szakosodott
és felkészilt kérhdzakban.

2004-ben megkezdddott az egyiittmiikodés az Orszagos Gyermekegészségigyi In-
tézet, a Szent Janos Kérhdz Pszichidtriai Osztilya és a heppenheimi'® Pszichidtriai
Klinika kozott, aminek egyik célja volt, hogy Magyarorszagon is elindulhasson pszi-
chidtriai osztdlyon az anya-gyermek egység kialakitdsa. Egy miihelysorozat keretében,
a nemzetkozi tapasztalatokat ttekintve fogalmazta meg a team — f6orvos, orvosok,
pszichol6gusok, dpoldk, szocidlis munkds — sajit lehet8ségeit, kompetencidit. E ko-
zbsen formidlt szakmai szemlélet eredményeképpen a megindult kérhdzi és ambulans
munkdban megjelent a pszichoszomatikus, a gyermekpszichoterédpids, a csaladterdpi-
ds, valamint a mélylélektani szemlélet, a korai szoptatdsi gyakorlat, az anya-csecsemd
kapcsolatot el6térbe helyezs gyermekorvosi és a korszert pszichidtriai ellatds és keze-
1és gyakorlata (Németh, 2004).

Tobb kutat is foglalkozott depressziés anydk gyermekeinek vizsgalatival. E kuta-
tasok megerdsitették, hogy az anya depressziéja hatissal van a gyermek kognitiv fejlé-
désére, a kotédési mintdzatra, és viselkedési problémék is — példdul alvasi problémak,
dihkitorések, evési problémdk, 6ndllétlansig — megfigyelhetSk az ilyen csecsemdéknél
(Lundy és mtsai, 1999; 1. tovabbd T6th, az I. kotetben).

Mindezek hétterében feltehet6en az 4ll, hogy az anya, aki maga is bizonytalan, nem
érzi j6l magit, nem tud kell6 mértékben, kell6 érzékenységgel figyelni gyermekére,
kevesebb visszajelzést ad, ritkibban néz csecsemdjére, ritkdbban érinti meg és beszél

10 A tinetek diagnosztikai kritériumait a Klinikai pszicholégia és a mentdlhigiéné szakmai
protokollja, valamint a BNO-10 tartalmazza (Bagdy, 1998, 220. o.).

1 Klinik fur Psychiatrie und Psychotherapie Heppenheim (Németorszag, Hessen szovetségi
allam).
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hozzd, igy a gyermek fejlédése nem kap kell§ mértékd timogatast (Lundy és mtsai,
1996). Ilyenkor az anya visszatiikrozd funkcidjal? is sériil, csecsemdje arckifejezéseit
nem titkrozi vissza gyermekének.

3. Posztpartum pszichozis
A posztpartum pszichézis a gyermekdgyi megbetegedések legsulyosabb formdja, és
teltétlentl kérhazi kezelést igényel. , A pszichézis olyan dllapot, melyben megsziinik a
beteg kapcsolata a valésiggal, és észlelésiik, informaciéfeldolgozasuk, a kérnyezet in-
gereire valé vilaszkészségiik oly mértékben torzul, hogy még a legegyszertibb adap-
tiv funkcidk fenntartdsara is alig képesek. Pszichézis dllapotdban a személyek gyakran
élnek 4t hallucindcidkat (téves észlelési élmények), téveszméket (hamis vélekedések),
vagy vonulnak vissza egyszemélyes vilaigukba” (Comer, 2000, 495. o.).

A posztpartum pszichézis tinetei: az anya gyermek elleni gondolatai, ritkdn a
gyermekre is Kiterjesztett 6ngyilkossigi gondolat, érzékesalédis, bizarr téveszmék. A
posztpartum megbetegedések koziil a gyermekdgyi pszichézis sordn vették figyelem-
be el8szor azt, hogy elérelithatéan kedvezd lefolydsa (Platz és Kendell, 1988; Rohde
és Marneros, 1993), valamint a kezelés viszonylag révid id6tartama indokolja az anya
és a csecsemd egylttes felvételét. Az egytittkezelések tapasztalatait tltették at egyéb
megbetegedések kezelésére is.

Ilyen feltételek mellett az anya a gyermekagyi pszichézis utin gyermekét nem ide-
gen testként érzékeli, az egytttlét erGsiti az anyasdg érzését és a gyermek kot8dési
sziikségleteinek megfeleld természetes kapcsolat fejlédését. Az egytittes felvétel indo-
kolt neurézisban vagy személyiségzavarban szenvedd anyik esetében is. A kozos fel-
vétel szdmos elénye mellett kiemelendd, hogy a kozos kérhizi kezelést kovetSen az
anyak 87%-a képes volt gyermeke ellitdsira, szemben az anyik 31%-dval, akiket gyer-
mekik nélkil vettek fel a kérhazi osztilyra (Stewart, 1989). Milyen elényokkel is jir e
k6z6s korhdzi felvétel?

Az anya szempontjabol megmutatkozd elényok: megtanulja a csecsemé gondozisit,
elésegiti az anyai feladatok dtvéllaldsit, lehet8séget nyujt az id6leges/végleges elvilds
élményének megfelel6 feldolgozdsira, leroviditi a tartézkodds id6tartamat, jobban el6-
készithets a kérhazi elbocsitds.

12 A s7iil8 ,visszatikr6z8” funkcidjira vonatkozé fogalom az Un. térsas tikrozés modellbdl ered,
és a csecsemd belsS érzelmi dllapotainak a sziilgk dltal torténd ,visszatikrozését” vizsgilja
(Gergely, 1996). Mint egy tiikorben jelenteti meg (,tiikr6zi”) az anya vagy az apa sajit arcki-
fejezésében a csecsemd érzelmeit. A csecsemd kifejezésre juttat ugyan kilonbozd érzelmi al-
lapotokat — 6r6m, harag vagy szomorusdg —, de ezek az érzelmi dllapotok még nem tudatosak
szamara. Erzelmeinek kezdetben csupdn a hangulatit és intenzitdsat észleli, és a szil6i ,tikrd-
26s” révén csak fokozatosan alakul ki érzékenysége sajit belsd érzelmi allapotaira.
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A gyermek szdmdra megmutatkozd elonyok: elkeriilhetd a csecsemé- vagy gyermekott-
honba utalds, elkertilhets a gondoz6 személyek gyakori viltakozdsa, elésegithets a ko-
t6dés kialakitdsa és megerGsitése, ami védétényezs a gyermek tovabbi egészséges pszi-
chés fejlédéséhez.

A kutatdsok kihangsulyoztik, hogy az egyuttkezelés elGsegiti a csecsemdgyilkossdg
megakadilyozasit is (Stewart, 1989).

Az anya-gyermek kozos kezelésére kidolgozott programok kiemelt célja tobbek ko-
z06tt, hogy a szoptatds akdr gydgyszeres kezelés esetén is folytatédhat. Ennek fontossd-
git szamos kutatdsi eredmény meger8siti. Egy 2005-ben megjelent cikk arrél szamol
be (Gentile, 2005), hogy a szoptaté anydk kevesebbet szoronganak, kevesebb stresszt
élnek meg, tobb pozitiv hangulatrél szimoltak be, azaz a szoptatds véddfaktornak td-
nik a negativ hangulattal, a stresszel szemben. A hazai pszichidtriai utmutaté hivatko-
zik az Amerikai Sziilészek és Néorvosok Tarsasdginak 2008-ban kiadott, bizonyité-
kokon alapulé ajanldsira, amelyben a szoptatds alatt megfelel6 mérlegelés utin adha-
t6 gyogyszerek szerepelnek. Az ajanlds kiemeli a kombinalt gyégyszeres és pszichote-
rapids kezelés eredményességét az adott betegségek kezelésében.

Anglidban 1948 6ta van lehetéség az anya és a gyermek egydttes felvételére
(Prettyman és Friedman, 1991) vagy specidlis anya-gyermek egységekbe helyezésé-
re (Lanczik, 1997). Franciaorszigban, Németorszdgban, Kanadiban és Ausztrilii-
ban is egyre gyakrabban vehetd igénybe ez a kezelési lehet6ség. Az elmult évek szak-
mai tapasztalatai azt mutattik, hogy Magyarorszdgon a pszichés megbetegedésben
szenvedd anydk és gyermekeik kozos kezelése még nem sikertlt megoldast taldlni.
Egy szakmai egyiittmtikodési program keretében a heppenheimi Pszichiatriai Kli-
nikdtél (Hartmann, 2003) — ahol a posztpartum depresszids és pszichotikus anydk
ko6zos kezelését tobb éve sikeresen alkalmazzdk — megfelels szakmai segitséget kap-
tunk az ,Egyiitt a szilés el6tti, sziilést koveté mentdlis zavarok felismerése és ke-
zelése az anya-gyermek egységben” elnevezésii modellprogram elinditisihoz (Né-

meth, 2004).

TARSADALMI SZEMPONTOK - AMIKOR NEHEZ AZ INDULAS

A csalddnak — mint a tirsadalom legkisebb kozosségi egységének — igen fontos szerep
jut a tirsadalmi viszonyok udjratermelésében. A csalid nem csupdn a bioldgiai 6rok-
1és miatt meghatdrozd, hanem tobb generaci6 dltal felhalmozott szimbolikus javak dt-
addsa is itt torténik meg. A csalddon belili érzelmi kétédések mintegy véddburokként
védelmezik annak tagjait a kiils6, negativ hatisoktdl. J6 esetben a kudarcokat kom-
penzilja, eréforrést jelent az egyén szamdra (Gonczol, 1991). Ferge Zsuzsa meglata-
sa szerint (1984) a csaldd egyre tobb tdrsadalmi kihivdsnak van kitéve, fokozott alkal-
mazkodadsra van kényszeritve. Az egyén alkalmazkoddképessége elsGsorban a csalddi
mintdktd] fiigg, de ezt jelentSsen befolyasolhatjik egyéb tényezdk (6voda, iskola stb.).
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Koribbi elméletek (Scott, 1963) megfogalmazasiban bizonyos id8szakok trau-
mai, hidnyai pétolhatatlan veszteséget jelentenek a fejl6d6 gyermek sziméra. Mdra
mar ezek a ,mindent vagy semmit” elméletek idejét multnak tekinthetSek, hiszen
tobb kutatis bizonyitotta, hogy a hdtrinyok, silyosabb esetekben a kdrosoddsok, megfe-
lel6 intervencick segitségével kikiiszobolhetk, enyhitheték (Ranchburg, 1998; Bandura,
1986). A modern tranzakcids és 6kologiai elméletek (1. Danis és Kalmir, az I. ko-
tetben) a kockdzati és védétényezdk hossza téva sszjdtékaban litja a fejlédést és a
gyerekek esenddségének, illetve megkiizdSképességének alakuldsat.

Egyértelmd, hogy a terhelt csaladi hattér megnehezitheti azokat a kortilménye-
ket, amelyek a gyermek szdmdra alapvet6 feltételeket biztositanak. Ilyenkor a csa-
lidban azokra a lehetSségekre kell koncentralni, amelyek minden nehézség elle-
nére a biztonsdgot, a fejlédésre lehetséget adé kornyezetet erdsiti. Ezek az eréfor-
rasok a koriilmények javitdsa mellett megerdsitik a sziiléket is abban, hogy barmi-
lyen nehéz is a helyzet, tudnak értéket dtadni gyermekeiknek.

BEFEJEZO GONDOLATOK

A fenti fejezet szamos terlileten kiemeli az egészséges fejlédés menetét. Az egész-
ség az egyensuly és a harménia dllapota. Az egyensuly megtartisihoz folyamatos
korrekcid, viltoztatds sziikséges. Az egészséges fejlédés tanulasi folyamat, amelyet
jelentésen meghatiroznak a csalad altal kozvetitett, generdciérdl generdcidra dt-
adott viselkedésmintdk, kornyezeti hatdsok, valamint a tirsadalmi felelGsség és egy
tobbirdnyu segit6i halézat biztositisa.

Az egészséges fejlédéstdl eltérd problémds viselkedési dllapotok vagy tinetek
korai felismerése — és ezzel egyiitt a korrekcié lehetSsége — azon szakemberek fel-
adata, akik kozvetlenil talilkoznak a csalidokkal és a gyermekekkel. Az idében
észrevett és korrigalt probléma csecsemé- és kisgyermekkorban hamarosan rende-
z6dik, ennek elmulasztdsa azonban késébb kévetkezményekkel jarhat. A problé-
ma az oll6 szdrdhoz hasonlithaté: minél tobb idé telik el a korrekcié nélkiil, a fejlé-
dés egyre inkdbb tivolodik az egészséges fejlédéstdl, igy egyre nehezebb lesz a ne-
hézséget korrigalni. Szakemberként tehat kotelességiink, hogy az egészséges fejlé-
dés tikkrében szemléljiik a csecsemdket 4s a gyermekeket, igy teremtve lehet8séget
a problémak és nehézségek idében torténd felismerésére, valamint korrekcidjira.
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3. fejezet

MOZOG]J, ERZEKELJ, LEGY AKTIV ES EGESZSEGES!

- TESTI NOVEKEDES, MOTOROS ES ERZEKSZERVI FEJLODES,
VALAMINT AZ EGESZSEG
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A MEHEN BELULI FEJLODES
Az anya életmédjanak hatédsa a fejl6d6 magzatra
AZ UJSZULOTT
Az érett Gjszilott jellemzdi
Korasziilottség
A GYERMEKEK TESTI FEJLODESE
Sulygyarapodas
A hossznovekedés
A test ardnyai
Az agy fejlédése
Novekedési problémdk
A MOZGAS FEJLODESE
Mozgistejlddés az elsé életévben
Mozgistejlédés a kisgyerekkorban
Mit tehet a kornyezet a gyermek mozgisfejlédésének elésegitése érdekében?
Megkésett vagy eltéré mozgastejlédés
AZ ESZLELES FEJLODESE
A latés fejlédése
A hallds fejlsdése
A szaglis és izlelés szerepe a gyermek fejlédésében
Tapintds, h6mérséklet
Kiilénb6z8 érzékszervi modalitisok integricidja
AZ EGESZSEGES GYERMEK



Fejezetiinkben bemutatjuk a gyermek névekedését, mozgasit és érzékszervi fejls-
désének alakuldsdt a magzati 1étt8] az vodas kor végéig. A testi fejlédés (a hossz-,
suly- és agyfejlédés) rov1d leirisa mellett részletesen ismertetjiik a gyermek moz-
gasfejlédésének alakuldsdt a nagymozgisok és a finommozgasok teriiletén. Otlete-
ket adunk a mozgistejlédés optimalis kibontakoztatisihoz, valamint 6sszefoglaljuk
az eltéré mozgastejlédés jeleit és a szitkséges tennivaldkat. Az érzékszervi miikodé-
sek bemutatdsa sordn részletesen ismertetjik a litas- és halldsfejlédést, valamint r6-
vid 6sszefoglaldst adunk az egyéb érzékszervi modalitdsokrol is (szaglds, izlelés, ta-
pintis). Otleteket adunk, hogy milyen jatékok, eszkozok segitik a gyermek hallasi és
latasi figyelmének fejlédését. Kitériink arra is, hogy milyen kévetkezményei vannak,
ha valamilyen betegség kovetkeztében az érzékszervek nem mikédnek megtelelGen,
és a gyermek hallds- vagy latassériiléssel él. A fejezet végén az egészségesség, vala-
mint az iskolaérettség testi, pszichés és értelmi feltételeit ismertetjiik.
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BEVEZETES

Minden anya leghdbb vigya a virandéssdg sordn, hogy gyermeke egészségesen
szllessen meg. Az épen miikods test biztositja az alapot ahhoz a csodilatos kibon-
takozdshoz, amit a fejlédés sordn a gyermek végigjar — a vildgrél még vajmi keve-
set tudé Gjsziilottbdl totyogé kisded, kivancsi 6vodis, a vildg megismerésére nyi-
tott iskolds, végiil pedig ontudatos és a vildg dolgait ért8, a sajit sorsit kézbentar-
t6 ifju valik. Mindnydjunk végya a Juvenalis rémai kolté dltal megfogalmazott — és
azéta kissé atalakult formédban szalléigévé vélt — mondas: Legyen ép testben ép lélek!”

Az elsé években még nagyon kozel all egymashoz a testi és a lelki fejlédés. A
kisgyermek érzékein és mozgisin keresztil tapasztalja és éli meg a vildgot. A 14-
tas, hallds, tapintas, izlelés, szaglds benyomdsai toltik ki bels vildgat, ezek irdnyit-
jak és vezetik tapasztal, megismeré tevékenységében. Mindent, ami a kornyeze-
tében torténik, akarva nem akarva magdba fogad. Erzékeli nemcsak a targyi vila-
got, hanem a szdmdra nagyon fontos masik ember mozdulatit, belsé vildgat, érzé-
keli a hangulatit, az érzéseit. Ha szeretettel, figyelemmel, 6rémmel, pozitiv érzés-
sel és gondolattal vessziik koril a kisgyermeket, akkor az kedvez8en hat az érdek-
16désére. Ugyanakkor az ingergazdag kornyezet elShivja a gyermek belsé aktivita-
sit, erdsiti a tevékenységekben, mozgédsban is megnyilvinuld ,testi intelligencidjt”.

A kovetkezd fejezetben a magzati 1étt6] kezdédSen kovetjiik nyomon a testi és
érzékszervi fejlédés alakuldsat. Részletesen ismertetjiik a tipikus mozgas-, latds- és
hallasfejl6dést, és tleteket adunk a fejlédés kibontakozasihoz sziikséges kornyeze-
ti hattér kialakitisihoz. A normal fejl6dés ismertetésén kiviil kitériink arra is, hogy
milyen kévetkezményei vannak, ha valamilyen betegség kovetkeztében a mozgds-
szervek vagy az érzékszervek nem miikédnek megfelelden és mozgiskdrosodassal,
hallds- vagy latassériiléssel él a gyermek.

! Orandum est ut sit mens sana in corpore sano! (Imddkozzunk azért, hogy ép lélek legyen ép

testben). Szarirdk 10, 356.
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A MEHEN BELULI FEJLODES

Amikor az érett ndi petesejt a fogamzis pillanatiban megtermékenyiil, egy telje-
sen egyediildllé és soha meg nem ismételhetd emberi személy élete indul el. Az elsd
néhdny sejtosztédds utin egy sejttomb alakul ki (szedercsira dllapot), ebbél fognak a
kovetkezd hetek alatt — sok-sok osztédds és differencidlédds utin —a magzat szerv-
rendszerei kifejelédni. Harom hét elteltével az apré emberi lény 3 mm hosszisdgu.
Ekkor mdr megjelennek a gerincveld, az idegrendszer, a tiid8 és az emésztSrendszer
kezdeményei, a 18-21. nap koriil dobogni kezd a szivkezdemény. Mindezek akkor
torténnek, amikor az anya még nem is szerez tudomdst a testében fejlédé életrdl!

A 6. héten kezdenek kialakulni a szemek, a fiilek, a szdj, a 7. héten megjelennek
a kar- és ldbkezdemények, a 8. héten kialakulnak az ujjak is. Az embrié veséi mér
ebben a korai id8szakban is mtikodnek, és a baba vizeletet is trit. A 3. hénapban a
tidsk, a belek is kialakulnak. Az embrié rendszeresen szippant és nyel a magzat-
vizbdl, ami a belek és a tiid8 éréséhez, megfelels kialakuldsihoz fontos, valamint
a magzatviz mennyiségét is befolydsolja. A kiils6 nemi szervek difterencialédésa is
folyamatban van, de ebben az idészakban a két nem még nem kiilonithetd el biz-
tonsiggal. Az agy rohamos viltozdsokon megy dt, a magzati lét minden percében
250 1j idegsejt képzddik! Az agy szerkezete az idegsejtek vandorldsa és az idegsej-
tek kozotti kapesolatok kiéptilése révén differencidlédni kezd (1. Egyed, az I. kotet-
ben). Az embrié mér képes reflexes mozgasok végzésére, de a kismama ezt termé-
szetesen még néhany hétig nem érzi.

A 3. hénap végére a baba valamennyi fontosabb szerve kialakult, bar a szerke-
zetiik még nem végleges. Ett6] kezdve a fejl6ds kis embert magzarnak nevezziik. A
2. és 3. trimeszterben a szervek tovdbb érnek, és elnyerik a késébbi funkciéjuknak
megfelel$ szerkezetiiket. A 25. geszticiés hétre az életben maraddshoz sziikséges
szervek jobbdra kialakulnak, ez a kor az életben tarthat6sdg alsé hatira. A 36. hétre
a magzat fejlettsége eléri az Gjszilottét, de az érettsége még nem (. még Kalmar, az
I. kétetben). Ebben az utols6 id3szakban a tidé fontos viltozdsokon megy dt. Olyan
anyagot kezd termelni, amely majd megakaddlyozza, hogy a 1égzés sordn a tid6hé-
lyagocskdk osszeessenek. A sziv izomzata is erésodik, hogy képes legyen majd az
onallé vérkeringésre vald atdlldsra. A bor alatti zsirszovet kialakuldsa ugyanakkor
felkésziti a babat a méhen kiviili alacsonyabb hdmérsékletre (Machay, 2006).

Kordbban a magzati 1étr6l nagyon bizonytalan tuddsunk volt. Azt gondoltuk,
hogy a magzati 1ét kilenc hénapjit a baba teljes csondben, sotétben, a vilagrél mit
sem tudva, tobbnyire alvdssal tolti. Az utébbi években a technika fejlédése — els6-
sorban a j6 mindségl ultrahang késziilékek és a magzat reakciéjit jelz8 magzati
EKG - lehet8vé tette, hogy bepillanthassunk a magzati l1étezés rejtelmeibe. Bér sok
kérdésre még most sem tudjuk a valaszt, azt biztosan mondhatjuk, hogy a magzat
nagyon is aktivan tolti a kilenc hénapot. Mar a 7 hetes magzat spontin mozgisa
is kimutathaté. Nyolchetes korban a végtagokat, a fejet és a torzset magdba fogla-
16, generalizélt mozgasokat lithatunk. Az ujjak nyujtdsa, hajlitisa 10 hetes korban
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kezdédik. A magzat kezével arcihoz nyul, és idénként ujjit szopja. Tizhetes kortdl
lithatdk a lépegetésre és mdszdsra emlékeztet végtagmozgisok.

A méhen belili kornyezetben is nagyon sok — természetesen a kilvildg ingereitsl
eltéré — inger éri a magzatot, amelyek nélkiilozhetetlenek az érzékszervek és az agy
tejlddéséhez. Ezek talnyomé tobbségét a hangok teszik ki, hiszen az anya teste 6n-
magidban is sokféle hangingert produkal, emellett a kiillvilagbdl is besz(ir6dnek za-
jok. A halldsért felels agyi kozpontok ekkorra mar elég fejlettek ahhoz, hogy fel-
fogjék, és értelmezzék a kivilrdl joves ingereket.

A hangokon kiviil egyéb ingerek is érik a magzatot. A bérét éré tapintdsi ingerek
és az anya mozgdsaval jar vesztibuliris® ingerek folyamatosan hatnak a magzatra, és
alapvets fontossdguak az idegrendszer érése szempontjabol. Az izlelsbimbék a 6.
hénapra kifejlédnek, igy az anya dltal elfogyasztott tiplalék ize — ami dtjut a mag-
zatvizbe — 4j ingerként jelenik meg a magzat szdmara. Az alapvetd izpreferencidk
mér a magzati életkorban kialakulnak. A latds képessége a méhen belil az egyéb
érzékszervi miikodésekhez képest hittérbe szorul, de a 33. héttsl kezdve a magzat
reagdl a hasfalon dtszlir6dé fényekre is (Graven, 2008).

Az anya életmédjanak hatisa a fejl6d6 magzatra

A magzat a méhen belil a magzatvizben uszkil, tiplalékat és oxigénsziikségeltét
teljes mértékben az anya szervezetébdl kapja. A magzati lét sordn a baba a méh-
lepényen és a koldokzsinéron keresztil ,mindent készen kap”. A méhlepény els6-
sorban a magzati anyagcsere biztositisira specializilédott szerv, de emellett a ter-
hesség megtartisihoz nélkilozhetetlen hormonokat is termel. A terhesség sorin
a magzat optimadlis fejlédése szempontjibdl meghatirozé, hogy az anya mit fo-
gyaszt. A kellGen véltozatos étrend tobbnyire biztositja a magzat fejlddéséhez sziik-
séges tipanyagokat, de fontos, hogy a virandés kismama nagyobb figyelmet szen-
teljen az egészséges taplalkozdsnak, hiszen a baba csak abbdl tud ,épiilni”, amit az
anya kinal.

A vérandés kismamaknak dltaldban nagyobb mennyiségi vasra, kalciumra és
folsavra van sziikségiik. A nagyobb fehérjék, valamint a legtobb kérokozé bejutd-
satél a magzat a méhlepény sziir6 funkciéja révén tobbnyire védve van. A kilon-
b6z vegyi anyagok — példdul a nikotin, az alkohol, a drogok és bizonyos kéroko-
z6k — viszont atjutnak a méhlepényen, és kdrositjik a fejl6dé magzat szervezetét.
Az els6 3 hénapban elszenvedett kdrosit6 hatdsok a szervek kialakuldsinak idejére
esnek, ezért a korai terhességben elszenvedett drtalmak szervfejlédési rendellenes-

2 Az anya mozgésa sordn folyamatosan ingerek érik a magzat belsé fiillében elhelyezkedd recep-
torokat, amelyek a testhelyzetet és egyensulyi dllapotot érzékelik.



107

séget okoznak. Jellegzetesen azok a szervek kdrosodnak, amelyek fejlédése a legin-
tenzivebben zajlik, amikor az drtalom érte az anya szervezetét. A késébbi idészak-
ban elszenvedett kdrositisok miikodési zavarokat okoznak a kilonb6zdé szervek-
ben, legtobbjiik az idegrendszerre van kedvezétlen hatdssal (1. tovibba Kalmar, az
I. kotetben).

A terhesség sordn dtélt lelki hatdsok is befolyassal vannak a fejl6d6é magzatra. A
tesziiltség, a stressz az anya szervezetében olyan vegyi anyagot termel, amely édtjut
a magzatba, és benne is hasonlé nyugtalansigot idéz el8. Természetesen a minden-
napi €lettel egyutt jaré fesziiltségeket nem lehet kikiiszébolni, az ezekkel valé meg-
kiizdés része életiinknek. Arra viszont minden anyinak fontos odafigyelnie, hogy
az életét lehetSleg ne a stressz uralja, mert a stresszhormonok magas szintje kdrosi-
t6 hatdssal lehet a magzat fejl6dé idegrendszerére (Gunnar és Barr, 1998).

A szocidlisan siilyosan hatrdanyos helyzetii anydk magzatainak fejlédése tobb szem-
pontbdl is veszélyeztetett lehet. Egyrészt a mélyszegénységben €16 anydk magzata
a hidnyos tapldlkozds kovetkeztében nem kapja meg a szamara sziikséges tdpanya-
gokat, igy mar méhen belil elmaradhat a baba fejlédése. A kornyezetiikben gya-
koribbak a mérgezs anyagok, és az anydk is gyakrabban haszndlnak kérosité szere-
ket (dohdny, alkohol), amelyek a magzat fejl6dé idegrendszerére mérgezd hatdsu-
ak. A visszatérd stresszhelyzetek, amelyeket a nehéz életkorilményekkel jaré min-
dennapos feladatokkal valé megbirkézds és a gyakrabban elszenvedett kornyeze-
ti erszak kapesin élnek dt, szintén kdrosan befolydsoljdk a magzat idegrendszer-
ét. Ahhoz, hogy a szegénység magzati fejlédésre gyakorolt kifejezett negativ hatd-
sat csokkentsiik, dzfogd tarsadalmi osszefogdsra és segitségnyijtdsra van sziikség (1. még
Kalmair, az I. kotetben).

AZ UJSZULOTT

A megsziiletés az élet legnagyobb viltozdsa. Az anya méhének biztonsigibdl (4tla-
gosan a 40. hét utin) egyszercsak viligra jon az Gjszilott. A koldokzsindr dtvigdsa
utin megsziinik az anyai szervezettel addig fennallé kapcsolat. Az élethez sziiksé-
ges valamennyi anyagrél (tdpanyagok, oxigén), amit eddig mindig készen kapott az
édesanyjitdl, ezutin nagyrészt az Gjsziilott sajit szervezetének kell gondoskodnia.
Az alkalmazkodds ehhez az 6ridsi valtozashoz nagy feladat az Gjsziilott szimdra-
ra. Azt, hogy mit €l it a baba a megsziiletése kozben, pontosan nem tudhatjuk, de
a vérében kimutathat6é nagy mennyiségl adrenalinbdl — ami kétszerese az anya vé-
rében mérhetd szintnek — azt a kévetkeztetést vonjuk le, hogy & is nagyon intenzi-
ven megéli a sziiletést. Ennek az szélsGségesen magas adrenalinszintnek, valamint
a kiilvildg ingerdzonének kdszonhetSen a megsziiletett gyermek a szilést kovetd
els6 6rdiban rendkiviil éber és aktiv. Fejét a hang irdnydba forditja, arcot kovet, mi-
mikdt utinoz, erételjesen szopik. Ebben a rendkivili éber dllapotban tolt el kb. 40
percet, ami a leghosszabb éber allapot az elsé napokban. Ha lehet6vé tessziik, hogy



108

ezt a kozel egy 6rat anya és gyermeke — és lehetleg az apa is — egyiitt, zavartalanul
toltsék el, akkor jé alapot biztositunk a korai kapcsolatok alakuldsihoz (1. még Var-
ga és mtsai, valamint Téth, az I. kétetben).

Az érett Gjsziilott jellemz6i

A megsziiletett baba dltaldban nem tul szép: az arca vords és rincos, a testét mag-
zatmdz fedi, a koponydja deformalt. Ennek ellenére minden egészséges édesanya
a leggyonyoribbnek litja jszilott gyermekét. A baba testfelépitése, az ardnylag
nagy fej (a fejkorfogat dtlagosan 34-35 cm), a nagy szemek, a kerek arc, a z6mok
torzs és rovid végtagok 6sztdndsen pozitiv odaforduldst, torédést valtanak ki a fel-
néttekbsl (1. 3.1. kép).

Az Gjszilott babdk dtlagos sziiletési sulya 3000 és 3500 g kozott van, az dtlagos
sziiletési hossz 48-52 cm. A sziiletéskori méreteket elsésorban a sziil6k alkata, a ter-
hesség lefolydsa, illetve a nem
hatdrozzék meg (a fitk 4ltala-
ban nagyobbak).

A sziilés sordn a légutakbol
kiprésel6dik a magzatviz, és
az els6 1égvételek kovetkezté-
ben a tiidé megtelik levegSvel.
Az Gjszulott vérkeringésében a
nyomdsviszonyok dtalakulnak,
igy a magzati keringésbél ki-
alakul a felnéttekre jellemzd
keringés. A tidé légzdfelilete
ardnyaiban kisebb, ezért az Gj-
3.1. kép Az Ujszlilbttek Gsztonods torédést valtanak ki szulott 1égzésszama magasabb,
korilbelil 50-55 percenként.
Erett babdknal is el6fordulhat,
hogy kezdetben a 1égzés ritmustalan, de ez a labilitds az agyi szabélyozés érésével ha-
marosan rendezddik. Szivirekvencidjuk magasabb, 120 és 140 koz6tt normilis. Az
Ujsziilottek bére rézsis, idénként marvinyozott. A megsziiletés utin a béron még
magzatmdzat tallunk, ami a sziiletés utdn a b6ron keresztil felszivédik. Mivel ér-
tékes vitaminokat tartalmaz, ezért nem szabad lemosni. Az Ujsziilott testfelszine vi-
szonylag nagy, ezért a nagyobb hémérséklet-ingadozasokat nem tudja kompenzalni,
a héleadasa fokozott. A kellemes szobahdmérséklet és réteges dltoztetés biztosithat-
ja a megfeleld testhémérsékletet.

Az ujsziilottek belsS szervei ardnylag nagyobbak, ezért hasuk el6domborodik. A
gyomor fiiggblegesebb helyzetd, mint a felnétteké, a nyel6csé és a gyomor hatdrin
1év6 zaréizom még nem olyan fejlett, ezért a lenyelt tapldlék kdnnyen visszajut a nye-
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16csébe, kilonodsen, ha az djsziilott sok levegst nyel. Fontos, hogy etetés utin mindig
,bofiztessiik” meg a csecsemot.

A vizeletiirités médr a méhen beliili életben megkezdddik. Az elsé napokban al-
taldban kevés a vizelet, mert még keveset szopik a baba, és a vese is csak kevés vi-
zelet kivalasztisira képes. Az elsé napokban iritett széklet a feketés magzatszurok
(meconium). A harmadik naptdl kezdve az anyatejjel tdplalt csecsemd dtmeneti székle-
tet trit, majd az els6 hét végére jelenik meg az anyatejes székletet, ami aranysirga szi-
nd, kendcesos dllagu. A linyoknal a nagyajkak fedik a kisajkakat, a fidknal a herék le-
szélltak a herezacskoba (a hastiregben fejlédnek).

Az Gjszilott izomténusa feszes, végtagjait behajlitja, 6klét Gsszeszoritva a feje mel-
lett tartja. Az érett Gjsziilottre jellemz8 szamtalan reflex koziil néhanyat ismertettink.
A kereso- és a szoporeflex a taplilkozashoz nélkiilézhetetlenek: amennyiben a baba ar-
cdhoz ér valami, abba az irdnyba forditja a fejét, ha a szdjiba keril valami, akkor szo-
p6 mozdulatokat végez. A fogoreflex sordn, amikor hozzaér valami a tenyeréhez, 6sz-
szezérja az ujjait. Evoluciés héttere szerint ez a reflex az anydba valé megkapaszko-
ddssal a majomkolykok talélését biztositotta. A Moro-reflex szintén a kapaszkodast
segitette: ha tartds kozben hirtelen lejjebb engedik az djszilott fejét, vagy pedig erés
hangot hall, karjait el8szor széttdrja, majd hirtelen 6sszezarja, mintha at akarna ka-
rolni valamit. A jdré- és mdszoreflex sorin, megfelel$ alitimasztis mellett az Gjszilott
elemi jaré és masz6 mozdulatokat végez.

A megsziiletett baba izomténusabdl, a kivéltott reflexekbdl, a 1égzés és a keringés
allapotdbdl kovetkeztet az orvos az Gjsziilott dllapotdra, amit az Apgar-értékkel jelle-
meznek. Az Apgar-pontszim meghatdrozdsa Ggy torténik, hogy a megsziiletést ko-
vetGen 1 perces és 5 perces korban 0, 1, illetve 2 ponttal értékelik az Gjszilott életta-
ni paramétereit, majd a pontszdmokat osszegezik. A normdl Apgar-érték 8 feletti. A
4-7 kozotti érték enyhe-kozepes oxigénhidnyra, a 3 alatti stlyos oxigénhidnyra utal.

Az Gjszulott agydban az alapvetd struktira mér készen all: az agykéregben a sziir-
ke és fehérallomdny elkiiloniilt, a jellegzetes rétegezettség kialakult, viszont az ideg-
sejtek kozotti kapesolatok — amelyek majd tapasztalatok hatdsara fognak a késébbiek-
ben kialakulni — még nagyon kezdetlegesek. Az ingeriiletek vezetésének meggyorsi-
tasdért felel6s mielinizdcié is még csak kezdetlegesen van jelen, az idegrendszer érése
még évekig fog tartani (l. Egyed, az I. kétetben).

Az jsziilottek 1ényegesen kifinomultabb szenzoros észleléssel jonnek a vildgra,
mint ezt kordbban gondoltik. Tudjuk, hogy az Gjsziilott sziletésétdl fogva elényben
részesiti a szimdra szocidlis szempontbdl fontos ingereket. Az emberi arcot 20 cm ta-
volsdgbdl fixalja, és kovetni tudja, mimikat utdnoz. Megismeri az édesanyja hangjat,
illatat. Megkulonbozteti az izeket, elényben részesiti az édeset (I. még Héderviri-
Heller és Németh, a jelen kotetben). Ha tobbszor alkalmazunk egyfajta ingert, pél-
daul a csengd hangjit, akkor az ismételt ingerekre egyre kevésbé reagil a gyermek
(habitudlodik), de ha viltoztatunk az ingeren, akkor ismét erételjesen reagdl. Az Gj-
szulott tehat a kezdetektdl fogva aktiv részese a korilotte 1évé vildgnak, és reakcidit,
béar rendkiviil sztik keretek kozott, de sajat maga is képes befolydsolni (Katona, 2006).



110

Korasziilottség

A 34. gesztici6s hét el6tt sziiletett gyermekeket koraszilottnek mondjuk. Ok t5bb-
nyire a normdl sziiletési stly als6 hatara (2500 gr) alatti sallyal sziiletnek. Nem csak
a korasziilotteknek alacsonyabb a sziiletési silya, hanem a méhen belil nem meg-
felelden fejl6dé djszilotteknek is. A 2500 gr alatti sziiletési sullyal sziiletd gyerme-
kek az 6sszes szilés kb. 6-7%-it jelentik, az 1000 gr alatti korasziilottek gyakorisd-
ga 0,6-0,8% (Machay, 2006). Szimos rizik6tényezst ismertink, amelyek a koraszii-
lésre veszélyeztetdk, de az esetek egyharmadédban nem tudjuk a kivalté okot azono-
sitani. A rizikétényezdket (1. 3.1. tiblizat) demogréfiai, orvosi, kornyezeti és dltald-

nos egészségligyi kategéridkba sorolhatjuk, (Avery, 1994).

Az alébbi rizikétényezdk a hitranyos szocidlis helyzet( anydk kzott 1ényegesen
gyakoribbak és kombindlédhatnak, ezért érthets, hogy az alacsony sziiletési stly-
lyal sziilet6 babak dont8 tobbsége az alacsony szocidlis tarsadalmi rétegekbél kertil
ki (Lawrence és mtsai, 2000).

3.1. tablazat
Koraszulottségre veszélyeztetd néhany gyakoribb tényezd

Demografiai Orvosi rizikétényez6k  Kornyezeti

rizikétényezdk rizikétényezok

az anya életkora magzati rendellenességek  terhesség alatti dohdnyzds

(17 évnél fiatalabb,

34 évnél id6sebb)

hdzassagon kiviili terhesség  genetikai drtalmak alkohol- és
drogfogyasztis

az anya alacsony végzettsége tObbszoros terhesség hidnyos tdplalkozis

terhesség alatti bizonyos  kornyezeti mérgek
fert6zések (CMYV,
toxoplazma, rubeola,

baranyhimld)

az anya krénikus fizikai vagy
betegségei és toxémids pszichoszocidlis stressz
tunetei

méh- és méhlepény- hidnyos terhesgondozas
rendellenességek

az el6z6 szilés utdn eltelt  szegénység
rovid id8
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A hazas csaladi dllapot és a magasabb iskolai végzettség véds hatdsinak bizo-
nyul a korasziiléssel szemben. A veszélyeztetd tényezdk is kevésbé latszanak drtal-
masnak, ha az anydnak férje vagy élettdrsa van. Molnar (1990) vizsgalataibdl tud-
juk, hogy az egészséges gyermekek vildgrajottének esélye anndl nagyobb, minél
magasabb az anya iskolai végzettsége. E tekintetben azoknak a legrosszabbak az
életkildtasaik, akiknek az anyja a nyolc dltaldnost sem tudta befejezni. Az iskold-
ban eltoltott id6 az ismeretek bévitése mellett olyan tirsadalmi normak és attit(-
dok elsajatitisdra is lehet8séget nydjthat, amelyek kedveznek a magzat egészsége-
sebb fejlédésének. Az iskoldban megszerezhetd ismeretek egy része vilasztési lehe-
tséget nyujt a leendd anyiknak a terhesség alatti megfelel$ életmdd és fogyaszta-
si szokdsok kialakitdsdhoz. A magasabb iskolai végzettség tobbnyire kényelmesebb
munkalehetéségeket biztosit a virandés né szamara, ami szintén nem elhanyagol-
haté tényezé.

Amennyiben megoldhaté, fontos, hogy a korasziilésre veszélyeztet dllapotok-
ban az anyit a sziilés el6tt olyan intézménybe szallitsik, ahol lehetség van a kora-
szilott baba magas szinvonald, intenziv elldtisira. Ha az anya a sziiletést megel6z6
24 6raban kap a magzati tidét
érlels gyogyszert, akkor a ko-
raszilott talélési esélyei meg-
novekednek. A korasziilotte-
ket ellité perinatalis intenziv
centrumok 1étrejottével a ko-
raszilott babdk talélése nagy-
mértékben javult (l. 3.2. kép),
és a korasziilottség kovetkez-
tében kialakulé betegségek
gyakorisaga is csokkent. -+ :

A koraszulottség viszont \Y /A o - ¢ il
veszélyeztetetS tényez8 a ké- : : U (g A >
s6bbiekben az eltérd fejlédés- 3.2. kép A korasziilétt babék tulélése javul
re, tanuldsi, valamint maga-
tartdsi problémakra is (1. rész-
letesen Kalmar, az I. kotetben). Blackman és Boyle (2005) szerint szorosan kell
nyomon kévetni azoknak a gyermekeknek a fejlédését, akikre jellemz8, hogy:

— nagyon alacsony sullyal (<1500gr) sziilettek;

— a terhesség 28. hete el6tt sziilettek;

— a méhen beliili fejlédésik tteme elmaradt a varttdl;

— Ujszilottkori goresei vagy egyéb idegrendszeri tiinetei voltak;

— ultrahang vizsgilattal vagy egyéb képalkotd vizsgilattal agyi rendellenességet
allapitottak meg;

— krénikus tid6betegség alakult ki.
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A biolégiai veszélyeztetettség nem énmagiban hatdrozza meg a késébbi kime-
netelt, hanem a kérnyezeti és szocidlis tényezékkel interakcidban, egyiittesen hatnak a
késdbbi fejlédésre (1. Danis és Kalmar, valamint Kalmar, az 1. kétetben). A veszé-
lyeztetd faktorok jelenléte esetén fontos a minél kordbban megkezd4dé beavatko-
74s (intervencid).

A GYERMEKEK TESTI FEJLODESE

Sulygyarapodis

A csecsemdk az elsé hetekben rendkivil gyorsan gyarapodnak, dtlagosan havi
600-800 grammot, igy féléves korukra kb. megduplazzik, egyéves korukra meg-
hiromszorozzik sziletési silyukat. Ezt kévetSen a testtomeg gyarapodds titeme
jelentSsen lelassul, 2 és 6 év kozott kb. évente 2 kg a testsuly novekedése. Tiz-
éves korra a gyermek a fel-

e nétt kori testsulyanak mint-
28-—()/ oo egy 50%-at éri el.
(L. 3.1. és 3.2. 4bra.)
26
24 A0
22 // 475 A hossznovekedés
20 L~ _450
18 ///,/ zg Az elsé évben havi 2 cm-t
T 16 A ,/ B 5 nénf:k a gyerekek, igy az
5 1a ,/// B egyéves gyermek hossza 75
£ /// cm koril van. A 2. és 3. év-
g 12 //,’ T ben a novekedés titeme kb.
ﬁ 10 10 cm évente, majd ezt ko-
8144 vetéen nagyjabdl a felére las-
6 417 sul. (L. 3.3. és 3.4. abra.) A
a i serdulékor elstt a fiuk és 14-
2] nyok méretei nem térnek el
o 1 2 3 4 5 6 jelent8sen egymadstdl, majd a
Eletkor (év) serdilékortdl ugrik meg erd-
teljesebben a fiik névekedé-
3.1. abra A testomeg referencia-percentilisei se.
szlletést6l 6 éves korig (fitk)
Az Orszagos Longitudinélis Gyermeknévekedés-vizsgélat A megfelel6 novekedést a
r©efjecgiggrat zfaézr(\a/ff?? )—’\gfa/vi R. KSH Népességtudomanyi p er.c?nz‘z[zs z‘d&/a’za[o,%a.n dbrd-
T . zoljdk. Ez azt mutatja, hogy
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az azonos kord gyermekek
hiny szdzalékinak kisebb

+O

a mérete az adott értéknél. 7
Az étlagos fejlédés az 5-6s g 90
és a 95-6s percentilis kozott 24 /’

van. A normdl fejlédés sorin 22 At 75
a gyermekek nagyjibdl azo- 20 // |50
nos percentilis mentén fej- 18 A / 25

0 A 10

16dnek. A jelentds eltolé-

2 16 A 3
das — példaul a gyarapodis 3 Sty
. S ® 14 e
lelassuldsa vagy ledlldsa — az £ A ]
alibbi (3.1-3.4.) dbrakon jol e 12 A
kovethetd. K A

A test ardnyai

A test ardnyai is jelentds vél-

tozdst mutatnak. Az elsé Eletkor (év)

életév végére a mellkas kor-

térfogata mdr meghaladja a 3.2. dbra A testdmeg referencia-percentilisei
tejét, a végtagok gyorsan no- szlletéstél 6 éves korig (leanyok)

vekednek, f6leg a labak. Az Az Orszagos Longitudindlis Gyermeknévekedés-vizsgélat
éVOd,éSkorﬁ ,gyermek alak- ,(';Cec:sggrat-z.c,jag:ravff?,n Agfa/vi R. KSH Népességtudomanyi
jara jellemz6 a még ardny- Kutatointézet

lag nagyobb fej, a dombora
homlok, a kicsi orr, a fejlet-
len 4ll, a viszonylag révid nyak. A gyermek térzse hosszu és tomor, a pocakja els-
domborodik a viszonylag nagyméretd belsd szervek miatt, a vallak keskenyek, a
libak a kezekhez képest még relative kisebbek. Az dvoddskor végére a végtagok
novekedése felgyorsul. A torzs is megnyulik, a belsS szervek miér elférnek a has
tregében. Ebben a korban a legerételjesebb a mozgasszervek fejlédése, az izmok
alakuldsa. A ldnyok az 5-6. életéviikben, a fidk a 7-8. életéviikben fejlédnek erétel-
jesebben. A fiik izomereje megkétszerezddik, a linyoké is novekszik, de korant-
sem ilyen mértékben. A tejfogak kihulldsa, a ,fogviltis” jelentSs dllomds a testi

fejlédés folyamatéban. (Méhes, 1987)

Az agy fejlédése

A csecsemdk fejkorfogata az agy szerkezetének gyors valtozasa kévetkeztében
atlagosan havi 1 cm-el né (1. 3.5-3.6. dbra). Egy Gjsziilott agydban majdnem az
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idegsejtekkel, ezek szima a
3. év végére viszont kb. 15
ezerre nd. Tudomdnyos ku-
tatdsok sordn fény derult
arra, hogy a szinaptikus ha-

130 osszes idegsejt (neuron) je-
125 __O/ 97 len van madr, amit valaha is
120 ~ "'7’2 hasznélni fog, de az agya-
115 /4 gg nak sﬁlyﬁa ’csupén r}egyec}e
110 e ;0 egy felndttének. A jelentds
105 //// névekedés nagy része a sej-
100 /' // """ tek ko6zotti nyalvanyok bo-
7 /’ nyolult hédlézatinak kiala-
€ / A kuldsival ~ magyardzhaté.
é /; Sziiletéskor egy idegsejt-
@ // nek dtlagban 2500 kapcso-
> 7 lata (szinapszisa) van mds
£
2

2 3 4 5 6 l6zat kiépiilése nagymér-

Eletkor (év) tékben  tapasztalatfiiggd.

Egy kornyezeti inger hata-

3.3. dbra A testmagassag (testhosszisag) sira az egymdashoz hason-
referencia-percentilisei sziiletésté| 6 éves korig 16 funkciéju sejtek jelzése-
(fiuk) ket adnak, és azok felé kez-
Az Orszégos Longitudindlis Gyermeknévekedés-vizsgélat denek nyl’llvényokat no-

referencia-adatai alapjan. zteni. amelvek sajat je-
© Joubert K., Darvay S., Agfalvi R. KSH Népességtudomanyi Ve_s teni, __a € Y? Saj at je
Kutatointézet leiket veliik egyidejtileg su-

garozzak. (,Fire Together
— Wire Together” elmélet).
Az idegsejtek igy kiépiils hdlézata tehit nem véletlenszerd, de nem is teljesen
elére beprogramozott, hanem a tapasztalatoktdl formdlédik. A halézati kérok
a hasznalat sorin fokozatosan épiilnek, érnek és végil stabilizalédnak. Ami-
kor egy hilézati kor stabilizdlédott, azt kévetSen lényegesen nehezebben és
csak korlitozott médon lehet befolydsolni mikodését. Ebbdl kovetkezik, hogy
a koragyermekkori tapasztalatok és az ekkor megvalosulo kornyezeti stimuldcid nagy
lehetGségeket rejtenck a késébbi fejlodés szempontjabsl (Gopnik és mtsai, 2003, L.
részletesen Egyed, az 1. kotetben).

Ovodiskor végéig fokozatosan differencidlédnak az agyi funkcick. Az agy
mielinizdcidja (az idegsejtek hosszd nyulvdnyait, az axonokat koriilvevs ,szige-
tel6réteg” kialakuldsa, amely az idegek gyorsabb és célzottabb ingeriletvezetését
teszi lehetévé) 5-8 éves kor kozott felgyorsul, ezt az agy elektromos aktivitdsa is
igazolja. Ez a folyamat az agy egyes teriiletei kozotti 6sszekottetések kialakuldsat
segiti, és minGségi véltozast tesz lehetdvé. Ennek az érési folyamatnak az ered-
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ménye a lateralitds® kiala- 130
kuldsa is, ami lehetévé te- 125 4 97
i a kifinomultabb, 8ssze- 499
szi a kifinomultabb, ossze 120 75
. .z _ .50
te}ttebb, dlﬂjerencmlt cselek 115 = 25
vést, valamint a magasabb 110 e ;0
szintG  gondolkodést. Je- 105 // //
lentés 4talakuldsok tortén- 100 7t o
nek a homloklebenyben: ez 95 // =
a cselekvések megtervezésé- E 90 /‘ 7 /
ért, irdnyitasdért és kontrol- o 85 7 VS
ldlasdért felelés. Vagyis fej- W 80 Y/ //
. . L Jv:
16dnek, érnek azok a funk- 8 /4
cidk, amik az iskolaérettség- § 70
hez nélkiilozhetetlenek. Q6517
60 -
55
Novekedési problémak 2(5)
0 1 2 3 4 5 6
A test alkatat, ezen belil is Eletkor (év)
a testmagassigot €s a test-
sulyt szdmos tényezé — els6- 3.4. abra A testmagassag (testhosszUsag) referencia-
sorban a genetikai és kornye- percentilisei sziiletéstd| 6 éves korig (leanyok)
zeti hatdsok hatdrozzik meg. Az Orszagos Longitudindlis Gyermeknévekedés-vizsgélat
=14 =X _ referencia-adatai alapjan.
A sziildk, nagYSZUIOk alkf © Joubert K., Darvay S., Agfalvi R. KSH Népességtudomanyi
ta, testmagassiga alapvets- e

en befolyésolja, hogy mekko-
ra lesz a gyermek.

A novekedést nagyon egyszerd nyomon kovetni — rendszeresen meg kell mér-
ni a gyermek magassagit és testsulydt. A test méretei a percentilis tablazatbol lat-
hatéan meglehetdsen tig hatirok k6zott szérédnak (1. 3.1.-3.4. dbra). Amennyiben
a rendszeres mérések sordn azt litjuk, hogy bdr a gyermek kisebb a kortirsainil,
de egyenletes tempdban gyarapszik, névekszik, akkor nyugodtak lehetiink, felte-

3 Lateralitas: Agyunk két, nagyjabol szimmetrikus féltekébél all. Mindegyik félteke a test ellen-
oldali felét irdnyitja, és onnan kap informacidkat. Az idegpilyik aszimmetrikus elrendezésén
tul a két félteke informdcié-feldolgozo képessége is eltérd. A bal félteke elsésorban a nyelvi
képességekért felelds, valamint a logikai és szdmtani feladatok végzésében kap nagyobb szere-
pet. A téri tdjékoz6dds vagy a vizuilis, képeken alapulé gondolkodds viszont elsdsorban a jobb
télteke kompetencidja. Els6dlegesen a jobb félteke szerepe az érzelmek kifejezése és az érzel-
mi jelzések percepcidja is. A legtobb funkcié esetében a gyengébb félteke is rendelkezik bizo-
nyos kapacitdssal, a kiilonbség inkabb mennyiségi jellegt.
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hetSen nincs betegség a las-
sabb lUtemd novekedés hitte-
— | —97 rében. Virhat6, hogy a nemi
11— 2 érés beinduldsakor majd tes-
e - —25 ti novekedése is felgyorsul.
// 3 Ha ellenben a rendszeres
- mérések azt mutatjik, hogy
a percentilis tdblin ,egy-
re lejjebb csuszik” (pl. a ko-
rabban 50 percentilen 1év6
gyermek jelenleg mar csak
25 percentil koril van), ak-
kor orvosi vizsgilatra van
sziikség. A tipikusan fejl6déd
gyermekek testméretei a 10-
32 es és a 90-es percentil kozott
vannak. Ha a méretek a 3-as
0 1 2 3 4 5 6 percentil alatt, vagy a 97-es

Eletkor (év) felett van, akkor szintén or-
vosi vizsgélatra van sziikség.
3.5. abra A fejkeriilet referencia-percentilisei A gyarapodds elmarada-
sziiletést| 6 éves korig (fiuk) sinak hdtterében egészség-

Az Orszagos Longitudindlis Gyermeknévekedés-vizsgélat ugyi, kt')rnyezeti és érzel-
gfjeorsggrat z(jaéaalr?/f}f) };n .A'gfa/vi R. KSH Népességtudomanyi mi ten}iezék allhatnak'.' AZ
Kutatointézet egészségligyi tényezdk kozott
szamos betegség taldlhato,
ezek kérosan befolyisoljik a
novekedést vagy a tdpldlék felhasznilasit. A kialonb6zé gyomor-bélrendszeri be-
tegségek és felszivodasi zavarok a tapldlék felvételét vagy a taplalék felszivodasit ne-
hezitik. A krénikus betegségek (sziv-, tid6- maj és vesebetegségek), krénikus fer-
t6zések, daganatok, hormondlis vagy anyagcserezavarok altaldban csokkentik az
étvagyat, és rontjik a tiplalék feldolgozasat is, ami szintén elégtelen gyarapoddshoz
vezet. Az orvos a fizikalis vizsgalat és az anamnézis (kértorténet) alapjin donti el,
milyen tovabbi laboratériumi vagy egyéb vizsgdlatokat kér az elégtelen gyarapodds
megillapitisakor, és a vizsgélati eredmények fliggvényében vilasztja meg a megfe-
lel6 kezelési modokat.

A kornyezeti tényez6k kozott az elégtelen taplalkozds sajnos napjainkban is el8-
fordul, elsGsorban a szegénységben €16 gyerekek kozott. Az alultdpliltsig kovet-
keztében nemcsak a testi, hanem a szellemi fejlédés is tartésan visszamaradhat. Az
alultaplaltsig nemcsak mennyiségi értelemben fordul el6, amikor a szervezet kevés
kaléridt kap, hanem min@ségi értelemben is: amikor a gyermek nem megfelel$ 6sz-
szetétell ételt fogyaszt. Ha kevés az étrendjében a fehérje, a zoldség, a gytimolcs,

Fejkoérfogat (cm)
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akkor kevés épit6 anyaghoz,
vitaminhoz és egyéb, a fej-
16déshez  nélkiilozhetetlen
anyaghoz jut hozza. Az alul-
taplaltsig a gyermek elha-
nyagoldsinak, bantalmaza-
sanak kovetkeztében is ki-
alakulhat: ilyen esetekben a
szil6 nem biztositja a gyer-
mek szamdra a megfelel§ ét-
kezést.

A lassu gyarapodds hatte-
rében érzelmi tényeziék is all-
hatnak. Ha a gyermek nem
érzi magat biztonsigban, ha
elhanyagoljak, bdntalmaz-
zdk, akkor étvigya csokken,
esetenként teljesen el is uta- 0 1 2 3 4 5 6
sithatja az étkezést. Az el- Eletkor (év)
hanyagolt gyerekek ko6zott
eléfordul a rumindlds jelen- 3.6. abra A fejkerilet referencia-percentilisei
sége: a korabban elfogyasz- sziiletéstd| 6 éves korig (lednyok)
tott ételt visszaoklendezi, és Az Orszagos Longitudindlis Gyermeknévekedés-vizsgélat
a S,Zéj dban forgatgatj 3 ”kér(j)j_ gfjec:sgglrat-z.c,jag:ravff éan Agfa/vi R. KSH Népességtudomanyi
dzik”. El6fordul, hogy a szii- Kutatdintézet
16 érzelmi labilitdsa, a sziil6i
szerepében megélt bizonyta-
lansdga miatt kéros jatszma alakul ki az étkezések koril, aminek kovetkeztében a
gyermek egyre kevesebbet, vagy egyre vilogatésabban eszik. Ezeknek az dllapotok-
nak a rendezéséhez tartds kiilsé segitségre van sziikség.

A niltaplaltsag a kisgyermekek korében is fokozédik. Ennek hétterében — éppen
ugy, mint az alultipliltsigndl — tobb tényez6 all: genetikai, egészségiigyi, krnyezeti.
A tulsilyos gyermeknek gyakran egyik vagy mindkét sziilgje talsilyos. A gyer-
mekkori elhizdsban az 6roklott hajlam mellett nagy jelentGsége van a talzott kalé-
ria-bevitelnek, a helytelen tapldlasi szokdsoknak, valamint a mozgisszegény élet-
médnak is. Gyakran litjuk, hogy az anya — esetenként a nagymama hatdsira — ak-
kor érzi magit j6 anyinak, ha a gyermekét minél tbbszor taplalja. Igy a gyermek
tejében hamar 6sszekapcsolddik a szeretet kifejezése a taplalkozdssal. Ennek kévet-
keztében elveszti azt a biolégiai szabdlyozast, amely az éhség—evés—jéllakottsig kel-
lemes érzése kozott tipikus esetben mar kiscsecsemd kortdl kialakul. Helyette az
ételhez koros viselkedésméd tarsul. Példaul: ,Nekem akkor is ennem kell, ha nem
vagyok éhes, hogy j6 gyerek legyek, és anyu 6riljon.” Ez hamar elhizdshoz vezet.

Fejkorfogat (cm)
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Mis esetekben viszont véget nem érd csatdrozds kezdédhet a sziils és a gyerek ko-
z0tt: a szuld etetné, a gyerek viszont elutasitja az ételt. A sziilé megtelels tdjékoz-

tatdsdval és az egészséges étkezési rend kialakitdsival ezek a problémdk t6bbnyi-
re elkerilheték.*

A MOZGAS FEJLODESE

Akadilytalan fejlddésmenet esetén a csecsemdkor végére az idegrendszer érése, a
megfelel6 kornyezeti feltételek és a sok-sok gyakorlds eredményeképpen a kezdeti
koordindlatlan, témeges mozgasoktdl a gyermek eljut a felegyenesedett testtartdsig, és
megteszi az elsd ondlld lépéseit. A normal mozgisfejlédéshez ép idegrendszeri szaba-
lyozés és ép mozgasszervek mellett optimalisan miikodé érzékszervekre, megfele-
18 éberségi szintre, j6 figyelmi funkcidkra, valamint adaptiv magatartisra is sziikség
van. A mozgisfejlédés sordn nem csak a mozgisok 4j formdja valik lehetévé, hanem
a mozgds alapjdt képexi a kornyezettel vald kapcsolat mindségi vdltozdsdnak és a manipu-
ldcid fejlédésének is. A mozgds eredményeként létrejott viltozasok visszacsatolédnak az
idegrendszerben, ennek kovetkeztében pedig az agy szerkezete egyre komplexebbé,
osszetettebbé valik, és fejlédnek az egyéb pszichés funkcidk is. A kisgyermek elsdsor-
ban mozogva, cselekvésen keresztiil tanulja a vilagot (Hajts, 2009).

A mozgis fejl6dése két alapelv mentén zajlik. Az egyik a fejt6/ a lib iranydban vals
haladds, a masik a kozéprol kifelé haladds. Az el6bbi azt jelenti, hogy a baba a fejhez ko-
zeli izmokat tanulja meg el6bb kontrolldlni, aztdn a felstestét, a karjait, a torzsét és
végiil a labait. A mésik elv szerint a gyermek el6bb a torzshoz kozeli izmok felett nyer
akaratlagos kontrollt, majd ettdl tavolodva egyre késébbi idépontban lesz trrd az izmai
tolott. Legkés6bb a kézujjak finommotorikdja érik. Ennek kovetkeztében a nagymoz-
gdsos készségek hamarabb érnek, mint a targyakkal valé finom manipuldcio. (Evoluci6s
szempontbdl érthetd ez az érési folyamat, hiszen az emberré valds id6szakdban a fu-
tasra inkdbb sziikség volt, mint a finom kézligyességet igényls szerszimhasznélatra.)

Mozgasfejlodés az elsé életévben

A méhen beliili nagy aktivitist ismerve nem meglepd, hogy az Gjsziilott egy sor
reflexes és akaratlagos mozgasformaval sziiletik. Kezét, 1abat hajlitja, nyujtja, fejét
kisfokban oldalra forditja, alkalmanként ujjit szopja. Az Gjsziilott testtartdsa szim-
metrikus, a méhen belili tartisnak megfelelden a hajlit6 izmai erésebben miiksd-
nek (flexor tonus dominancia). A hédtin fekvd jszilott karjat konyokben behajlit-

* Az étkezési problémdkrél bévebben 1. még Hédervari-Heller és Németh, a jelen kotetben.
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va a mellkasa mellett tartja, kezét 6kolbe szoritja, csipéje, térde behajlitva van. Fo-
goreflexe miatt a tenyerébe helyezett targyra ujjai rimarkolnak. A nyakizmai még
gyengék, ezért 6lben tartva a fejét meg kell timasztani.

A 2 hénapos csecsemd a flexor ténus csokkenése miatt karjat, labat mar lazab-
ban tartja, fejét szabadon forgatja. Haton fekve, amikor fejét oldalra forditja, jel-
lemz8 a ,yvivéallas”, az aszim-
metrikus tonusos nyaki reflex
kovetkeztében az azonos ol-
dali karja kinyulik, az ellenté-
tes oldali behajlik (1. 3.3. kép).
Karjaval, ldbaval egyre tobbet
mozog, de mozgdsa még Osz-
szerendezetlen. Karjaival ol-
dalt ,sepreget6” mozgist vé-
gez. Csokken a kordbban oly
jellemz8 okolbe szoritott kéz-
tartds is. A fogoreflex eltiiné-
sével lehetévé vilik a szdande- Nk
kos fogds kialakulasa. Ekkor a 3.3. kép A 2 honapos csecsem6 aszimmetrikus tartasa
szem-kéz koordindcid még ki-
alakulatlan, igy a csecsemd a
tekintetét még nem irdnyitja a jatékra, hanem a véletleniil keze tigyébe kerilt jaté-
kot fogja meg, vagy a ruhdjit markoldssza.

Az aszimmetrikus ténusos nyaki reflex dominancidja 3 hénapos korra csokken, a
csecsemd tartdsa egyre szimmetrikusabb lesz. Ha 6lbe vessziik, a fejét stabilan tart-
ja, szabadon nézeget korbe. A kordbbi behajlitott kéz- és labtartds erre a korra mar
nagyrészt megsziinik, a csecsemd egyre tobbet és egyre szabadabban tudja mozgat-
ni a végtagjait. Kezdetét veszi a ,mozgisluxus” idszaka, amikor ébrenléti ideje nagy
részét aktiv kar- és labmozgasokkal tolti. Izomzatinak fejlddése és névekedése hihe-
tetlen tempdju: féléves kordra a testsulyat megdupldzza, ami dontd részben az izmok
névekedésének tulajdonithato. Erzelmeit is a mozgisa fokozédasaval jelzi, 6romében,
izgalmaban karjival ,repdes”, 1abdval szimmetrikusan rugdalézik.

A 3 hénapos gyermek a kezeit mér képes a gravitici6 ellenében is a kézépvonal-
ba emelni, és igy elkezdédhet a heteken ét tart6 jaték a kezekkel. Ujjait nyitja, csuk-
ja, egyik kezével a mésikat megfogja. Fokozatosan megtanulja kezét a litds vezérlé-
se alapjan mozgatni (kialakul a szem-4éz koordindcio), és kezd a jatékok felé is kinyul-
ni. Meglepd médon, a 3 hénapos csecsemd csak azokért a tirgyakért nydl ki, ame-
lyek elérésére esélye van, azaz a tavolsig felbecsiilésére és a sajit térbeli helyzetének
megitélésére mar rdlitisa van. Kezdetben még nem tudja a tédvolsigot pontosan fel-
becstilni, mozdulatai még tigyetlenek, bizonytalanok, gyakran ,tdll6 a célon”, a tirgy
mogé nydl. Fogdsa még teli tenyeres, azaz ujjait széttirja, majd rdmarkol a tirgy-
ra, de hiivelykujja még egyiitt mozog a tobbivel. Kimutatték, hogy ebben a korban a
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3.4. kép 3 honapos csecsemé
markolaszik

kilonb6z6 agyi kézpontok kozotti osszekotte-
tések komplexitdsa hihetetlen mértékben meg-
n6, a latékéregben is szinaptikus robbands kez-
dédik (Karmiloff és Karmiloff-Smith, 2006). A
finommozgisok koordiniciéja a gyakorlds so-
ran nagymértékben fejlédik: minél tobb tdrgyat
foghat meg a gyerek (1. 3.4. kép), annal jobban
tejlédnek agyi kozpontjai, és anndl tigyesebben
tud majd manipulalni a tirgyakkal.

A csecsemdk altaldban 4 és 6 hénapos kor
kozott fordulnak hasra, majd néhany héttel ké-
s6bb vissza. Hason fekve a baba mér nyujtott
konyokkel a tenyerén tdmaszkodik, mellkasa
elemelkedik a felszinrdl. Képes olyan pézokat
felvenni, amelyekben az egyik keze mar felsza-
badul a jitékra. Hason fekvésbél el6szor tobb-
nyire véletlenil gurul it a hdtdra, tobbnyire egy
érdekes jaték utini tulnydlds eredményeként.
A hatrdl hasra fordulds viszont mindig aktiv
munka eredményeként jon létre: ehhez erétel-

jesen csavarnia kell a vallat, torzsét, labait. Haton fekve tovdbbra is nagyon sokat
edz: karjaval ,szélmalom™mozgisokat végez, labaval ,peddlozik”.

A kezek nézegetése erre az életkorra mar lezdrul, most mar a kulvildg tirgyai
érdeklik. Othénapos korira a szem-kéz koordindciéja mér elég fejlett ahhoz, hogy

a kozelébe helyezett tirgya-
kért pontosan nyuljon, kez-
detben két kézzel, késébb egy
kézzel. Megtalilja a ldbfejét is
és hosszasan jatszik vele, 1ab-
ujjait a szdjaba veszi. Hamaro-
san mindent megfog, amit lat
és elér. A jatékat egyik kezé-
bdl a madsikba veszi 4t, és min-
dent a szdjiba vesz. A fogisa
mar elég stabil ahhoz, hogy
a targyakat rdzza, utogesse.
Szem-kéz koordinacidja olyan
fejlett, hogy mar a tirgyak l4-
tasa alapjin beigazitja az ujja-
it a fogasukhoz: a kisebb tar-

3.5. kép 5 honapos cse

csemd két targyat fog

gyakat az ujjaival, a nagyobbakat tenyérrel kozeliti meg (1. 3.5. kép). A jitékokat
kezdetben az ujjai és a tenyere kisujj fel6li oldala kozé fogja, majd 6 hénapos koré-
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ra megtanulja, hogy a hiivelykujjat szembeforditsa a t6bbi ujjal, és igy sokkal tigye-
sebben tudjon markolni. Mdr meglatja az aprébb tirgyakat is, amelyeket ,gereblyé-
28" mozdulattal probal felszedni. (Gallai, 2006)

A finommotoros készségek fejlodése sszefiiggést mutat a késébbi intellektudlis fej-
16déssel, hiszen a finommotoros mozgisok megtervezése és pontos végrehajtdsa az
agymikodés nagyfoku szervezettségét igényli: a prefrontilis kéreg, a mozgaté- és
érz8kéreg, a litémezs egylittes mikodésén alapul, ami csak megfelel$ agyi fejls-
dés esetén lehetséges.

7-10 hénapos kor kézott gyakran ldtvinyos a mozgisfejlédés. A gyermek meg-
teszi a f6ldtél valé elszakaddshoz vezetd bonyolult Ut els6 1épését: négykézlébra
emelkedik. Hamarosan eb-
ben a helyzetben el8re-hit-
ra hintazik, ezzel erésitve ke-
zét, labat, gerincét. Amikor
médr kellképpen  biztonsa-
gosnak érzi az 4j egyensulyi
helyzetet, és az izmai is meg-
er6sodtek, kb. a 8. hénapban
kaszni, mdszni kezd (kezdet-
ben inkdbb hatrafelé). Vég-
re van lehetésége mindenhez
eljutni, megszerezni azt, amit

A" 3 : akar. Az 4j felfedezéseken, a
3.6. kép A maszas megtanulasaval nagyon kitagul rengeteg Uj tapasztalat meg-

a gyermek vilaga szerzésén kivil a négykézlib

miészdsnak (1. 3.6. kép) fontos
szerepe van a térlitds, a pers-
pektivikus latds, a mélység- és a tavolsdgérzet kialakuldsdban, valamint a tapintis
és a finommozgds fejlédésében is.

Vannak gyerekek, akik nem mdsznak, hanem a helyvaltoztatis mas formait alkal-
mazzik, inkdbb ,kommandés médon” kiasznak, vagy félig Gl helyzetben a feneki-
kon csusznak, és vannak, akik inkdbb feldllnak, jirnak anélkil, hogy el6zéleg mds
médon kézlekedtek volna. Széles korben elterjedt az a nézet, hogy ha a gyermek nem
miszik, akkor bizonyos készségei nem fejlédnek ki megfelel6en és ezért a késGbbiek-
ben tanuldsi zavarra veszélyeztetett lesz. Ezzel szemben Bottos és munkatérsai (1989)
vizsgalatai azt igazoltik, hogy a négykézlib mdszas nem nélkiilozhetetlen az optima-
lis kognitiv fejlédéshez. Nagyszdmu (n = 424) gyermek 6sszehasonlité vizsgédlatival
semmilyen Osszefliggést nem taldltak a gyermek dltal hasznalt helyviltoztaté moz-
gds (maszds, kaszds, fenéken csiszds, egyéb) és a késébbi (5 éves korban mért) intel-
lektualis fejlsdés kozott.

Altalaban a gyermekek a négykézlabra emelkedést kovetSen hamarosan megtanul-
nak 6nélléan felilni. Az ilés Gj dimenzi6t nyit meg a vilighdl szamukra. Az eddigi
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horizontalis vilagba belép a fiiggéleges irdny is. A tirgyakat, embereket 6j irdnybdl le-
het megszemlélni, a vilig j arcit mutatja be. Amint a gyermek tilése stabilizdlédik, és
mindkét keze felszabadul a jatékra, attdl kezdve tobbnyire tlve jitszik. 8 hénapos ko-
riban két targyat is megtart, a tirgyakat egymdshoz és az asztalhoz titdgeti. Az aprd
tirgyakat a hiivelykujja és a mutatéujj oldala kozé fogja (éretlen csippentd fogis). 9 ho-
napos korban a mutatéujj ,6ndllé életet” kezd, a csecsemd a mutatéujjival kozelit a tar-
gyakhoz. Mindent megtapint, mindenhova belenyul, kapirgal. 10 hénapos korédra na-
gyon élvezi a jatékok dobalasit, kiilonosen, ha van, aki felszedegeti szdmara.

10-12 hénapos kor kornyékén jon el a nagy nap (ami leginkdbb a sztildk szdima-
ra jelentds), amikor a gyermek négykézlab helyzetbdl térdre, majd dllisba hizza ma-
gat. Kezdetben a kezével ersen kapaszkodva, terpesztett libbal, behajlitott térd-
del, gyakran a libujjaival is kapaszkodva dll. Ha viszont az izmai megerésitésére a
,mozgisluxus” sordn és a maszés iddszakban
kell$ gyakorlasi lehetSsége volt, akkor hamaro-
san teljes biztonsdggal fogja uralni a feldlldst, a
letilést, és megprobélkozik kapaszkodva, az ol-
dalirdnyu lépegetéssel is.

Néhdny hét milva a gyermek Osszeszedi
minden batorsdgit, és megteszi az elsé 6nall6
lépéseket. Az 6nall6 jaras igen Osszetett folya-
mat: a két ldbnak egymast véltogatva, két ki-
16n dolgot kell végeznie ugy, hogy kozben a test
ne billenjen ki egyensulyabdl. Az agynak el kell
jutnia arra a szintre, hogy megtervezze és le-
vezényelje a mozgassort. Ehhez az agy megfe-
lel§ tertleteinek (prefrontélis lebeny, mozgatd-
kéreg, latokéreg, kisagy, torzsdicok) osszehan-
goldsa és megfelel$ izomerd sziikséges (Kato-
na, 2006). Néhiny gyermek a feldllast kovetSen
3.7. kép Az elsé lépések hamarosan elindul, masok hénapokig maszva
kozlekednek. Mindkét viltozat teljesen egész-
séges. A kezdeti jaras (1. 3.7. kép) még éretlen,
széles alapu, teli talpas, mikoézben a gyermek konyokben hajlitott karjival egyensi-
lyoz, majd a kovetkezd hénapok sordn kifejlédik az érett jards. A felemelt kartartds
fokozatosan megsziinik, kialakul a végtagok reciprok egytittmozgisa. Ekozben a ja-
ras alapja szidkiil, és a gyermek megtanul sarokrdl 1abujjhegyre gorditve 1épni.

10-12 hénapos korban a kézmozgis fejlédésével a manipulacié egyre finomodik.
A csecsem§ apré targyak irdnti vonzalma tovabb fokozédik, mindent felszed, min-
denhova belenyul, és vigyazat — tovdbbra is mindent szdjba vesz! Az apré dolgokat
mir hiivelykujja és mutatdujja hegye kozé fogja (érett csippentd fogds). Szeret pakol-
gatni, tirgyakat egymadsba rakni, ki-berdmolni, kupacolni, sorba rendezgetni. Jatéka
koézben nemcsak a mozgaskoordindcidja fejlédik, hanem egyre pontosabb ismerete-
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ket szerez a vildg mikodésével kapcesolatban is, fejlédik logikai, gondolkodé készsé-
ge, és képzelbereje. Kb. 14 hénapos korira tanulja meg a tirgyakat olyan finoman el-
engedni, ami lehetdvé teszi az épitést. Masfél évesen mar 3 kockdbdl, 2 éves kordban

pedig 5-6 kockabdl épit tornyot.

Mozgasfejlédés a kisgyerekkorban

A 2 éves gyermek fut, székre maszik, lépcsén mellélépve jir, labdét rag. Két és fél
évesen paros ldbbal ugrik, egy ldbon néhany masodpercig megall. 3 évesen triciklit
hajt, 1épcsén viltott ldbbal kézlekedik. 4 évesen egy labon ugral, labdat fels6 dobds-
sal dob. Az 5 éves gyermek 6rokmozgé: a mozgis 6roméért rohan, élvezi a sebes-
séget, ugrdl, maszik. A mozgds tovabb finomodik az elkovetkezs évek alatt. A fik
dltalaban tgyesebbek az ugrisban, maszdsban, labdadobdsban, mig a linyok tigye-
sebbek a szokdelésben, ugrékételezésben.

Rajzolni 2 évesen kezdenek a gyermekek, kezdetben tobbnyire korkoros firkit.
3 évesen firkdjukat mir megnevezik, de a rajz még felismerhetetlen. A gyermek
emberrajza tipikusan fej-lib alak. 4 éves korban rajza mar felismerhets, de még
ardnytalan (pl. a fik az égig érnek), és az dbrazolt tirgy részei gyakran nem érint-
keznek egymassal (pl. a hiz teteje lebeg a hdz f6l6tt). 5 éves korban a gyermek ugy
rajzolja le a vildgot, ahogyan ismeri (még nem gy, ahogyan litjuk), ezért a rajza-
in a tdrgyak gyakran atltszéak, egyidejtileg tobb nézépontbdl rajzol. Emberrajza
a kezdeti fej-1ab alakbdl fokozatosan finomodik, 5 éves korban a rajzolt embernek
mir 6 testrésze van, 6 évesen pedig mar ruhit is kap. (Feuer, 2000)

A kezesség kialakuldsa a 3-4. évre tehetS. A gyerekek tobbségénél a kézdomi-
nancia 5-6 éves kor koriil megszildrdul, 4m vannak, akiknél ez a fejlédés dtnyulik
6-7 éves korukra, igy a tanité taldlkozik e folyamat bizonytalansigaibdl eredd ne-
hézségekkel. Iskolas korra tébbnyire kialakul a szabdlyos ceruzafogis, de sok gyer-
mek finommozgisa csak késébb érik meg a vékony sorkozi irashoz (Gallai, 2006).

Mit tehet a kornyezet a gyermek mozgasfejlodésének elésegitése érdekében?

Az els6 hénapokban a csecsemd mozgisfejlédése szempontjibdl a nem tul puha
matracu kisdgy vagy a ricsos hempergd6 felel meg leginkabb, innen jél kildt a vildg-
ra. Kordbban javasoltdk a csecsemék hason fekve tartdsit, de az utbbi években egy-
értelmd ajinldsok vannak a haton fektetés elényeirdl. A csecsemd haton fekve sza-
badabban mozoghat, kénnyebben ismerkedhet a korilotte 1évs vilaggal. A hirtelen
csecsemdbhaldl megel6zése szempontjdbdl is a hdton altatds javasolt.

Az autés gyerekilések, a hordozékendsk vagy kiilonb6z6 ,kenguru” hordékak
csak utazdsra valdk, nem javasoljuk, hogy a kiscsecsemd ezekben hosszabb idét
toltson. A sirds kiscsecsemSk megnyugtatisira dtmenetileg ezek hatékony eszko-
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z0k, de az egészségesen fejl6d6 babanak nincs sziiksége arra, hogy tartésan ezek-
ben legyen. A csecsemd mozgisfejlédésének egyik fontos alapja a szabadon gyako-
rolt mozgds, amihez stabil alapra, megfelels térre és 6ndll6 gyakorlasi lehetéségre
van sziiksége (Pikler, 1969). A kiscsecsemd dgyédba tegyiink szines kenddket, olyan
targyakat, amelyeket — kezdetben véletleniil, majd egyre tudatosabban — megfog-
hat. A fej folé 16gatott mobilok nézegetése, ttdgetése 6rommel tolti el a babékat,
de figyeljiink a talfiradds veszélyére. A kezek nézegetése szinte soha ki nem fogyé
orommel tolti el Sket, és rdaddsul ezt 8k tudjék szabdlyozni.

A 4-5 hénapos babdanak mar nagyobb mozgastérre van sziiksége, ébrenléti ide-
jét lehetSleg mér ne a kisagyban téltse. Fontos, hogy megtapasztalhassa a moz-
gds és a vildg megismerésének 6romét. Legalkalmasabb erre egy nagyobb mére-
td, lehet8leg fa alapzatd jaréka. Ebbe helyezzik be a gyermek jitékait. Legyenek
ezek lehetSleg konnyen kéz-
be foghaté (l. 3.8. kép), ku-
16nb6z8 anyagu és szind esz-
kozok (csorgsk, kendsk, koc-
kik, labda, stb.). A pelenka-
z6n vagy a szil6i dgyon soha
ne hagyjuk feliigyelet nélkil a
csecsemét, barmikor megfor-
dulhat, és leeshet.

Az 6nallé  helyviltozta-
t6 mozgds, a kiszds-mdszds
megjelenése nagy véltozds a
gyermek életében. Az eddigi
3.8. kép Adjunk kézbe foghat6 jatékot a 6nallé vilidga, ami addig tar-
csecsemdnek! tott, amig a keze elért, hirte-
len hatalmasra kitigul. Nagy
felfedezések korszaka kezds-
dik, tele az Gjdonsdg izgalmaval és veszélyeivel. Nagyon fontos, hogy bdiztositsunk
megfeleld teret a mozgdsihoz, de feltétleniil gondoskodjunk a biztonsdgdrdl! LehetGség
szerint alakitsunk ki a lakdson belil egy ,gyerekbiztos” részt, ahol a gyermek 6nél-
16an, kedvére mozoghat, jitszhat, kisérletezhet. Hagyjuk a mdszni szeret6 gyerme-
ket, hogy az altala kedvelt médon, szabadon bebarangolja a viligot, és ne prébél-
juk kézen fogva jaratdssal ,segiteni” 6t. A ,bébikomp” és egyéb jaraté eszk6zok ki-
tejezetten kdrosak a gyermek mozgdsa szempontjabdl, hiszen a még éretlen izom-
zatot és csontozatot terhelik meg nem a megfelel médon. Soha ne probaljuk sietter-
ni a gyermek mozgdsfejlodését, hiszen a sajit tempdjaban és a sajit 6romére gyakorolt
mozgdsok biztositjak majd a késébbi harmonikus mozgis alapjit.

Az egy év korili gyermek szdmara is alapvetSen fontos az 6ndll6 jaték és az uj
mozgisformdk szabad gyakorldsa. A gyermek ugy kisérletezik kornyezetében 1évd
targyakkal, akdr egy kis tudés. Mikozben tapasztalatokat szerez az anyagok, esz-
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kozok kilonboz8ségérsl és szamtalan, eredeti médon prébilkozik egy-egy targy
adta lehet8ség kiprobéldsaval, megismeri az alapvetd fizikai térvényszertségeket. A
kisgyermekek fejlédéséhez nem nélkiilozhetetlenck a driaga gyerekjitékok! A minden-
napi életben el6fordulé tirgyak is kell§ valtozatossigot és sok-sok tapasztalatszer-
zési lehetéséget biztositanak. A hagyomanyos gyerekjitékok mellett adjunk lehe-
tGséget a haztartisban el6forduld tirgyak (pl. edények, feddk, egymadsba helyezhe-
t6 poharak, tdlak) megismerésére és az ezekkel val6 kisérletezésre. A képeskonyvek
lapozgatdsa a finommotoros koordinicié el8segitése mellett a nyelvvel valé ismer-
kedés fontos eszkozét jelenti. A homokkal, a vizzel val6 jaték szintén szdmtalan j
tapasztalat megszerzésére ad lehetGséget.

A gyermek szdmadra az ondlls vildg felfedezés meghatdrozd fontossdgi, viszont a fo-
lyamatos kisérletezések és a szdjba vevds korszak miatt szinte dllands a veszély! A gyer-
mek az apré tirgyakat él-
vezettel felszedi, és azonnal
szdjba veszi. A tirgyakat sz~
szeilleszti, egymdsba bedug-
dossa. A konnektorokat fel-
tétlenil lassuk el gyerekvéde-
lemmel. Tegytk szdmadra le-
het6vé, hogy onalléan tevé-
kenykedhessen a lakdsban és
az udvaron, alakitsunk ki eh-
hez ,gyerekbiztos” terepet!

Egyéves kor felett a finom-
mozgdis mir elég fejlett az ét- 5
kezésbe valé bekapcsolédds- 3.9. kép Onallo étkezés — ne féljunk, ha kezdetben
hoz. Vigjuk fel a szilard éte- maszatos
leket ,kis katondkra”, hadd
probédlkozzanak a gyerekek az
onallé evéssel. Aztin hamarosan a kandl haszndlatinak is eljon az ideje, még ak-
kor is, ha ez kezdetben inkédbb csak maszatoldst eredményez (1. 3.9. kép). A kanillal
valé bands igencsak dsszetett folyamat (merités, megtoltés, kiemelés, egyensilyozva
a szdjhoz emelés, szdjba toltés, ajkakkal lesimitds, nyelés). Nem csoda, ha nehéz az
agynak ennyi mindent egyszerre koordindlnia, de ebben is ,a gyakorlat teszi a mes-
tert”. Ne sajndljuk azt a tobbletidSt, amit az étkezés utdni takaritds és az atoltozte-
tés elvesz, hiszen a gyermek fejlddésébe fektetjik be energiankat.

Az 6ndll6 jaras kezdetét kovetSen a viltozatos kornyezet biztositja leginkdbb az
optimdlis mozgasfejlédéshez sziikséges terepet. Vigyiik a gyermeket sokat a sza-
badba. Legyen lehetdsége mozogni a fiiben, a homokban, a vizben. Tapasztalja
meg az akadalyok lekiizdésének nehézségét és 6romét. A természetes mozgdsos ta-
pasztalatok — a jatszéterek eszkozei vagy a természetben tett kirdnduldsok — végte-
len lehetGséget biztositanak az egyre finomodé mozgdsformak gyakorlasira. A fi-
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nommozgdsok fejlédésével az 6ltozkodésbe is egyre aktivabban kapcsolédik be a
gyermek. Hagyjunk kell6 id6t az 6néllé gyakorldsra és dicsérjiik, biztassuk, ha si-
kertil valamilyen ruhadarabjit 6nalléan felvennie.

Bér a mozgis fejlédése kevésbé fiigg a kérnyezeti tényez6ktsl, mint a fejlédés
egyéb tertiletei, de a csalddi és kulturalis hatdsoknak is szerepe van abban, hogy mi-
lyen mértékben fejlédik ki a gyermek mozgdskészsége. A csalddi minta a késGbbi-
ekben meghatirozé lesz a gyermek mozgashoz val6 viszonyiban. A keveset mozgé,
inkdbb otthon il8 csalidok gyermekei kevesebb mozgisos élményben részestilnek,
mig a sportos apik gyakran még a kocogdsra is magukkal viszik csecsemdjiiket.

3.2. tablazat
A mozgasfejlédés mérfoldkovei
Eletkor Nagymozgis Finommozgis
1 hénap flexor ténus dominancia, kéz okolben,
osszerendezetlen végtagmozgds fogé reflex
3 hénap szimmetrikus végtagmozgis, kezét kozépre hozva nézegeti,
fejét stabilan tartja tirgyat megfog
6 hénap forog, egyik kézbdl mésikba dtvesz, szdjba
hason fekve kéztdmasz vesz, hiivelykujj oppoziciéban
9 hénap négykézlibra mészik, mutatéujjit haszndlja, apré tirgyat
ul, esetleg 4ll felszed
12 hénap onalléan feldll csippent fogis,
kapaszkodva lépeget szildrd ételbél katondkat szdjba vesz
18 hénap onalléan stabilan jar, kockakat egymasra tesz,
székre mészik nyomdégombos jatékkal jatszik
24 hénap jol fut, firkal,
lépcsén mellélép kényvben lapoz

A gyermekek egészséges mozgasfejlédéséhez (1. 3.2. tablazat) a hétkoznapi élet-
ben adédé tapasztalatok dltaldban elégségesek, nincs sziikségiik se specidlis torna-
eszkozokre, se kilonleges elvarasokra. Ovodis korban a napi tobb 6rdnyi szabad-
ban toltétt idS, a hagyomdnyos gyerekjitékok — fogdceska, ugréiskola, fairamdszas,
kerti jatékok, erdei kirdnduldsokon és a vizpartokon szerzett élmények — elégsé-
ges tapasztalatot nyujtanak a gyermeknek a megfelel6 mozgaskoordinicié és moz-
gaskultura kialakuldsihoz. A tdl korai sportoltatds (pl. 3 éves kortdl edzés jelle-
gl uszds) megterheld a gyermek idegrendszerére és érzelmi édllapotira egyardnt.
Az edzésjelleggel végzett mozgis dltaldban kisiskolds kortél javasolt, kezdetben in-
kabb az dszds, majd a késébbi években az atlétika, a labdajitékok, a kiizdésportok
vagy egyéb sportigak.
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Megkésett vagy eltéré mozgasfejlédés

A gyermekek nagymozgasainak fejlédése viszonylag tig hatirok kozott mozog,
amit elsGsorban alkati tényez8k és a mozgasi tapasztalatok megszerezésének le-
hetéségei befolydsolnak. A finommozgisok fejlédése viszont kotdttebb menetrend
szerint alakul. A fenti ,tankonyvi mérfoldkovek” (1. 3.2. tibldzat) viszonyitasi ala-
pot adnak ahhoz, hogy a gyermek mozgasfejl6désének titemét 6sszehasonlithassuk
az dtlagossal (Gallai, 2006).

Amennyiben a gyermek mozgasfejlédése az itlagos mérfoldkovek idépontjatdl
Jelentésen eltér (az els6 £élév sordn 1-2 hénapos, a 2. félévtsl kb. 2-3 hénapos a lema-
raddsa), akkor orvosi vizsgilatra van sziikség. Bar e gyermekek tobbségénél hosszu-
tavon nem igazolédik kéros eltérés, mégis nagyobb figyelemmel kell kisérni a moz-
gasfejlédésiiket. Azokndl a gyermekeknél, akiknek mozgisfejlédésében 50%-nil
nagyobb lemaraddst latunk, biztos, hogy valamilyen kéros dllapot 4ll fenn.

A mozgis késésén kivil egyéb jelek is utalhatnak mozgasproblémdra: példaul a
tulzottan laza, vagy tdlzottan feszes izmok; a 4 hénapos kor utin még nem szim-
metrikus mozgisok; a koordinalatlanul vagy tigyetleniil kivitelezett mozgasok; bi-
zonyos reflexek tartés fennmaraddsa; a kitimasztisi és felegyenesedési reakcick
gyengesége, hidnya. Az izomténust, a reflexeket vagy az esetlegesen eltéré mozgas-
mintdkat a véd6né és a gyermekorvos vizsgdlja rutinszer@ien. Ha eltérést latnak, to-
vabbkiildik a gyermeket neurolégiai vizsgdlatra, ahol eldontik a tovabbi tennivals-
kat. Amennyiben felmeriil a gyanink, hogy a gyermek mozgésa eltér a szokdsostol,
teltétlentl orvosi vizsgilatra van sziikség.

A mozgisproblémak hatterében kiilonb6z6 kéros allapotok 4llhatnak: ideg-
rendszeri vagy mozgésszervi betegségek. A leggyakoribb probléma az agyi eredetd
bénulds (cerebrdlis parézis), amikor a mozgdszavar az agy sériilése kovetkezménye-
ként alakul ki. Minden esetben részletes kivizsgaldsra van sziikség, amelynek sordn
telmérik a gyermek dllapotit, megallapitjak sziikségleteit és a tovdbbi tennivaldkat.
Az esetek dontd tobbségében valamilyen mozgisterapiat javasolnak, a szakembe-
rek ezt gyakran a sziil§ bevondsaval végzik. Nagyon fontos, hogy a kivizsgélas so-
ran komplex felmérés torténjék, ne csak a mozgéséllapotot vizsgiljak, mivel a moz-
gasproblémak gyakran tdrsulnak egyéb fejlédési rendellenességekkel. Amennyiben
mids tertileteken is taldlnak eltéréseket, akkor alapvetden fontos, hogy a gyermek
komplex féjlesztésben részestilion. Bizonyos stlyos mozgdsproblémék esetén gydgy-
szeres vagy miitéti beavatkozasra is szitkség lehet.
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AZ ESZLELES FEJLODESE

Alatas fejlédése

A koérnyezetinkrdl nyert informdciék donté tobbségét latasunk adja. Ha egy percre
behunyjuk mindkét szemiinket, megérezhetjiik, mennyire védtelenné vilunk még
megszokott kornyezetiinkben is! A latds fogalmaba beletartozik az is, hogy a tar-
gyakat a két szem segitségével térben litjuk, a tavolsdgukat fel tudjuk becstilni, szi-
niket, formdjukat, mozgdsukat pontosan észleljiik. A litishoz a két szem épsé-
gén kiviil fontos, hogy a két szem minden irinyban megfeleléen, a mésik szem-
mel 6sszehangoltan mozogjon. A fény a szem tor6kozegein it (ezek a szaruhdrtya,
a szemlencse és a szem belsé terét kitolts dtldtszé folyadékok) eljut az ideghdrtyd-
ra, és ingeriiletbe hozza a fényfelfogé idegelemeket (csapok és palcikik). Ezek ép
miikodése, valamint a litéideg j6 ingeriiletvezetése, az agyban futé litépalya és az
agykéreg értelmezd és 6sszehasonlité tevékenysége is sziikséges ahhoz, hogy ;o /i-
tdsrdl beszélhesstink.

A tirgyak felismerése szempontjdb6l legfontosabb az alakldtds, amely az ideg-
hartyin keletkezett ingertilet feldolgozasdnak eredményeként jon 1étre. Az alakld-
tds hatdrozza meg a /litdsélességet, amit a szemészeti vizsgalat sordn a szimok vagy
jelek adott tdvolsdgbdl torténé felismerésével vizsgalnak. Minél kisebb tirgyat is-
mer fel valaki, és minél nagyobb tdvolsigrél, anndl jobb a latdsa. A tavoli lataséles-
ség mellett az ember szdmadra a kozelre latds is alapvetSen fontos, hiszen az irds, az
olvasis, a munkavégzés a kozeli éleslitison alapul.

Sziiletéskor a litds anatémiai elemei mdr jelen vannak, de a latds képessége még
kevéssé fejlett, hiszen az anyaméhen beliil a babdnak alig volt lehetésége a ltds gya-
korldsira. A sziletést kovets idészakban gyors fejlédésnek indul a baba litérend-
szere, de évekig is eltart, mire a litékéreg sejtjei kozotti bonyolult 6sszekottetések

kialakulnak. (Karmiloff és Karmiloff-Smith, 2006)

A ldtdsélesség fejlodése

Az Gjszilottek rovidlatok, a szemiiktsl 30 cm-re 1év targyakat latjak élesen. A két
szemiiknek mozgidsa sincs teljesen osszehangolva (az Gjsziilott babak gyakran kan-
csalitanak), igy a két szem retindjira vetild kép eltérd. A latds érése sordn a csecse-
md az idegpdlydk mieliniziciéja és az agyi kozpontok finomoddsa sordn lassanként
tanulja meg, hogy tiszta és osszetett képet alkosson a kilvildg tirgyairdl. Az Gjszi-
I6ttek szivesen nézegetik a tirgyak korvonalait, 2-3 hénapos korukban kezdik fi-
gyelni a tirgyak bels6 vonalait is. A 4 hénapos baba mar a részletekre is figyel, ész-
reveszi a finomabb mintikat, a kornyezeti véltozasokat is. A két szemmel torténd
latds — ami a térlatds feltétele — szintén erre a korra alakul ki. Mire maszni kezde-
nek, 7-8 hénapos korukra, litdsélességiik majdnem olyan fejlett, mint a felnétteké.

(Atkinson és mtsai, 1999; Cole és Cole, 2006)
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Az arcpreferencia

A kiscsecsemdk legszivesebben az arcokat és az arcszer( dbrdkat nézegetik. Mar a
néhany perces csecsemd is elmertil az 6t nézd, hozza beszéls arcok szemlélésében.
Szoptatdskor és a gondozasi miveletek sordn az anya és gyermeke arca kb. 30 cm-re,
az éleslatds idedlis tavolsdgaban van, igy tartésan képesek szemkontaktust felvenni,
egymdsban gyonyorkodni, ami hozzdjirul a kapcsolatuk megalapozisihoz, a
kotodes kialakulasahoz. A kiscsecsemd az arc finom vondsait még ilyen kozelrdl
sem tudja felismerni, de az arc alakja, a korvonalai, a fej nagysdga alapjin barmikor
felismeri anyjat (még inkabb, ha a jellegzetes ,mama szaggal és hanggal” is tarsul).
A csecsemd arcok irdnti tanusitott vonzalma el8re programozott, feltételezhetSen
evoluciés gyokerd. A talélést szolgdlja aziltal, hogy az els6 szoptatdsok alkalmaval
bevésddik emlékezetébe az anya arca, igy megtanulja, hogy kitél kapja a tapldlékot,
és kitdl virhatja a torédést.

A csecsem6k nyolchetes koruktdl kezdve az arcszer( dbrdkhoz mér nem von-
zédnak, csak a valddi arc koti le figyelmiket, majd 5 hénapos korukra a gazdag mi-
mikdji, mozgé és kifejezd arcok kertilnek érdeklddésiik k6zéppontjiba. Ennyi id6-
sen mdr kifejezett igenyiik van a metakommunikdciora. Koralbelil 5 hénapos kortdl
a gyermek mar meg tudja kiilonboztetni az ismerds arcokat az ismeretlentdl, és nem
sokkal ezutdn kezd bizalmatlannd vélni az idegenekkel szemben. Kimutattik, hogy
a csecsemdk hihetetlen érzékenységgel tudnak kilonbséget tenni az arcok alapjan:
szinte végtelen szamu arcot képesek megkiilonboztetni egymastdl a legaprébb rész-
letek alapjdn: még tobb tucat csimpdnzt is képesek egyenként felismerni! Ez a ké-
pességiik — éppigy, mint a nyelvi hangok finom megkiilonboztetésének képessé-
ge — fokozatosan elhalvanyul, és a tobb szdz kilonb6z6 arc felismerése helyett arra
a néhdny arcra 6sszpontositanak, akikkel egyiitt élnek. Oket viszont egyre jobban
kiismerik. (Karmiloff és Karmiloff-Smith, 2006; Cole és Cole, 2006)

A szinldtds fejlodése

Az Gjszulottek szinldtisa még nem fejlett. Vitatott, hogy pontosan mely szineket ér-
zékelik, de ugy tiinik, hogy az alacsony (kék, zold) és magas (piros, sarga) hullim-
hosszu szinek megkulonboztetésére képesek, a finomabb drnyalatokat kevésbé tud-
jak megkiilonboztetni egymastdl. A sziirke szint kedvelik a legkevésbé. A csecse-
md6k 2-3 hénapos korban lesznek képesek teljes mértékben megkiilonboztetni egy-
mastdl a szineket. (Cole és Cole, 2006)

A mozgds kivetése

Az ujsziilottek aktivan figyelik a kornyezetiket, igyekeznek feltérképezni az
4j vildgot, ahova csoppentek. Szemmozgisaik részben endogének, azaz belsé
indittatdstak (viligosban és s6tétben egyardnt tapasztalhaté révid szemmozgisok),
részben pedig exogének, azaz a vildg felfedezésére, lekovetésére irdnyulnak (a
rovid szemmozgds ledll, csecsemd egy tirgyat kezd fixdlni). Az Gjszilott még
csak pillanatokra képes tekintetével megragadni a szeme elé tartott, az éleslatds
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tavolsigdban 1évé tirgyat, az egyhonapos csecsemé mar képes a lassan mozgé tirgyat
kb. 90 fokban, 3 hénapos korra pedig 180 fokban kévetni. 6-8 hénapos korra a
csecsemd a tekintetével mar folyamatosan kiséri a trgyakat, s6t rihangolédik azok
mozgisira. Képes el6re kiszdmitani a mozgds varhaté palyijit, ez teszi 6t képessé
a sajit reakciéinak megtervezésére. Egyéves korra a gyorsan mozgé tirgyakat is
pontosan litja és koveti (Stoppard, 1993).

Mit tebet a kornyezet a ldtdsfejldés elésegitése érdekében?

A kiscsecsemdSk még gyengébben litnak, az élénk szinek, a kontrasztos targyak és a
konttrok észlelésére viszont mar 8k is képesek. Ebrenléti idejikben tegyiink a k-
zeliikbe szines kend6cskét vagy kontrasztos dbrat. A kend6t vagy a tirgyakat oldal-
ra helyezziik el, hogy a babanak legyen lehetésége masfelé is nézni, mivel a kiscse-
csemdk hamar elfiradnak. A 3-4 hénapos kor utdn a litétavolsiguk és az éleslatd-
suk mar névekszik, igy a fejik £61é l6gatott mobilokat tobbnyire lelkesen nézegetik.
Szivesebben ajinljuk a légdramlatra mozgé, de hangot nem adé mobilokat. A szi-
nes, mozgé mobilok nagyon intenziv ingert jelentenek (1. 3.10. kép), ezért érdemes
csak rovid id8szakokra felkotni, hogy a babdnak legyen lehetdsége nyugodt szem-
1é16désre vagy egyéb vizudlis ingerek kovetésére is.

Kedvelt tevékenység 3 hénapos kortdl a kezek nézegetése. A szeme el6tt tartott
kezek, ujjacskdk mozgisinak szinte kifogyhatatlan véltozékonysdga hosszu ideig
lekéti a csecsemdk figyelmét. Fontos tapasztalat a gyermek szdmdra, hogy eze-
ket az ingereket ¢ allitja el6 és & szabilyozza. Amennyiben a kezek nézegetése tar-
tésan, a 20. hét utdn is fennmarad, és a baba nem nyit a tagabb vildg ingerei felé,
ez értelmi sériltségre utalhat. 4-5 hénapos kor-
t6l a csecsemSk mér meg tudjdk kilonboztet-
ni a finomabb részleteket, mintdkat és arckife-
jezéseket is. Tegytnk a jarékdjukba kulonb6z8
szind és mintdja jatékokat, amit kénnyen kéz-
be vehetnek és nézegethetnek. Az igy szerzett
tapasztalatokkal természetesen nem csak a ld-
tasuk fejlédik, hanem a finom- és nagymoz-
gasuk, valamint a gondolkodé képességiik is.

Az emberi arc viltozatos mimikdja lenyd-
gozi Sket, a kozos bohéckodis, vicces arcok
bemutatdsit 8k is kezdik utdnozni, ami vége-
érhetetlen 6romforrds az egész csaldd szdmdra.
6 hénapos kortdl az aprébb tirgyak is felkel-
tik érdeklédésiiket, de vigyazzunk, mert ek-
kor mar mindent szajba vesznek! A 7-8 héna-
pos kiszé-mdszé baba mdr észreveszi és 9sz-
szegyljti a szényegen taldlhaté apré szoszo-
ket is. Az arcok megkilonboztetésének képes-
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131

ségével kifejlédik az idegenektdl valé tartézkodas is. Batoritsuk széban és gesztus-
sal a csecsemét, hogy képes legyen uralni a félelmét, adjunk id8t a megbaratkozds-
ra. Fontos, hogy a szimdra sziikséges oldéddsi id6 el6tt ne eréltessiik, hogy koze-
ledjen az idegenhez.

Ldtdssériilés

A latdssérilés bizonyos tiinetei (1. 3.3. tibldzat) mar az Gjszilott gyermeknél is felis-
merhetéek. Amennyiben az Gjsziilottnél ezeket a jeleket érzékeljik, siirgésen szak-
orvoshoz kell fordulni! (A létassérilések okait a 3.4. tibldzatban foglaltuk 6ssze.)

3.3. tablazat
A latassérilés jelei
Az jsziilott az elsé hénapban nem nyitja ki a szemét ébredés utan.
A pupilldja nem reagél a fényre, vagy 6 maga nem reagél a fényhatdsra.
Egyik szeme nagyobb, mint a mds.
A szaruhdrtya fehér szind, vagy a pupilla sirgds vagy fehér szind.

A szem kancsalité allasban van.

y L3l

A szemgolydk rezgémozgist végeznek.
Forrds: Msall, 2005

Amennyiben nincs szembetling jele a velesziiletett rendellenességeknek, akkor is
figyeljik meg a gyermek litisinak alakuldsit az elsg életévekben. Ennek egysze-
ri médja az, hogy hol az egyik, hol a mésik szemet eltakarva megfigyeljik a lat6-
képességet, a tirgyak, személyek felismerését. Az egyik szem tompalitisa esetén a
j6 szem letakardsakor a gyerek rogton tiltakozni kezd. A latishibdk felismerése kis-
gyermekeknél nem kénny, ezért a rizikdfaktorok jelenléte esetén sziirévizsgalat sziik-
séges. Ha a csaladban fénytorési hiba, kancsalsig, tompalitas ismert, vagy ha a gyer-
mek korasziil6tt volt, akkor mar egyéves kora el6tt indokolt a szemorvosi vizsgilat.
Az alkalmazkoddképesség bénitdsa utdn (pupillatigité szemeseppel torténik) mér-
het6 meg a teljes fénytorési hiba, amelynek korrigaldsa gyermekkorban szemiiveg-
gel torténik. A révidlaték korlatozott tavoli latdsélességgel rendelkeznek, de jol lat-
hatnak kézelre, mig a tavollatékndl ez épp ellentétes.

A tompalatdst megfelel6 szemuveg viseltetésével és a jol 1dt6 szem rendszeres ta-
kardsdval meg lehet gyégyitani. Ennek a gyégymddnak azonban feltétele a rend-
szeres és kovetkezetes végrehajtis. Nem szabad a gyermeket sem a sziil6knek, sem
az 6vondnek sajndlni, mert kezdetben tiltakozik a j6 szem takarisa ellen, és mellé-
nyul a targyaknak. Ha ebben a periédusban nem vagyunk kévetkezetesek, késébb
fogjuk megbanni az engedékenységiink okozta bajt, a féloldali tompaldtésdgot, ami
igen sok foglalkozdsi 4gban alkalmatlansdgot jelent.
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3.4. tablazat
A |atassérilés okai

A magzati életben elszenvedett artalmak

A rontgensugarzds, sejtmérgek, bizonyos virusfertézések a terhesség elsé harmada-
ban — amikor a szem kifejlédése torténik — a szem kdrosodasit okozhatjdk.

A rubedla virus hatdsa jol ismert: sziirke hilyogot, velesziiletett z6ld hilyogot, ideg-
hartya-levalast okozhat.

A toxoplasma fert6zés is stulyosan kdrosithatja a szemet, f6ként a szemfenéken okoz
hegesedést és gyulladast.
A korasziilottekben kialakul6 retinopathia praematurorum (ROP)

Az ideghdrtyit érint betegség. Bizonyos esetekben a kisstlyd koraszilotteknél ké-
ros érképzédés alakulhat ki, amelyek bendének az tivegtesti térbe, ideghdrtya-levélast
okozhatnak, és igy sulyos esetben vaksdg alakulhat ki.

Kancsalsig

Akkor beszélink kancsalsdgrol, amikor az egyik szem nem a nézett tirgyra irdnyul,
azaz a két szem egytttmiikodésének zavardrdl van szé.

Okai sokfélék, koziilik a legfontosabbak: fénytorési hibak, izom-rendellenességek,
agykdrosodds, 6roklédés, sérilés.

Viszonylag gyakori rendellenesség, a gyermekek 2-4 szdzalékat érinti. Legnagyobb
veszélye az, hogy a hibds dllisu szem ,leszokik a latdsrél”, azaz tompalatéva vilik,
ezért a kezelését minél el6bb meg kell kezdeni.

Forrds: Siiveges, 2004

A latdssérult kisgyermek nem nyer megfeleld mennyiségl és mindségi infor-
maciét kornyezetérdl, a korilotte 1évs targyakrol és személyekrsl. A latdsfejlesz-
tés nem csupdn a megmaradt ldtds jobb kihaszndldsat jelenti, hanem a tobbi érzék-
szerv dltal nyujtott informdacidk jobb, pontosabb megértését, feldolgozdsit is segi-
ti. A ldtdsfejlesztés tehat a megmaradt latds teljesitményének fokozdsin tdl a tobbi
érzékszerv fejlesztését is magaban foglalja. Cél, hogy az egyéb érzékszerveken ke-
resztil megtapasztalt képzetek a kornyezd valésigot minél hiibben tiikr6zzék, ez-
altal a latdssérilt gyermek szamadra dtlithatévé, jobban megismerhet6vé, megérthe-
t6vé tegyék a vildgot.

A hallas fejlédése

A hallashoz sziikséges idegrendszeri pélyak és agyi kozpontok mar a méhen beliil, a

hatodik hénapban kifejlddnek. Azzal, hogy a hallds képessége ilyen kordn tokéletes
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formaban kialakul, lehetévé valik, hogy a magzat mar méhen beliil megkiilonboz-
tesse az emberi beszédet az egyéb zajoktdl, felismerje sajit édesanyjanak a hangjat,
ami felkésziti arra, hogy megsziiletést kovetSen az emberi kommunikdcio aktiv része-
se legyen. Az Uj kornyezetbe érkezd gyermeket szdmtalan 4j és szokatlan hanginger
veszi korul (idegen emberek, autok, gépek hangja, zene, egyéb zorejek). Mindezek
koziil azonban az emberi hangokat, elsésorban a sajit édesanyjinak — bar megvélto-
zott médon érzékelt, de egyértelmien felismerhet6 — hangjat minden mds hangnil
jobban kedveli. (Karmiloff és Karmiloff-Smith, 2006; Cole és Cole, 2006)

A megsziilést kovets napokban tovibb tokéletesedik a csecsemd halldsa azéltal,
hogy a halléjaratokban 1év8 magzatviz felszivédik. Fejét a kisbaba a hang irinya-
ba forditja, ami az elsé idGszakban reflexes folyamat, még nem kapcsolédik 6ssze
a hangforras keresésének tudatossigdval. Harom-négy hénapos koruktdl a csecse-
mdok mar felismerik a tirgyak és a hangok kozotti kapesolatot, és igyekeznek egyik
alapjin megtaldlni a masikat. Ha a csecsemd valamilyen hangot hall, a tekintetével
igyekszik megkeresni, hogy honnan szirmazik. Kezdetben pir mdsodpercig is el-
tart, mire a hangforrés felé forditja a fejét. Eleinte csak oldaliranyba fordul, majd 6
hénapos kora kornyékén kétfazisi mozdulattal keresi a hangforrist: el6szor oldalra,
majd felfelé tekint. Végiil 8 hénapos kor kornyékére alakul ki az azonnali, biztos re-
akci6: egybdl a hangforris irdnydba forditja fejét, és arra irinyitja tekintetét. A hang-
forrds tudatos keresése az intellektus egy bizonyos szintjéhez kéthetd, hiszen a hang
mibenlétének megértése sziikséges hozzd. (Karmiloft és Karmiloff-Smith, 2006)

A két fulbdl érkezd informiécié egyetlen benyomdssd torténd feldolgozdsd-
hoz agyi érési folyamatokra van sziikség, ami néhiny hénapot vesz igénybe. En-
nek eredményeképpen a 4-5 hénapos csecsemé mar képes hangjuk alapjin meg-
kilonboztetni a kozeledd és tavolodé tirgyakat. 6 hénapos korra viltozé helyze-
td targyaknal a hang intenzitisinak megfeleléen be tudja tdjolni a tirgy tavolsigat.
(Karmiloff és Karmiloff-Smith, 2006)

Az tGjsziilottek az emberi hang irdnti kilonos fogékonysiggal jonnek a vilagra.
Szdmos kisérlet bizonyitotta, hogy tébb hangot hallanak és jobban meg tudjak ki-
16nboztetni Sket egymdstdl, mint a felnéttek. Egy kisérlettel bebizonyitottdk, hogy
kb. 10 hénapos korukig a csecsemdk a vildg 6sszes nyelvének fonémdit képesek kii-
16n-kilén érzékelni, majd ez a rendkiviili fogékonysig egyéves koruk kornyékén
litvinyosan kopni kezd, és lassan az anyanyelvben észlelhetd fonémdkra korlito-
z6dik. A 4 hénapos csecsemd mér meg tudja killonboztetni az 6t korilvevd nyelv
hangjait mas nyelvek hangjaitdl, és elényben részesiti sajat anyanyelvének hangjait.

(Cole és Cole, 2006; Atkinson és mtsai, 1999)

A kirnyezet szerepe a hallds fejlidésében

Ahogy mér a méhen belili fejl6désrél sz6l6 részben olvashattuk, a hallasért felelds
idegi palydk és agyi kozpontok kordn kialakulnak, igy az Gjszilottek fejlett hallds-
sal jonnek a vildgra. Az Gjszilott baba a hirtelen vagy erds hangoktdl kénnyen meg-
ijed, ezért lehetSleg ne tegytik ki kisbabdnkat er8s hangingereknek. Ugyanakkor a
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teljes csend is zavaré lehet szamukra, hiszen életiik elsé kilenc hénapjiban ahhoz
szoktak hozza, hogy az anyaméhen belil folyamatosan éri 8ket valamilyen hang-
inger (az anya szivverése, emésztése, beszéde, beszlir6dé hangok). Amikor azt ta-
pasztaljuk, hogy az anya hangja ismételt prébalkozésok ellenére sem nyugtatja meg
a babit, siré csecsemdnk megnyugtatisira kisérletezhetiink a méhen belil hallott,
mormoldsszerd hangokhoz hasonl6 ,fehér zaj” bedllitisival is (pl. sistergd radio,
monoton gép bugdsa). Az édesanyik gyakran szaimolnak be arrél, hogy a virandés-
saguk alatt gyakrabban hallgatott zene bekapcsoldsa szintén megnyugtatéan hat a
babdra. Kiscsecsemdk kornyezetében legylink 6vatosak a hangingerek mennyiségé-
vel is, a tul sok hang eldrasztja a gyermeket és kifdrasztja idegrendszerét. (Karmiloff
és Karmiloff-Smith, 2006)

A csecsemdk par hénapos koruktdl fogva nagyon élvezik a hangkeltést, ezért
szivesen Utdgetnek tdrgyakat egymdshoz, vagy rizzdk a csorgéjiket. Tegylink a
kozelikbe hangot adé jatékokat, de fontos, hogy ne csak csérg6-zorgé jatékuk le-
gyen. Biztositsuk, hogy igénye szerint valaszthasson a kulénb6zé jatékok kozott,
keriiljiik a tilstimuldldst. A csecsemdk szivesen hallgatnak zenét vagy zenei aldfes-
téssel elmondott mesét, verset, éneket. Figyeljiik meg, milyen stilust zenére reagil
6rommel a gyermek, nem biztos, hogy a sziil8 és csecsemd zenei izlése megegyezik!

Tudjuk, hogy a kiscsecsemdk leginkdbb sajit édesanyjuk hangjira figyelnek fel.
A sirast abbahagyjik, vagy tigra nyilt szemmel vélaszolni prébdlnak anyjuknak.
Elsésorban arra reagdlnak, ha lassan, eltdlzott kiejtéssel, magas hangon beszélnek
hozzdjuk. Beszéljiink hozzdjuk batran ezen a felndttek szdmara esetleg kissé szo-
katlan, de a gyermekek szempontjibdl nélkilozhetetlen dajkanyelven.

Halldskdrosodds

Ahhoz, hogy a kisgyermek helyesen tanuljon meg beszélni, tisztin kell hallania
kornyezete beszédét. A nagyobb gyermek vilaszol arra, amit kérdeziink téle, igy
tisztdban lehetiink azzal, hogy hall, de a csecsem8knél a kiilsé hangokra adott re-
akciokbol kovetkeztetiink a hallds épségére. Amennyiben felmeril a hallassérilés
gyanuja (1. 3.5. tablazat) feltétlen szakemberhez kell fordulni!

A normal hallis a teljes emberi hangzékészletet magaba foglalja (kb. 2004000
Hz-es tartomdny) és a suttogd beszéd megértését jelenti. A csokkent hallds jelentSs
tokban befolyisolja a gyermek fejlédését nem csak nyelvi tertileten, hanem a kogni-
tiv és szocidlis tertileten egyardnt. Kultariank alapvetSen nyelvre alapozott, a szim-
bolikus gondolkodais és az emberek egymads kozotti kommunikaciéja dontden nyel-
vi eszkozokkel torténik.

A hallassérilés sulyossigit a halldscsokkenés dB-ben mért mértéke jelzi, vagyis
azt mutatja, milyen hangerej hangot képes meghallani az adott személy. Néhany
példa a hangok erejérdl: a suttogé beszéd hangereje 10-15 dB, a madardalé 20 dB,
a tipikus beszélgetésé 40-60 dB, a hangos kiabdlasé 70 dB, a légkalapdcs hangere-
je kb. 100 dB, mig a mellettiink felsz4ll6 repil6gépé 120 dB. igy az enyhe hallas-
karosoddssal (25-40 dB) €16 személy a halk hangokat mar nem hallja, zajban a be-
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3.5. tablazat
Hallaskarosodasra utald gyanuijelek

3. hénap A baba nem reagél az anya hangjira, erésebb zajokra nem ijed meg.

6. honap A gyermek egyre kevésbé viltozatosan gagyog.

Ha nem latja a beszél6t, akkor nem reagil a halk hangokra vagy halk

zenére.

7. hénap

Kérésre nem mutat rd az ismerds tirgyakra, személyekre, nem jelennek
meg az els6 szavak, nem utdnozza a kérnyezet hangjait.

12. hénap

Forrds: Gallai, 2006

szédet nem érti tisztin. A kézepes fokd hallaskdrosodds mértéke 41-70 dB, vagyis
az adott személynek midr jelentds nehézségei vannak az dtlagos hangereji beszéd
megértésében. A sulyos halldskdrosodds mértéke 70-90 dB, azaz csak bizonyos na-
gyon hangos hangok hallhatéak, de a kommunikécié hallokésziilék nélkil lehetet-
len. A nagyon silyos halldskdrosodds 90 dB-nél nagyobb mértéki csokkentést je-
lent, azaz a kérdéses személy csak egy-egy szélsGségesen er8s hangot érzékel, gya-
korlatilag stiket. A halldskdrosodds nem csak a hangerd csokkent halldsét jelenti,
hanem tdbbnyire forzitott észleléssel is tirsul

A nagyon sulyos halldskdrosodds gyakorisiga kb. 1 ezrelék, fiaknal, linyoknal
azonos gyakorisdggal fordul el. A halldscsokkenés mértéke a két filon kilonbo-
28 lehet, és a kilonbozd hangfrekvencidkon is eltérhet a mértéke, dltaldban a ma-
gas hangok érzékelésében silyosabb a karosodds (Wills, 2005). (A hallaskdrosodas
tipusait a 3.6. tablazat foglalja ossze.)

Amennyiben felmerul a hallaskdrosodds gyandja, azonnal halldsvizsgilatra van
sziikség. Az Gjszilottek hallasvizsgilatinak szervezettsége Magyarorszagon egyre
jobb, és a megfelelden elvégzett halldssziiréssel a legtobb esetben mar kordn kidertil,
van-e a a babanak valamilyen halldskdrosodds. A halldskdrosodds minél kordbbi fel-
ismerése alapvetSen fontos, mivel a kordn — lehetéleg fél éves kor el6tt — alkalmazott
megfeleld hallokésziilékkel a gyermek halldsfejlédése és ennek megfelelden a beszédfejli-
dése is zavartalan lehet. A stlyos halldskdrosodds kezelésében az utébbi években be-
vezetett cochlea implanticié mitét nagy eldrelépést jelentett.

A késdbb felismert sulyos halldskdrosodds korrekciéjanal mér nem elég, ha hal-
l6késziiléket kap a gyermek. A hallokésziilék vagy az implantitum nem gy mi-
kodik, mint a szemiveg, amit ha felvesz az ember, egybdl jobban lat vele. Akik
hallékésziiléket kapnak, azoknak el6sz6r meg kell tanulniuk észlelni a hangokat,
meg kell tanulniuk elkildniteni egymadstdl a killonb6z6 hangokat, és differenci-
alni az egymdshoz hasonlé hangokat. A szavak, mondatok észlelése és megértése
is egymadsra épuld 1épcs6kon alapul, mig végil eljut a hétkéznapi kommunikacié-
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ban hasznalt komplex beszéd megértéséhez. Ez hosszas tanulds eredménye, amihez
szakember, szurdopedagigus segitségére van sziikség. (Lovinyi és Angyalné, 2008)
(1. tovabba Egyed, az I. kétetben)

3.6. tablazat
A hallaskarosodas tipusai

Vezetéses hallaskarosodas

Leggyakoribb okai fiilészeti problémak: kézépfilgyulladds, nagy orrmandulik, egyéb
betegségek. Tobbnyire dtmeneti, 20-50 dB-es hallascsokkenést okoz. Ha gyakran is-
métlédik vagy tartésan fenndll, akkor negativan befolyédsolja a beszéd és a gondolko-
das fejlédését.

Idegi eredetii hallaskarosodis

A belsé fiilben elhelyezkedd hallésejtek vagy a VIII. agyideg sériilése kovetkeztében
alakul ki. Sulyossiga az enyhétél a teljes suketségig véltozhat.

Hitterében genetikai okok, méhen beliili fertézések (elsésorban a cytomeglia virus),
szulési sérilések vagy silyos betegségek, vagy szerzett halliskdrosodds (agyhértya
gyulladis, zajartalom, bizonyos gyogyszermellékhatis stb.) allnak.

Centralis (agyi) eredetii hallaskarosodas:

Az agyban 1év§ halldskozpontok sériilése kovetkeztében alakul ki.

Kevert hallaskirosodis

Tobb tényezd egytittes fenndlldsa esetén.

Forrds: Pataki, 2000

A szaglas és izlelés szerepe a gyermek fejlédésében

Az Gjszulottek szagldsa és izlelése nagyon jél fejlett. A néhdny napos csecsemd
mar felismeri és meg tudja kiilonbo6ztetni sajit anyja tejének illatdt. Kimutattak,
hogy fejével a sajit anyjanak tejével atitatott parna irdnyba fordul, szemben az ide-
gen anya tejével dtitatott parndval. Az Gjsziilottek az édes szag irdnyédba sziveseb-
ben forditjak a fejiiket, ilyenkor lelassul a szivritmusuk és légzésszamuk. Ugyan-
akkor az drtalmas szagoktdl pedig elfordulnak, mikdzben felgyorsul a szivritmu-
suk és 1égzésszamuk, ami rossz kozérzetre utal. Ugy tnik, hogy a szagok kozot-
ti megkiilonboztetés veliink sziiletett képességének a tulélés esélyét novels funk-
cidja van.

A csecsemék az édes izeket jobban kedvelik, mint a sésat, savanyut vagy kese-
rtit. Hosszabb ideig, és kevesebb sziinettel szopjik azt a cumistiveget, amely édes
tolyadékot tartalmaz, mint a tiszta vizet tartalmazét. Erdekes megfigyelni, hogy
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a kilonbo6z6 izekre a felnéttekéhez hasonlitd, jellegzetes arckifejezéssel reagil-
nak, ami arra utal, hogy ezek az arckifejezések veliink sziiletettek. (Cole és Cole,

2006; Atkinson, 1999)

Tapintis, hdmérséklet

A csecsemdk érzékelik az érintést és a hémérséklet valtozasat. Erintésre az wjszii-
16tt visszahdizza a megérintett testrészét, vagy az érintés irdinydba fordul. A szilést
kovetd napokban novekszik az érintésre valé érzékenységik (Cole és Cole, 2006).
A csecsemdk igénylik az érintést és a testi kontaktust, és az anyukdk a vildgon min-
denhol 6szténdsen tudjik, hogy babdjuknak sziiksége van az dlelésre és simogatds-
ra. Nehezen megnyugtathat6 csecsemdk megvigasztaldsiban segithet, ha hordozé-
kendébe tessziik Sket, igy az egész testfeliilet érintést kap.

Az jszulottek érzékenyek a hémérséklet viltozdsaira, nehezen alkalmazkod-
nak a tulzott hideghez vagy a meleghez, ezért érdemes rétegesen 6ltoztetni a cse-
csemdket. A tdl magas hémérséklet rontja az alvds mingségét (Cole és Cole, 2006).

Kiilonb6z6 érzékszervi modalitasok integracidja

Az életben ritkdn érnek benniinket olyan ingerek, amelyek csupan egyetlen érzék-
szervi modalitisb6l érkeznek. Tobbnyire egy tirgyrdl vagy helyzetrdl egy idében
érkeznek a kilonb6z6 ingerek (hallds, latds, tapintds, szaglds, izlelés utjin). A tobb,
kiilonboz8 helyrsl érkez8 informdcié elemzésének és egymishoz illesztésének ké-
pessége a keresztmoddlis érzékelés. Egyes kutatdk szerint mdr sziletéskor jelen van a
keresztmodalis érzékelés képessége. Haromhetes csecsemd két cumi kozil (gomb
alaka vagy dudoros) hosszabban nézegeti azt a cumit, amely kordbban a szdjaban
volt. Képes tehdt dtvinni a tapintdsi ingert vizudlis ingerbe (Stern, 1985). A kutaték
ugy taldltdk, hogy 6ssze tudja kotni a fényerdsséget a hangerdsséggel is, illetve vil-
1626 pontok koziil kivdlasztja azt, amelyik azonos ritmust, mint az aldfestett zene.

A keresztmodalis érzékelés biztositja, hogy a vildgot teljesebben, komplex ér-
zetekben érzékeljik. Példdul amikor egy baba szopik és kozben az édesanyjival
szemkontaktust tart, egyszerre érzi szdjiban a tej {zét, a nyelvével és arcizmaival a
mellbimbé tapintatit, érzi az anyja szagit, hallja a hangjit és a szemkontaktuson
keresztiil atéli az ,itt vagyok — itt vagy — itt vagyunk” biztonsdgot ad6 élményét.
Mennyivel t6bb ez, mint az ¢hség csillapitisa!

A keresztmodalitds természetesen segitséget is nyudjt akkor, ha egyik-mdsik ér-
zékszervink ideiglenesen vagy tartésan kiesik. Ilyenkor a mdsik érzékszerviinkre
timaszkodva kiiszoboljik ki az informécié hidnyt (Karmiloff és Karmiloff-Smith,
2006). Jol ismert a vakok igen fejlett hallasi figyelme, vagy kifinomult tapintdsér-
zékelése, amivel részben pétoljak a vizudlis ingereket. A gyerekek akar az dtmeneti
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halldscsokkenést is hamar megtanuljak kompenzalni azzal, hogy a masik ember ar-
cat fokozottan monitorozzdk, és igy ,lesik el”, mit is varnak el t6lik.

AZ EGESZSEGES GYERMEK

Az élet els6 éveiben a gyermekek hihetetlen gyors fejlddésen mennek at. Nagy-
jabol az els6 év végére elsajititjak a humdnspecifikus alapkészségeket: megtanul-
nak felegyenesedve jarni, tisztdban vannak és hasznéljidk a kommunikécié alapja-
it, céljaik eléréséhez tudatosan hasznilnak tirgyakat. Az elkovetkezd években az
érzelmi-szocidlis és kognitiv fejlédés terén tovibbi rohamos el6rehaladdsnak le-
hetiink tandi, aminek eredményeképpen a gyermek 6-7 éves kordra megérik arra,
hogy iskoldaba menjen (1. 3.1. keretes szoveg).

Hogy mindez optimdlisan mehessen végbe, alapvet8en sziikséges, hogy a
gyermek egészséges legyen. A WHO az Ottawai Kartiban 1986-ban hatirozta
meg a ma is érvényes egészségfogalmat, amely szerint az egészség nem csupdn a
betegség hidnya, hanem a festi, lelki és szoci-
dlis jollét allapota. Ennélfogva pusztin gyer-
meki egészség nem létezik: egészséges gyer-
mek csak egészséges csalddban és ép tar-
sadalomban élhet. Kishegyi és Makara Az
egészség fejlesztés alapelvei (2004) cimid doku-
mentum 9. oldaldn ezt irjak: ,Az egészség
alapfeltételei és forrasai: béke, lakis, okta-
tds, élelem, jovedelem, stabil 6kolégiai rend-
szer, fenntarthaté erdforrasok, tarsadalmi
igazsdgossig és egyenlGség.” Ahhoz, hogy
ezt biztositani tudjuk gyermekeink szdmaira,
a vildg tdrsadalmainak Gsszefogdsira volna
szitkség. Hossza Ut van még eléttiink, hogy
az egészség minden gyermek szdmdra elér-

hetd legyen.
i Sl . . Az egészséges gyermek tehdt nem csak
3.11. kép Az egészséges gyermek testében ép, hanem lelkében és szocidlis
magabiztos, felfedezd, aktiv lény helyzetében is. Az egészséges fizikumu gyer-

mek megfelelen tiplilkozik, sokat mozog.
(1. 3.11. kép). Nem véletlen, hogy a kisgyer-
mekek 6rokmozgék! A mozgis a csontok és izomrendszer kialakuldsihoz nél-
kiilszhetetlenek, valamint az agy megfelel éréséhez és miikodéséhez is fontos.
Ahhoz, hogy a gyermek viszonylag nagyméret( agyinak elegendé mennyiségi
oxigén jusson, az 6vodaskord gyermeknek napi 4-5 éra aktiv mozgdsra van szitk-
sége (lehetdleg szabad levegdn). Nagyon nem segitjik a fejlédésiiket, ha min-
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denféle hangot és fényeket ad6, inger6zont rajuk zadits, elektronikus kitytikkel
igyeksziink lebilincselni 6ket. Ezzel nemcsak a szdmukra életet adé mozgds 6r6-
métdl fosztjuk meg Gket, hanem a vildg aktiv felfedezése helyett passziv befoga-
déva formaljuk ét Sket.

Az ép lelkd gyermek magabiztos, érdeklédd, kivancsi, a vildgot felfedezni va-
gy6, aktiv 1ény. Vannak, akiket minden Gjdonsig vonz, de vannak lassabban nyi-
16, szemlélddé alkatd gyerekek, mindegyik egészséges. A szocidlisan egészsé-
ges gyermek képes emberi kapcsolatokat kialakitdsira és fenntartdsdra, és alap-
vetGen igényli is ezeket. Kezdetben a sziikebb, majd a tigabb csaldd, aztin a ba-
ratok, és a tdgabb vildg kozosségében igazodik el kompetensen. Amennyiben
alapvetden a csalddjaban megtanulhatta azt, hogy a vildg érdekes és j6, izgalmas
és felfedezni érdemes, akkor egy életre sz616 ajindékot kapott: a tanulds érimeé-
nek ajandékat.

3.1. Az egészséges fejl6dés és az iskolaérettség

Ahhoz, hogy egy gyermek konnyen alkalmazkodjon a formalis oktatds kovetelmé-
nyeihez és az iskolai tanuldsra érett legyen, testileg, értelmileg és érzelmileg — te-
hét bioldgiai és pszicholégiai szempontbdl egyarint egész személyiségében — egész-
ségesnek és életkorinak megfelelSen fejlettnek kell lennie. A gyermekek tobbsége a
természetes fejlédés sordn magdtdl jut el az iskolaérettségig, de ehhez elengedhetet-
lenek a tanuldst 6sztonzd kornyezet és a gyermekre figyels, timogat6 személyek. A
gyerekek altaldban 5 és 7 éves koruk kozott lesznek ,iskolaérettek”, de tbb (biold-
giai és kornyezeti) okbél adéddan nagyok az egyéni kiilonbségek. Eppen ezért sza-
mos dilemma fogalmazédik meg manapsig az iskolaérettség kérdésérdl, és sokan
ugy vélik, hogy az iskolai sikeresség a fogadé iskoldn legaldbb annyira mulik, mint
a gyermekek jellemzdin (1. Danis, 2009).

Ha mégis meg szeretnénk fogalmazni, melyek az egészséges fejlédés azon 1ép-
cs6fokai, amelyek elérése nagyban segitheti az iskolai alkalmazkodist, akkor a ko-
vetkezdket foglalhatjuk 6ssze (1. még 3.7. tdblazat):

Az iskolaérettség bioldgiai feltételei kozil az egyik legfontosabb a testi fejlettség.
Hatéves korira egy dtlagos gyermek kb. 120-130 cm magas és 20-22 kg sulya. Jel-
legzetes alakvédltozds figyelhetd meg: a teste megnyulik, a bels6 szervei mar job-
ban elférnek a hasiiregében, elttinik a kisgyermekre jellemz8 pocak, karcsubb lesz.
Megkezdédik a fogvaltds, az elsé tejfogak kihullanak, megjelennek a maradandé
fogak. A kézt8 és az ujjpercek csontosoddsa erdteljesen megindul, a kézmozgisok
differencidltsiga és Gsszerendezettsége tovabb érik, ami az irdstanuldshoz biztositja
az alapot. A jobb-, illetve balkezesség egyértelmien felismerhetd (kézdominancia).
Tudjuk, hogy a nem megfelels kézzel térténd irastanulds megneheziti az irds elsa-
jatitdsit, valamint lelkileg is megterheli a gyermeket. Ahhoz, hogy a gyermek vé-

/////

1éte is nélkilozhetetlen.
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Az iskolaérettség egyik fontos feltétele az érzelmi képességek megfelelé fejlettsége
is. A 6-7 éves gyermeket érdekli a vilig mikodése, képes az ok-okozati osszefiig-
gések meglitdsira. Az dnmagdra és kornyezetére vonatkozé alapvetd, altalinos is-
meretekkel tisztdban van, példdul tudja a nevét, életkorit, sziilei nevét, foglalkoza-
sat, lakcimét. Még képszerten gondolkodik, de az elvont gondolkodds alapjainak
megértésére is képes. Megteszi az els6 1épéseket az analizis és a szintézis miivelete-
inek terén, vagyis rdjon, hogy részekbdl egészeket alkothat, az egész pedig részekre
bonthaté (kognitiv képességekrdl bévebben 1. Kirdly, a jelen kotetben). Kilonosen
fontos ez az olvasis, irds, szdmolds tanitisiéban. Ennek birtokdban hoz majd létre a
bettikbdl szavakat, azokbdl pedig mondatokat.

A tanulds egylk alapfeltétele a megfelelS beszédkészség. Megtelel beszéden for-
mailag a helyes hangképzést értjik. Ha a
gyermek nem tisztin és helyesen képzi a
hangokat, akkor egyrészt nehezen érthetd
a beszéde, mdsrészt a nem megfeleld hang-
képzés hitterében beszédészlelési és érté-
si nehézségek dllhatnak. Ezek a problémak
nemcsak a beszédében, hanem az irds-olva-
sds tanuldsdban is jelentés nehézséget okoz-
nak. A beszéd tartalmi fejlettsége azt jelenti,
hogy a gyermek a gondolatait, élményeit, a
vele tortént eseményeket értelmesen, komp-
lex mondatokban képes elmesélni. Ameny-
nyiben nem megfelel§ beszédkészsége, ak-
kor egyrészt a tanuldsiban virhatéak nehéz-
ségek, masrészt 6t is kevésbé érti meg kor-

: nyezete, nehezebben tud kapcsolatokat ki-
3.12. kép Az iskolaérett gyermek alakitani, igy kénnyebben sodrédik perem-
varja az iskolakezdést helyzetre a kozosségben (a beszéd és kom-
munikacié fejlédésérél 1. részletesen Lukdcs

és Kas, a jelen kotetben).

Az 6évodiskor végére a gyermekek érzelmi vildga is jelentés fejlédésen megy at.
N6 az onuralma, képes a vigyait késleltetni, képes varni (1. még Lakatos, a jelen
kotetben). A motiviciéi kozott egyre inkdbb hangsulyossd vilik a teljesités vigya,
az elvarasnak valé megfelelés igénye. Bizonyos feladatokat mar 6ndlléan is meg tud
oldani, élvezi a kihivasokat, kialakul a feladattudata. A gyermek az 6vodds kordban
egyre inkdbb megtanul eligazodni a tarsas viligban, megtanul az elvirdsokhoz al-
kalmazkodni, vagyis szocidlisan éretté vélik az iskoldra (1. még Szabd, a jelen kotet-
ben). Ez az eléfeltétele annak, hogy a kozosségben oktathat6 és nevelhetd legyen,
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hiszen a tanité bir optimaélis esetben differenciilt médon, de nem egyenként tanit,
hanem egy egész osztilyt tanitja.

Az esetek tobbségében az iskoldra valé éretlenséget nem az értelmi képességek
gyengébb fejlettsége okozza, hanem a sokkal komplexebb érze/mi-szocidlis éretlen-
ség. Az iskolaérettség szabdlyozdsi készségként is értelmezhets. Az onszabilyozds
szintje ugyanolyan j6 elSrejelzdje az iskolai sikernek, mint az intelligencia (Séra és
Bernith, 2004). Az éretlen gyermekre jellemzd a figyelem fiaradékonységa, terel-
het8sége. Gondolkodédsa nem a lényeget ragadja meg, hanem a szimadra érzelmileg
fontosat. Altalanos tajékozottsiga, ismeretanyaga hidnyos. Hidnyzik a feladattu-
data, dllandéan serkenti, biztatni kell. A klasszikus 4lldspontok szerint, amennyi-
ben birmilyen okbdl késik a fejlédés, nem szabad a beiskoldzast stirgetni. Az éret-
len gyermekeknek szikségik van még egy évre, hogy héitrinyukat cs6kkentsék. Ez
alatt az egy év alatt, amig az évodédban ,visszamaradnak”, nagyobb lesz az 6nfegyel-
muik, munkatempéjuk is gyorsulhat, kitartébb lesz a figyelmik, székincsiik és be-
szédiik gazdagabba vilhat.

A szocidlis-kulturilis értelemben hétranyos helyzetd gyerekek esetében viszont
sokan érvelnek a kés6i beiskoldzds ellen, mondvin, hogy ez is késlelteti a felzdrkézasi
lehetSségiiket (pl. Kende és Illés, 2007). Barhogyan vélekedjenek is a sziildk, a pe-
dagégusok, az iskolak: ,A j6 kezdet £él siker”, mondja a régi kézmondis, ezért az is-
koldba Iépés id8pontjat és az iskolai élethez valé alkalmazkodas révidebb-hosszabb
dtmenetét mindenképpen kortltekintSen kell kezelni.

Vekerdy (2008) véleménye szerint a gyerek nem iskoldsként, hanem 6vodasként
kerul az iskoldba: ez azt jelenti, hogy az iskola akkor tudja a gyermeket megfelelgen
tanitani, ha tovabbviszi az 6voda pedagégiai szemléletét, azaz a jatékossdgot. A gyer-
mek egészséges fejlddéséhez meg kellene Srizni azt az érzelmi biztonsdgot, ame-
lyet az iskoldba kertilés el6tt az dvoda jatékos, oldott, kétetlen légkore jelentett. Az
a gyerek, aki kisiskoldsként jdtékos, az 6voda vildgat idéz8 légkorben tanulhat a sa-
jat fejl6dési ritmusa szerint, az a sokkal biztosabb érzelmi és targyi alapokra épitve
a késébbiekben is jobban tud majd teljesiteni. Ezt kellene megszivlelni minden pe-
dagégusnak és sziilének egyardnt!
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3.7. tablazat
Az ,iskolaérettség” jellemzéi, az iskolai alkalmazkodast el6segitd tények

Testi jelek

A gyermek elérte a 110 cm magassdgot és a 18 kilogrammos testsulyt.
Tul van az elsé alakvaltozason.

Megkezdsdott a fogviltis.

Py

Megfelel§ az altalinos egészségi dllapota és fizikai erénléte, mozgdsa harmonikus,
koordinéciéja megfeleld.

Kezessége kialakult.
—  Finommozgisa megfelelSen fejlett, példdul tud cip8t kotni, rajza felismerhetd, fest,
gyurmazik.

Ertelmi jellemzék

+

Erdekli a vilig mikédése, megért ok-okozati 6sszefiiggéseket.

l

Képes legalabb 20 percig egy dologra koncentrélni, kitartéan tevékenykedni.

Képes 6nmagit 6sszetett mondatokban kifejezni, konnyedén megtanul verseket,
monddkakat.

v

Bizonyos szimfogalma és mennyiségfogalma kialakult (1-10-ig eligazodik a
szdmokban, ismeri a ,kisebb-nagyobb”, a ,,tobb-kevesebb” fogalmat).

Pszicholégiai jellemzék

A gyermek virja az iskolat, és ez jatékaban, tevékenységében is megjelenik.
Képes vérni, vigyait késleltetni.
A ribizott feladatokat elvégzi, tevékenységeit nem hagyja félbe.

Képes kapcsolatot kialakitani és fenntartani tdrsaival és a felnéttekkel.

+ Ll

Be tud illeszkedni a csoportba.

ZARSZO

A korai évek egészséges fejlédése biztositja azt az alapot, amelyre a késébbi évek-
ben kialakulé készségek raépiilnek. Ebben a fejl6dési folyamatban meghatirozé
a gyermekre figyeld, a gyermek fejlédését timogaté emberi kapcsolatok szerepe,
valamint a gyermeket kortlvevd targyi kornyezet. Ezek optimalizdlasival nagy-
ban segithetjiik a gyermekek fejlédésének kibontakozdsit. A fejlédés tudatos ko-
vetésével id8ben észlelhetjiik a fejlédési problémat mutaté gyermekeket, és korai
intervencids segitséggel timogathatjuk fejlddésiiket.
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4. fejezet

MUTASD MEG ERZESEIDET, DE SZABALYOZD
VISELKEDESEDET!-AZ ERZELEMSZABALYOZAS FEJLODESE

Lakatos Krisztina
MTA Pszicholégiai Kutatéintézet

MI AZ ERZELEM?
Arckifejezések
Az érzelmek fejlédése

ELETTANI VALTOZASOK AZ ERZELMEK MOGOTT

MI AZ ERZELEMSZABALYOZAS?
Az érzelemszabdlyozds normativ fejlédése
Alkati sajatsigok hatdsa az érzelemregulaciés képesség fejlédésére
A kornyezet hatdsa az érzelemregulaciés képesség fejlédésére

AZ ERZELEMSZABALYOZAS SZEREPE A TARSAS VISELKEDESBEN
ES A KAPCSOLATOK ALAKULASABAN
Milyen problémékhoz vezethetnek az érzelemszabdlyozds zavarai?
Intervencié az optimilis érzelemreguldcié timogatdsira



Erzelemszabilyozasnak tekintjik azokat a viselkedésformakat, képességeket és
stratégidkat, amelyek segitségével az érzelmek dtélése és megnyilvinuldsa modu-
ldlhaté, azaz felerdsithetS vagy legitolhat6. Az érzelemszabdlyozas folyamatai je-
lentds fejlédésen mennek keresztiil csecsemd- és gyermekkorban. A negativ érzel-
mek szabilyozdsinak egyes formai mér Gjsziilotteknél megfigyelhetdk, a belsd dl-
lapotok és a viselkedés finomszabélyozasihoz azonban sziikség van az agy érési fo-
lyamataira és ezzel egyiitt bizonyos kognitiv és motoros képességek megjelenésé-
re. A felnéttek nemcsak az adott pillanatban, kozvetlen médon (pl. megnyugtatis-
sal) jarulnak hozzd a csecsemd/kisgyermek érzelemszabélyozdsihoz, hanem befo-
lyasoljak azt a fejlédési folyamatot is, amelynek sordn kialakul, hogy a személy mi-
lyen érzelmeket hogyan él meg, ezek hogyan jelennek meg viselkedésben, és ezt,
valamint az érzelmekkel és az arousal valtozdssal jaré fiziolégiai allapotot mikép-
pen tudja szabalyozni. Az érzelmi reaktivitds és érzelemszabalyozds meghatdrozé
szerepet jatszik a szocidlis kapcsolatokban és a szocioemocionilis beilleszkedésben.
A megfelels érzelemszabilyozis hidnya kedvezétlenil befolydsolja a fejlédés sordn
megjelend kognitiv komponensekkel jellemezhet$ 6nszabalyozds és 6nkontroll ki-
alakuldsat is, tovibbd hozzdjirulhat viselkedésproblémdk és egyéb patolégids kor-
képek megjelenéséhez.
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BEVEZETES

Az érzelmek kiilonosen jelentések gyermekkorban mind maga a gyermek, mind az
6t gondozé felndttek szdmdra. A felndttek az Gjsziilottkortdl megfigyelhetd érzel-
mi megnyilvinulasokbdl tudjdk, mire van sziiksége a csecsemének, mi esik jol neki,
mikor van sziiksége ételre vagy a gondozé kozelségére. Az els6 idészak kommu-
nikdciéja elsdsorban az alapérzelmekre épil. A gyermeknek meg kell tanulni azo-
nositani a kiilonboz8 érzelmeket, 6ssze kell kapcsolnia az egyes érzelmek megfi-
gyelhetd kiilsg jegyeit az atélt belsé allapottal. Ennek segitségével képes lesz mé-
sok érzelmi allapotit felismerni, és annak megfeleléen alakitani sajit viselkedé-
sét. Ugyanakkor elsajititja azt is, hogy a sajit érzelmeit mikor és hogyan fejezze ki,
hogy az megfeleljen az adott helyzetnek, a kulturilis és a tirsadalmi elviardsoknak.
Az érzelmek kiilonb6z6 korilmények kozotti, flexibilis szabdlyozasira valé képes-
ség tekinthet6 az els6 évek egyik legfontosabb fejlddési céljanak.

MI AZ ERZELEM?

Az érzelem sz6t nap mint nap haszndljuk ugyan, pontos meghatirozdsa azonban
még a pszicholégia teriiletén sem konnyd (Gross és Thompson, 2007). Erzelmek
akkor keletkeznek, ha az adott személy szimara relevans, céljai elérését potencia-
lisan befolydsol6 ingerrel taldlkozik. Ha példdul hosszasan pakolunk egymasra do-
bozokat, hogy végre rend legyen a szobdban, de valaki bejon, és felboritja az épit-
ményt, hirtelen haragot érezhetiink. A célok igen kiilonbozéek lehetnek, a kozvet-
len testi épség megdrzésétsl a tudatos, tavlati célokig terjedhetnek. Az érzelmek
megjelennek a szubjektiv érzés, a viselkedés, valamint az élettani mikodés szintjén
is. Az érzelmek viselkedéssort indithatnak el, gyakran tobb, kiilonb6z8 ,eredetd”
viselkedés versenghet azonban a kivitelezésért. Ezt tapasztalhatjuk, ha egy csecse-
m¢ valami djdonsdggal’, példdul egy jatékrobottal taldlkozik, az vonzé lehet szd-
mdra, szivesen odamadszna, de amikor az hangot is kiad és mozog, egyszerre lehet

! 'The Expression of the Emotions in Man and Animals. Magyar kiaddsa az id. cimen, Gondolat
Kiadé, Budapest, 1963.
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érdekes és félelmetes, tehat a megkozelités és az eltivolodas is relevans vélasz lehet
az adott helyzetben. Megtelel§ szabdlyozasi képesség mellett tudatosan kivdlaszt-
haté, hogy a t6bbi legitlasival melyik valasz jelenjen meg a viselkedésben.

Arckifejezések

Az érzelmek megjelennek arckifejezéseinkben is. Az alapérzelmekben mutatkozé
egyetemességre mar Charles Darwin felfigyelt, és Az ember és az dllat érzelmeinek
kiféjezése’ ciml konyvében (1872) feltételezte, hogy az embercsecsemd velesziiletett
mdédon tudja érzelmeit kifejezni, akdrcsak mésok érzelmeit felismerni. Az érzelmek
jol megkiilonboztethetSek mdr az Gjsziilottek arcdn is. Mivel azonban az Gjszilot-
tek mdr rendelkeznek az utdnzds képességével, igy elképzelhetd lenne, hogy egé-
szen korai tanulds segitségével sajititjik el az arckifejezéseket. Galati és munkatar-
sai (2001) sziiletéstiktsl fogva vak csecsemdket vizsgéltak és hasonlitottik dssze ér-
zelemkifejezéseiket azonos életkoru lité csecsemdkével. Az arc viltozasait egészen
pontosan, az egyes izmok megfesziilésének megfigyelésével irtdk le, és alapvetSen
hasonlé mintdzatot tapasztaltak a vak és a l1até csecsemdSknél. Ez a mintdzat meg-
telelt az elméleti elvardsoknak is, tehdt az adott érzelemnél elvirt izomcsoport akti-
vitdsit jelentette. Kisebb kiilonbségek adédtak ugyan a két csoport kozott, de ezek
nem befolyasoltik az érzelemkifejezés felismerhet&ségét.

Az iménti eredmény arra utalhat, hogy az arckifejezések elsé megjelenése fg-
getlen a vizudlis tanuldstdl, viszont a fejldés sordn a tanulds fontos szerepet tolt-
het be az érzelemkifejezések finomra hangoldsiban és a kultirdnak megfelels al-
kalmazasukban. Munkatédrsaival Ekman (1973) az alapérzelmek megjelenési for-
mait vizsgilta két egymadstdl jelentsen eltérd, és szinte egyaltalin nem érintke-
26 kulturaban. A papua Gj-guineai forék és az észak-amerikai vizsgélati személyek
igen pontosan tudtik azonositani a mésik népcsoport tagjai dltal mutatott 6romét,
haragot, szomoruisigot és undort. Valamivel nagyobb nehézséget jelentett azon-
ban a félelem és a meglepSdés elkilonitése. Ugyanakkor Gjabb eredmények szerint
a kép ennél drnyaltabb. Skét kutatdk azt talaltik, hogy az dzsiai és a kaukdzusi ki-
sérleti személyek az arc eltérd részleteibdl nyerik az informaciét az érzelem megiél-
lapitisihoz (Jack és mtsai, 2009). Mig az eurépaiaknak nem okozott nehézséget a
meglepetés, a félelem, az undor és a harag elkilonitése, addig az dzsiaiak gyakran
osszekeverték a félelmet a meglepetéssel és az undort a haraggal.

Az érzelmek fejlédése
Az érzelmek és érzelemkifejezések jellegzetes fejlédési mintdzatot mutatnak cse-

csemd&korban. [jjsziiléttkorban és az els6 néhdny hénapban felismerhetiink ugyan
bizonyos érzelemkifejezéseket, azonban nem egyértelmd, hogy az arckifejezéssel,
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vokalizdcidval tarsul-e érzelem, és pontosan mi (Oatley és Jenkins, 1996). Valészi-
nisithet8, hogy példaul az arckifejezések jelentss része reflex jellegt valaszként je-
lenik meg a bels6 dllapot valtozdsaira. Mar a sziiletést kovetd elsé 6rakban megfi-
gyelhetiink ugyan mosolyt az Gjsziilott arcan, de ez leginkabb alvis kézben jelenik
meg, tehdt nem vildgos, mire adott reakciét litunk. Eltelik néhdny hét, és a mo-
solyt mdar példdul a gyengéd simogatis is kivéltja, de az els6, igazdn tirsas interak-
ci6 részét képezs mosolyokat koriilbelil 6 hetes, 2 hénapos kortdl tapasztalhatjuk.
A mosoly jelents szerepet jatszik a felnSttekkel valé kapcsolat fenntartisdban: a
telnéttek vonzébbnak taldljdk a mosolygé csecsemdt, nagyobb valészintséggel ko-
zelitik meg, és kezdenek el kedvesen foglalkozni vele. Az elsé hat hénapban mar
jol felismerhet6 az 6rom, a meglep8dés, az érdeklédés, az undor és a harag, majd
12 hénapos korig elkilonithetévé vilik a szomoriasag és a félelem. A negativ érzel-
mek elkilonilése egy vizsgdlat szerint, amely az arc izmainak fesziilési mintiza-
tat vizsgdlta, még nem egyértelmi korai csecsemdkorban (Camras és mtsai, 2007),
ugyanakkor az egyéb viselkedési jegyek (pl. elhuizédds, anya felé fordulds, lemere-
vedés) el6forduldsi gyakorisdga mér hatirozottan eltér az adott szitudciéban vért
érzelemnek megfelelSen (pl. félelem vagy harag). Ebben az id8szakban a sziil6 vé-
lasza szempontjibdl meghatirozé szerepe van a kontextusnak, amelyben a csecse-
md& negativ érzelmet mutat, mivel annak segitségével talilja meg a sziilé a megfele-
16 médot, hogy a csecsemd distresszét megsziintesse (pl. megetesse, pelenkit cse-
réljen, rajojjon, hogy esetleg megiitotte magdt valamivel stb.).

Az életkor elérehaladtival egyértelmien elkilonithetévé vilik mind a térsas,
mind pedig a fizikai ingerekt8l val6 félelem, majd évodaskorban mar képzeletbe-
li dolgoktdl is tarthatnak a gyermekek. A negativ érzelmeket illetéen arinylag vi-
szonylag kordn elkilonil a félelem és a szorongds. A szorongé dllapot felismerése és
talsulydnak megszintetése fontos feladat a kisgyermek kornyezete szamara, mivel
rizikét jelent az érzelmi zavarok (példaul kényszeres zavarok) kialakuldsa szem-
pontjabdl.

A harag mir csecsemdkorban elkilonithets, szabdlyozasinak elsajititisa a to-
tyogés és kisgyermekkor egyik fontos feladata. A kétéves kor koril tapasztalt
»hiszti-korszak” fontos részét képezi ennek a tanuldsi folyamatnak. A kisgyerme-
kek ebben az életkorban mar hatdrozottabb célokkal rendelkeznek, jobban emlé-
keznek eredeti céljaikra, ezért kevésbé lehet elterelni figyelmiiket, viszont (kor-
litozott reprezenticids képességeik okdn is) még csak kevéssé képesek céljaik el-
érését késleltetni, és azonnali érzelmi reakciéjukat szabdlyozni. Megfelels szul6i
technikdkkal, amelyek gy utasitjdk el a haragos viselkedést, hogy kozben fizi-
kailag és érzelmileg is biztonsigot nyujtanak a gyermeknek, a kisgyerekek meg-
tanuljik, hogy e viselkedésitk nem vezet célhoz, valamint olyan technikdkra is
szert tesznek, amellyel majd 6nédlléan tudjik dllapotukat megvaltoztatni. Ha a
szil8 enged a gyermek érzelemkitéréseinek, és nem szabdlyozza azokat, akkor
kényszerits, erészakos viselkedés kialakuldsit segiti el, tehit a gyermek késébb
is haragos agresszié segitségével prébalja elérni céljait. Ha a szil6 ellenségesen,
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agressziéval vidlaszol a kisgyermek érzelemkitoréseire, azzal szintén azt erdsiti
meg, hogy a tirsas konfliktusok kezelésére az agresszié alkalmazhat6 (Mascolo
és Fisher, 2007).

Az éntudat kialakuldsdval megjelennek olyan érzelmek, amelyek nem csak a
csecsemd sajat dllapotdra vonatkoznak, hanem a kisgyermekek felismerik mdsok
ézelmi dllapotit, és egyiitt érzenek mds fdjdalmaval, szomordsdgaval. Az egyiitt-
érzés mellett més ,moralis” érzelmek is kezdenek kialakulni. Tgy példéul megjele-
nik a bidntudat és a szégyen. Ezeknek az érzelmeknek a formalédasiban igen nagy
szerepe van a kultdrdnak, amelybe az egyén viselkedése bedgyazodik, példaul Ki-
niban a szocializacié folyamatiban fontos szerepet jitszik a szégyen (Mascolo és
mtsai, 2002).

Noha a gyermekek ugy kétéves kortél mar haszndlnak érzelmi tartalmakat le-
ir6 szvakat, az érzelmek pontos felismerése és megnevezése még hosszu fejl6dé-
si utat jar be. Erzelmi 4llapotokat fényképen még a 6 éves gyermekek is gyakran
csak a fényképhez tartozé torténet alapjin tudnak azonositani, és nehézségeik ti-
madhatnak az érzelmek pontos megnevezésével.

ELETTANI VALTOZASOK AZ ERZELMEK MOGOTT

Az érzelmeket élettani véltozdsok is kisérik, ezeket a vegetativ idegrendszer szimpa-
tikus és paraszimpatikus dga szabdlyozza. A szimpatikus idegrendszer gyors véltoza-
sokat okoz, amelyek felkészitik a szervezetet az azonnali vilaszadasra. fgy megnd
a vércukorszint, hogy tipldlékkal lassa el az izmokat, csokken az emészt6rendszer
vérellatisa és miikodése, mig az izmokba és az agyba tobb vér jut. Ezek a viltoza-
sok ugyanakkor kimeritik a szervezetet. A paraszimpatikus rendszer a szimpatikus
rendszer hatdsait kiegészitve gondoskodik arrél, hogy a szervezet dllapotét vissza-
rendezze és megfelel tartalékokat alakitson ki.

Ezek a hatdsok nem csak az élettani folyamatokban nyilvinulnak meg, hanem
szemmel lathaté valtozasokat is okoznak: ezek jelzésként szolgilnak a kornyezet
szamdra. Igy példdul a haragot az arc kipiruldsa kiséri, félelem esetén elsipadunk,
az izgatottsigot, aggodalmat izzadds kiséri. A tudomanyos kutatisokban jelentSs
szerepe van az érzelmeket kisérd élettani viltozasok nyomon kovetésének (1. a 4.1.
keretes sz6veget). Egyes élettani folyamatoknak ugyanis hossza tiva hatdsai is le-
hetnek, és Osszefliggést mutatnak pszichidtriai problémdkkal is. Ez azt is jelenti,
hogy példaul a stresszhelyzetre adott vilaszban nagy szerepet jitsz6 hipotalamusz-
hipotizis-mellékvesekéreg rendszer genetikailag meghatirozott adottsigai befolya-
solhatjik az egyén kihivast jelent6 kornyezeti ingerekre adott vilaszat, a negativ ér-
zelmi dllapotok szabdlyozasi képességét és esetlegesen a pszichés zavarok kialaku-
lasat is (Goodyer és mtsai, 2001).
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4.1. Stresszhelyzetre adott valaszok mérése élettani modszerek segitségével

A keringés jellemzdi a belsé allapotoknak megfelelGen eltéréseket mutatnak aszerint,
hogy a szimpatikus vagy inkabb a paraszimpatikus hatdsok domindlnak-e. A szimpa-
tikus hatds noveli, a paraszimpatikus hatds csokkenti a szivritmust. A kettd integricié-
ja tikrozadik a szivritmus véltozatossigdban, igy segitségével jellemezhetjik a vegeta-
tiv idegrendszer miikodését. Nyomon kovethetjiik az érzelmi reakciékban mutatkozé
egyéni kiilonbségeket, de a szivritmus viltozatossdga osszefiigg a figyelmi dllapottal, a
kognitiv tevékenységgel és a fizikai aktivitdssal is, illetve azzal, hogy az alvisnak éppen
melyik fazisaban vagyunk. A szivritmus-variabilitis meghatirozott mértéke kapcso-
latot mutat az adott helyzetnek megfelels érzelmi reakcidkkal (Calkins, 1997), a ha-
tékony érzelemszabilyozissal (Fox, 1989), az internalizal6 és externalizal6 viselkedés?
ritkdbb eléforduldsdval (EI-Sheikh és mtsai, 2001). Hiromhénapos csecsemdk és any-
juk interakcidja sorin megfigyelt viselkedéses 6sszhang szintén osszefliggott a csecse-
md szivritmusinak, valamint a szivritmus variabilitisinak vdltozdsival, tehit az érzel-
mi dllapot megviltozdsa, és az annak szabdlyozdsdra valé képesség élettani paraméte-
rekben is tiikr6z6dik (Moore és Calkins, 2004).

Egy masik, gyakran alkalmazott mérés a bor vezetSképességének érzelmi dllapo-
tokkal 6sszefliggd megvaltozasin alapul. Ezt elektrodermalis reakciénak nevezzik. A
bér vezetSképességének viltozdsa a verejtékmirigyek miikodésével fligg ossze, ezért
ezt a mérést a tenyérre vagy talpra helyezett elektrédik segitségével végzik. A verej-
tékezés a szimpatikus idegrendszer hatdsira alakul ki. Ezt a médszert csecsemd&knél
és gyerekeknél ritkabban alkalmazzak. Az eddigi vizsgédlatok alapjin tudjuk, hogy
Gjsziilotteknél mérhetd kiilonbség mutatkozik a bér-vezetSképesség valaszban a ru-
tin vérvétel és a simogatds kozott (Eriksson és mtsai, 2008). Autista gyermekeknél
nyomon kovethet a szemkontaktus hatdsdra kialakul6 arousal valtozds (Kyllidinen és
Hietanen, 2006), egészségesen fejl6dé gyermekeknél pedig a sziilék hdzassdgi konf-
liktusa és a gyermek pszichés zavarai kozotti kapcesolat dltal befolyasolt és részben koz-
vetitett valtozas a b8r vezetSképességének szintjében (El-Sheikh és mtsai, 2007).

A kornyezeti ingerekre adott élettani vilasz a hormonszint véltozdsiban is meg-
nyilvanul. A pszichofiziolégiai kutatisokban leggyakrabban a kortizol, egy szteroid
hormon szintjét mérik nydlmintdbol. A kortizolt gyakran nevezik stresszhormonnak,
mivel az egyén szdmdra kihivist jelentd, vagy negativ helyzetekben megnovekedik a
koncentraci6ja. A kortizol-véilasz kialakuldsiéhoz azonban idére van sziikség, 20-25
perc alatt éri el a legmagasabb szintet, ezért hatdsa nem azonnali, és nagyobb id6-
tartomanyban érvényestl (Gunnar és Quevedo, 2007). A kortizol mennyiségét a

hipotalamusz-hipofizis-mellékvesekéreg rendszere® befolydsolja. A hipotalamuszban

2 Externalizalé viselkedés: olyan viselkedési problémak tartoznak ide, mint példdul az agresszié,
a szabdlyszegés. Internalizdlé viselkedés példdul a szorongis, a visszahizddis, a szomatizicid.
3 Hypothalamo-pituary-adrenocortical axis (HPA axis).
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a kortikotropin kitiritését serkenté hormon* termelédik, amely a hipofizisbe jut. Ott
az adrenokortikotrop hormon® (ACTH) fokozott termel6désére és kitiritésére hat.
Az ACTH a vériram utjdn jut a mellékvesekéregbe. Hatdsara tobbek kozott kortizol
trdl a vériramba (és onnan a nyilba is dtjut). A kortizol az agyba visszajutva mind a
hipotalamusz, mind pedig a hipofizis megfelels sejtjeiben csokkenti a termel6dését fo-
kozé hormonok tritését (ez negativ visszacsatoldsi kor). A kortizol elsédleges funkei-
6ja stresszreakciban a vércukorszint novelése, tehdt timogatja a szervezet készenlé-
ti dllapotdt, energidt biztosit az agynak a megtfeleld viselkedési valasz szervezéséhez.

A vizsgilatok egy részében a napi kortizolmennyiséget, és a kortizol mennyiségében
mutatkozé ciklikussigot mérik (2-4 napon keresztiil napi 3 alkalommal, meghatiro-
zott idépontokban gydjtenck nydlmintit). Méskor természetes (pl. gyermekeknél a
kotelezd oltdsok) vagy kisérleti helyzetben mérik (pl. k6zonség elstt kell beszédet kell
tartani), hogy a stressz az alapszinthez képest milyen mértékd kortizol-elvilasztast
eredményezett, valamint bekévetkezik-e rovid idén belil a megnyugvds és a kortizol
alapszintre torténd visszatérése (ekkor a kisérlet el6tt, majd a stresszhelyzetet kove-
téen 20, illetve 40 perccel vesznek nydlmintat). J6l mikods stresszregulicié esetén a
napi kortizolszint ébredéskor a legmagasabb és lefekvés elStt a legalacsonyabb (gye-
rekeknél ez az alvds-ébrenlét ciklus szabdlyossa valasival kb. 4 éves korra alakul ki).
Stresszhelyzetben a kortizol koncentricidja a viszonylag alacsony alapszintrél maga-
sabb értéket ér el, viszont hamar visszacsokken az alapértékre. Kronikus stressz és
a megkiizdés hidnya tiikr6z6dik a megvaltozott kortizoltermelésben, bizonyos pszi-
chés zavarok esetén séril a kortizoltermelés napi ciklikussiga is. Mivel a kortizol be-
folyasolja meghatdrozott agytertiletek miikodését (pl. a hippocampusét), igy kroni-
kus allapotokban (pl. kezeletlen depresszié) a meméria, az érzelem- és a viselkedés-
szabilyozds rendszere is séril. A korai gondozds mindsége is Osszefliggést mutat a
stresszreaktivitassal (1. Téth, az I. kotetben).

MIAZ ERZELEMSZABALYOZAS?

Ugyanaz az élmény ijeszts lehet az egyik gyermek szimdra, mig vonzé és 6romte-
li egy masiknak. A mindennapok sordn is jol megfigyelhetd, hogy egyes gyerckek
jobban eleget tudnak tenni a felndttek kéréseinek, ha példdul azt kérik télik, hogy
ne egyszerre, hanem szépen sorban vilaszoljanak, vagy még ne nyuljanak az asztal-
ra kirakott siteményekhez. Az, hogy ki tud ezekben a helyzetekben jobban meg-
felelni a sziil6k vagy gondozdk elvirdsainak, nem csak attdl fiigg, ki a ,jé gyerek”
és hajlandé6 engedelmeskedni, hanem attdl is, hogy az egyes gyerekeknek milyen az
érzelem- és viselkedésszabalyozasi képessége.

* Corticotropin releasing factor (CRF).
5 Adrenocorticotropic hormone (ACTH).
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Erzelemszabilyozasnak tekintjiik azokat a viselkedésmodokat, képességeket és
stratégidkat, amelyek segitségével az érzelmek dtélése és megnyilvanulasa moduldl-
hatd, azaz feler8sithets vagy legitolhaté. Kiilonds jelentSsége van a negativ érzel-
mek szabdlyozasinak, hiszen ez el8segiti, hogy az egyén képes legyen reagilni kor-
nyezetére, fenntartsa a tdrsas interakcidkat, illetve felfedezze tirgyi kornyezetét, ta-
nuljon beldle.

Eisenberg és munkatirsai (2007) a szabdlyozdst magit belsd és kiilsS folyamatra
bontottdk. A belsé folyamatot nevezték érzelemszabdalyozdsnak, ami a bels6 fiziol6-
giai dllapot, az arousal® fenntartdsit, illetve valtoztatisit foglalja magaban. A kiilsé
folyamat az érzelemhez kapcsolt viselkedésszabilyozds, ami az érzelmek kiils6 meg-
nyilvinuldsanak, példdul az arckifejezéseknek a befolydsoldsit jelenti. Ezek a visel-
kedésformdk irdnyulhatnak a csecsemé kornyezettel valé kapcsolatinak, vagy ép-
pen a kornyezet, a kivalté inger megviltoztatisira. A legismertebb példa erre az,
amikor valamitél megijediink. Bels6 allapotunk megvéltozik, olyan élettani folya-
matok lépnek miikodésbe, amelyek mozgésitjik a szervezetet, felkészitik a megfe-
lel8 vélaszra. Ilyen helyzetben a csecsemd valészintleg sirva fakad, de ha mar elég
nagy, akkor el is tavolodhat a distresszt kivalté ingert6l. Onmagaban a tavolsig no-
velése is elegendd lehet a negativ érzelem szabalyozasira, de ha ez mégis kevésnek
bizonyul, akkor a csecsemé a gondozéhoz fordulhat, 6t megkozelitve, az & segitsé-
gével szlintetheti meg negativ érzelmi dllapotit.

Rothbart és Deryberry (1981) csecsemdékorban hdromféle, az arousal szint sza-
balyozasara alkalmas viselkedéscsoportot kiilonitett el: ezek a megkizelités-vissza-
hiizddds, a figyelem és az énnyugtatds. E viselkedéscsoportok mind a belsé dllapotot,
mind az érzelem viselkedéses megnyilvanuldsit képesek befolydsolni. A wverbilis
kommunikdcio szintén hatékony eszko6z lehet a szabalyozdsban. 5 és 10 hénapos cse-
csemdk Onszabdlyozdsit frusztrilé helyzetben vizsgilva dsszefiiggést sikertlt ki-
mutatni az alkalmazott stratégia és a negativ érzelem intenzitisa kozott (Stifter és
Braungart, 1995). Mindkét életkorban a legjellemzébb viselkedés az dnnyugtatds
volt, 4m ezt leginkdbb a mdr cs6kkend intenzitisu szakaszban alkalmaztdk a cse-
csemdk. Ugyanakkor az elkertilést és a kommunikativ viselkedést” leginkdbb a ne-
gativ érzelem fokozdddsa idején figyelték meg.

Az érzelemszabilyozas normativ fejlédése
Az érzelemszabalyozis folyamatai jelentSs fejlédésen mennek keresztiil csecsemd-

és kisgyermekkorban (a fejlédés szakaszairdl l. bévebben a 4.2. keretes szoveget). A
negativ érzelmek szabdlyozdsdnak egyes formdi (pl. 6nnyugtatds ujjszopdssal) mar

6 Eberséget és valaszkészséget biztosité élettani 4llapot.
7 A kommunikativ viselkedést csak tizhénapos korban vizsgiltak.
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Ujsziilotteknél megfigyelhet8k, a belsé dllapotok és a viselkedés finom szabélyozasa-
hoz azonban sziikség van az agy érési folyamataira, és ezzel egyiitt bizonyos kogni-
tiv é motoros képességek megjelenésére. Mindamellett a szabdlyozdsi folyamatok nem
csak a negativ, hanem a pozitiv érzelmi édllapotok optimalis szintjének kialakitdsd-
ban is szerepet jitszanak.

Mir az els6 életév soran — lényegében jsziilott kortdl fogva — megfigyelhetiink
hatékony 6nszabélyozé viselkedésformdkat. Ezek kozé tartoznak az énnyugtars vi-
selkedés kiilonféle megnyilvanuldsai, példdul az ujjszopds, az automanipuldcié (ami-
kor a csecsemd sajat magét fogja meg, példaul a fiilét, hajit vagy a labit), illetve
a figyelem irdnydnak megviltoztatisa. E viselkedésformdk hatékonysigit mutatja,
hogy a negativ érzelmi dllapot jeleit mutaté csecsemd lassan (bar el6fordulhat, hogy
csak idSlegesen) megnyugszik, esetleg djra jatszani kezd, felderiti kornyezetét.

Eltér6 megkiizdést jelent a wvisszahiizddds, azaz a stresszt jelentS tirgytdl, ese-
ménytdl valé eltdvolods, a szemek becsukdsa, ami szintén hatékony stratégia lehet
a negativ érzelmi 4llapot szabilyozdsiban. Ugyanakkor egyttt jirhat azzal, hogy a
csecsemd, illetve a kisgyermek kapcsolata a kiilvilaggal, tirgyi és szocidlis kornye-
zetével korldtozotta vélik. A visszahizédis els6dleges érzelemszabdlyozasi stratégi-
aként azon alkalmak gyakorisdgdnak cskkenését eredményezheti, amikor a csecse-
md tanulhat a tdrsas viselkedésrél, azok révén pedig kornyezetérsl (Crockenberg és
mtsai, 2007). Ha a visszahtuzédds vilik a domindns stresszre adott vélasszd, az meg-
akadalyozhatja, hogy a csecsemd az érzelemszabdlyozas gazdagabb és adaptivabb, az
optimalis fejlédést jobban szolgilé formdit is elsa}jétitsa, és végss soron eltérs, csok-
kent érzelemszabilyozdsi képességhez vezethet. Igy példaul azok a negativ reaktivi-
tast® csecsemdk (I. a temperamentumrdl bévebben Ferenczi, az 1. kotetben), akik 6
hénaposan inkdbb elhizédtak egy j jatékszertél, fokozottabb szorongist mutattak
2 és tél évesen, mint azok a szintén negativ reaktivitisu gyerekek, akiknél ritkabban
figyelték meg a visszahuzodast (Crockenberg és Leerkes, 2006).

Ha a csecsemd arousal szintje tilsdgosan magas lesz ahhoz, hogy azt sajit esz-
kozeivel csokkentse, &iilsé segitségre van sziiksége. A gondozé nyugtatdsa nemcsak
megoldja az adott helyzetet, de alkalmat szolgaltat arra is, hogy a csecsemd Gjabb
modjit sajatitsa el az érzelemszabdlyozdsnak. Az idegrendszer érésével 4j moto-
ros és kognitiv képességek jelennek meg, amelyek lehet6vé teszik az egyre 6nallébb
szabilyozist.

A csecsemd dltal az érzelmi dllapot szabalyozdsdra alkalmazott viselkedésfor-
mak fiiggnek attdl is, hogy elérhets-e a gondozé tdmogatisa, vagy pedig egyediil
kell-e megktizdenie a helyzettel. Diener és Manglesdorf (1999) 18 és 24 hénapos
kisgyermekek viselkedésszabdlyozdsit vizsgélta laboratériumi koriilmények kozott
Ugy, hogy minden gyermek azonos ingerekkel (jitékokkal és személyekkel) talal-

8 A negativ reaktivitds mértékét az mutatja, hogy valaki milyen gyakran reagél negativ érzelmi 4l-
lapotokkal a kornyezet ingereire, példdul mutat félelmet vagy haragot, visszahuzdéddst.
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kozott. Félelmet kelt szituicidban a totyogésok elsésorban énnyugtatdssal pré-
balkoztak, ha anyjuk nem volt elérhet6 szimukra. Az anya aktiv részvétele esetén
azonban gyakran megjelent a szocidlis referencia viselkedés, azaz anyjuk arcardl pré-
baltak informaciét szerezni a helyzet megitéléséhez, illetve megprébaltik anyjukat
bevonni, és tobb id6t toltdttek a potencidlisan félelemkeltd tirgy vizsgdlatival, va-
lamint a problémamegoldéssal.

Az érzelmi — és ezzel egylitt a megfeleld fiziolégiai — dllapot szabilyozdsiban
az életkor eldrehaladtival egyre csokken a kornyezet (sziilsk, gondozok) kozvet-
len szerepe, noha a tdrsak, a csalad tdmogatdsa felnSttkorban is fontos lehet. Meg-
né ugyanakkor annak a készségnek a jelentésége, amely a tirsadalmi elvirdsok,
a csalddi szokdsok dltal kozvetitett szabdlyrendszer rugalmas, az adott helyzet-
hez ill§ alkalmazasit teszi lehet6vé. Mar hdroméves gyermekek is képesek arra,
hogy eltitkoljak valés érzelmeiket, és mas érzelmet mutassanak, ha tudjik, hogy az
adott helyzetben az az elvirds. Egy vizsgdlatban 3-4 éves kisldnyok eltérd viselke-
dést mutattak, amikor szimukra egyéltalin nem kivinatos ajindékot kaptak, at-
tol figgben, hogy az ajindékozé jelen volt-e vagy sem (Cole, 1986). A kutaté ki-
kérdezte a gyerekeket arrél, hogy miért nem mutattdk ki a csalédottsigukat ak-
kor, amikor annak a személynek a jelenlétében bontottdk ki az ajindékot, akitél
kaptak. Megallapitotta, hogy ezek a gyerekek még nem magit a tirsadalmi elvé-
rast alkalmaztdk tudatosan, hanem egyszerien csak megtanultdk azt a szabilyt,
hogy ilyen helyzetben barmilyen ajindéknak ,6rtlni kell”. Hatéves korra a gyere-
kek mdr megértik, miért ,kell” bizonyos esetekben elrejteni valés érzelmeiket, és
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egy attdl eltérét megjeleniteni, s6t, addigra mar fejlett zudatelméletiik’ segitségével
(1. Kiraly, a jelen kotetben) azt is beldtjdk, hogy a kiilsé szemlélék mit gondolnak
(Gross és Harris, 1988).

A mutatott viselkedés és az dtélt érzelem elvildsit egyébként mér csecsemdkor-
ban megfigyelhetjik. Ekkor azonban még nem a tdrsadalmi szokdsok megtanult
alkalmazdsdval taldlkozunk, hanem a csecsemd megfelelS viselkedési stratégidval
prébélia meg a gondozobdl kivaltani a kivint valaszt. Tgy példaul a kotédési vi-
selkedés mérésére alkalmazott Idegen Helyzet Tesztben (1. T6th, az I. kotetben) a
bizonytalan-elkeriil§ csecsemdk szeparicié sorin mutatott meglehetés nyugalma,
aminek célja a gondoz6 kedvez§ viselkedésének és interakciéjanak kivaltisa, inkabb
csak latszolagos (Spangler és Grossmann, 1993). Fiziolégiai méréssel ugyanis ki-
mutattdk, hogy e gyermekek élettani véltozasai (szapordbb szivritmus és magasabb
kortizolszint) valdjaban szorongést tiikkroznek, ami azonban nem olvashaté ki a cse-
csemdk viselkedésébdl. Az érzelmi szocializaci6 folyamatairdl és hatasirol a késéb-
biekben lesz sz6.

A fejlddési cél az érzelemszabdlyozis esetében tehdt az, hogy a gyermek:

— képes legyen sajit érzelmi dllapotdnak tudatos érzékelésére;

— érzelemkifejezései megfeleld intenzitdsiak legyenek (se tal alacsony, se til magas);

— képes legyen a felfokozott allapotokat szabalyozni, és 6nnyugtaté, figyelemelte-
rel8 vagy egyéb megkiizdési technikdkkal intenzitdsukat csdkkenteni;

— célja elérése érdekében tudja 6sszehangolni érzelmi allapotait és gondolatait.

A gyermekek hatékony részvételét a tirsas kornyezetben az biztositja, ha érzel-
mi allapotaik megfeleléek az adott interakciéban és alkalmazkodnak a tirsadal-
mi-kulturdlis elvirdsokhoz, ha érzelemkifejezési médjuk alkalmas arra, hogy mé-
sok érzéseit és viselkedését befolydsolja (Hyson, 2004).

4.2. A csecsemdGkori érzelemszabalyozas fejlédése

Az Gjszilottek nem teljesen tehetetlenil érkeznek a kiilviligra, tuléléstiket szolgdld
eszkozeik azonban meglehetésen korldtozottak, az esetek jelentSs részében a gondo-
z6 figyelmének felkeltését, és ezzel segitségének elérését szolgiljik. ﬁjszﬁlétt kortél
nagyjibél 3 hénapos korig az dllapotszabalyozast elsGsorban élettani folyamatok ird-
nyitjék, és reflex jellegi vilaszok alkotjdk. A csecsemd felfigyel a kornyezet ingere-
ire, odafordul, ha azonban az inger mdr tailsdgosan megterheli, esetleg kellemetlen,
becsukja a szemét vagy elfordul. Ujjszopds formdjiban mar 6nmegnyugtaté viselke-
dést is megfigyelhetiink ndla, de ha ez valamiért nem mikodik (nem taldlja az ujjat,

? Az a képességlink, hogy masoknak érzéseket, gondolatokat, szandékokat tulajdonitunk, elmé-
leteket alkotunk arrél, hogy a mésik személy miért és hogyan fog cselekedni, gondolkodni.
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vagy nem elégséges a megnyugvishoz, valamilyen fizikai diszkomfort, éhség, fajda-
lom, teli pelenka viltotta ki), akkor a csecsemd sirni kezd.

Mivel ebben az életkorban még nem rendelkezik mds eszk6zokkel 6nmaga meg-
nyugtatdsara, igen fontos, hogy a gondozé megfelel6 médon avatkozzon kozbe, és se-
gitsen a csecsemdnek megsziintetni negativ érzelmi dllapotat. Néhany hénap alatt az
élettani folyamatok 4ltaldban rendszeresebbé vilnak, a figyelem és a mozgis fejl6dé-
sével pedig a csecsemd szert tesz olyan képességekre, amelyekkel sajit dllapotat is ha-
tékonyabban tudja befolydsolni. Egyre inkdbb képes figyelmét egy kellemetlen inger-
16l egy kellemesebb felé terelni, igy kilépni a negativ érzelmi dllapotbdl. Ahogy 6ndl-
16 mozgasra is képessé vilnak, sajit maguk megszerzik a kivinatos tirgyakat (elkertl-
ve a negativ érzelmi dllapotot, amivel a megszerzésre valé képtelenség jarna), vagy ép-
pen eltdvolodnak a negativ érzelmi allapotot kivalté ingertdl, esetleg 8k maguk keres-
nek azonnal olyan tdrgyat, amely felviditja 6ket. Ebben az életkorban sem elhanyagol-
haté a gondozdk szerepe, hiszen ha tdl nagy volt az ijedelem, a fdjdalom, akkor nem
elég valamilyen tdrggyal elterelni a csecsemd figyelmét, hanem sziikség van a testi kap-
csolatra is (Calkins és Hill, 2007).

A testi kapcsolat fontossigiat szdmos allatkisérletben is bizonyitottik. Patkdny- és
majomkolykokkel végzett vizsgilatok igazoltik, hogy a korai testi kapcsolat hidnya
hosszt tévon befolydsolhatja a kolykok érzelemszabalyozasit (az élettani folyama-
tok szintjén is) és tdrsas viselkedését egyardnt (Szyf és mtsai, 2007; Stevens és mtsai,
2009). A korai elhanyagolds vagy bantalmazds a gyermekeknél is hasonlé kovetkez-
ményekkel jar. A kedvezdtlen korai kornyezeti hatdsok befolyasoljik a stresszreakciét,
valamint az érzelemkifejezést tikroz8 arcok agyi feldolgozasit is (Pollak és mtsali,
2009). Mir a korai id8szakban is fontos cél, hogy a csecsemdnek megfelels helyzetek-
ben egyre inkabb lehetdsége legyen sajat érzelemszabilyozé eszkozeinek prébalgatd-
sira, ugyanakkor oda kell figyelni arra, hogy a gondozé elérhetd legyen, és megfeleld
vélaszt adjon, ha a beavatkozdsdra van sziikség (1. még Téth, az I. kétetben).

A misodik életévben egyre aktivabba és 6ndllébba vilik a totyogésok érzelemsza-
balyozisa. Erre az életkorra jelzéseik egyértelmten tirsas céluvd vilnak, tudjik, hogy
a kornyezetiik meghatirozott tagjainak kell jeleznitik, és hozzdjuk kell fordulniuk, ha
nem tudnak megbirkézni sajit allapotuk szabilyozdsival. Egyéves korra megtanuljak
azt is, hogy kozvetlen kornyezetiik tagjai informaciéval szolgdlhatnak olyan helyze-
tekben, amikor a csecsemd szdmdra nem egyértelmd, mi is lenne a megfeleld reakcié
egy adott ingerre. A gondozé arcirdl prébaljik leolvasni példaul, hogy egy uj és eset-
leg kissé félelmetes tirgytdl valéban félni kell-e, vagy oda lehet-e menni, hogy felde-
ritsék. Ezt a viselkedést szocidlis referencidnak nevezzik, és nagyban befolydsolhatja,
hogy akair tarsas, akdr fizikai Gjdonsdggal szemben milyen érzelmi dllapotot és visel-
kedést mutat a csecsemd.

Ugyanakkor a gyermekek mdr megértenek bizonyos szébeli utasitisokat, és reagdl-
nak is rajuk, igy viselkedéstik szabalyozasa tovabbi eszkozokkel gazdagodik. A szaba-
lyozési eszkoztir bévilésében nagy jelent8sége van kognitiv képességeik — figyelem,

nyelv, reprezenticiok — fejlédésének (Calkins és Hill, 2007).
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Alkati sajatsagok hatdsa az érzelemregulacids képesség fejlodésére

Temperamentum

Az érzelemszabilyozasban jellegzetes egyéni kiilonbségeket figyelhetiink meg,
ami a fejlédést befolydsolé szdmos tényez$ hatdsinak tulajdonithaté. A fejlédé-
si folyamathoz a kornyezet hatdsa mellett a csecsemd alkati tulajdonsdgai is hoz-
zdjarulnak (Crockenberg és Leerkes, 2000). Rothbart és munkatirsai a tempera-
mentumot a reaktivitdsban és az onszabdlyozdsban az érzelmek, a mozgds és a fi-
gyelem tertletén megjelend egyéni kiillonbségekként hatdroztik meg (Rothbart,
1981; L. Ferenczi, az 1. kotetben). Példdul a csecsemd reaktivitdsa meghatdrozza,
hogy milyen viselkedési és fiziolégiai tartomédnyban reagil kornyezetére, tovibbd
befolydsolhatja a szabalyozdsra val6 képességet is. Az djszilottkori irritabilitds egy
vizsgédlatban 6sszefiiggést mutatott 3 hénapos korban a sirdst koveté megnyug-
vashoz sziikséges id6vel, ami jellemzi az érzelmi dllapot szabélyozdsinak haté-
konysagit (Crockenberg és Smith, 1982). Ezt az 6sszefiiggést nem befolyasolta az
anya vilaszkészsége.

A reaktivitds és az érzelemszabilyozds képessége kozott azonban feltételez-
het8en kétiranyd a kapcsolat: a szabdlyozasra val6 képesség is hozzdjarulhat ah-
hoz, hogy példdul a csecsemé viselkedésében adott kornyezeti ingerekre milyen
intenzitisu vagy id6tartamu vélasz jelenik meg. A temperamentum befolydsol-
hatja, hogy mely szabalyozisi stratégidk hatékonyak az adott csecsemd esetében
(Cassidy, 1994). Mangelsdorf és munkatirsai (1995) példdul a temperamentum-
mal osszefliggésben eltérs viselkedést figyeltek meg 12 hénapos csecseméknél,
amikor azok valamilyen Gjdonsdggal talalkoztak. A fél6s csecsemdk inkdbb az
onnyugtatdst alkalmaztik, mig a bitor csecsemdk inkédbb figyelmik elterelésével
nyugtattik magukat.

A negativ reaktivitds és a figyelmi mikodés befolyasolhatja a késébbi viselke-
dési problémak és az alacsonyabb tarsas kompetencia kialakuldsdnak valészintsé-
gét. Egy és kétéves korban az anydk 4ltal megfigyelt negativ emocionalitds és fi-
gyelem Osszefliggést mutatott a 3 és £él éves kori IQ-val és hiperaktivitds tinetek-
kel, mig a viselkedési problémdkkal csak a negativ emocionalitds mutatott kapcso-
latot (Lawson és Ruff, 2004). A magas negativ emocionalitisu gyermekek eseté-
ben a j6 figyelem védétényezdnek bizonyult. T6bbszoros kornyezeti kockdzat ese-
tén a jobb 6nszabélyozissal rendelkezd gyermekek kénnyebben voltak képesek be-
illeszkedni és jobban tudtak alkalmazkodni (Lengua, 2002).

A térsas kornyezetbe torténd beilleszkedés szempontjdbdl kilondsen jelents-
sek azok a helyzetek, amikor az egyén elvirdsaival ellentétes dolgok torténnek.
Ilyen esetekben sokszor van sziikség a valédi reakcidk elrejtésére és a tarsadalmi-
lag elfogadott viselkedési normdk alkalmazdsdra. Ezt mar kisgyermekkorban el-
kezdjiik megtanulni, és sikeres alkalmazdsit a mindennapi életben a tirsas kom-
petencia egyik fokméréjének tekintjik. Gyermekek kisérleti helyzetben mutatott
viselkedése (nem azt az ajindékot kapjik meg, amire vigytak) osszefliggést mutat
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viselkedési problémakkal és egyes gyermekkori pszichés zavarok tiineteivel. Cole
és munkatdrsai (1994) viselkedészavar kialakuldsa szempontjabdl kilonbozé ri-
zikéju 6vodasokkal végezték el a kisérletet. A nagy rizikéju kisfiak tobbszor fe-
jeztek ki negativ érzelmet a kisérletvezetd jelenlétében. A haragot mutaté kisfia-
kat nagyobb valészintiséggel jellemezték egyébként rendbonté viselkedések, a ta-
nari és sziléi jellemzések alapjan pedig ellenszegiilés (oppozicid), figyelemzavaros
hiperaktivitds és viselkedési zavar. Kisldnyok esetében a negativ érzelmek elnyo-
misa jellemezte a magas rizik6ju csoportot (akkor is, amikor a gyermekek egyediil
voltak, tehat nem lett volna sziikség erre a viselkedésre). A linyokndl ez a viselke-
dés mutatott kapcsolatot a figyelemzavaros hiperaktivitas és a viselkedészavar tii-
neteivel. A kisérlethez hasonlé mindennapos helyzetekben a viselkedés kialakitd-
sahoz hozzdjirul a kordbban mdr emlitett negativ reaktivitds és a gatlékontroll. Ez
utébbi az a képesség, hogy egy vilaszt gitolni tudunk annak érdekében, hogy egy
misikat hajtsunk végre (példdul a figyelmiinket egy érdekes, amde az adott feladat
szempontjdbol lényegtelen, ,zavard” ingerrdl visszatereljik a feladatra).

Liew és munkatdrsai (2004) szintén évoddsokkal végzett vizsgilataban egyidejd
kapcsolatot mutatott ki a gyermekek gitl6 kontrollja és a csalédast okozé helyzetben
mutatott azonnali negativ viselkedése kozott. Azok a gyerekek mutattdk legkevésbé
a csalddast, akiket j6 gitl6 kontroll és alacsony negativ emocionalitds jellemzett. A
gatlé kontroll kézvetleniil is 6sszefiiggott a gyermek tirsas kompetencidjaval (mind-
kettdt sziil6i beszdmol6 segitségével mérték), de a két jellemz8 kozotti kapcesolatot
a megfigyelt viselkedés is timogatta. 7-10 éves gyerekek koziil azok, akik jobb fi-
gyelmi teljesitményt mutattak, érzelmi allapotukat is hatékonyabban tudtdk tudato-
san befolyasolni (Simonds és mtsai, 2007). Az énszabdlyozdsként megfogalmazott
komplex temperamentumjellemzé Gsszefiigg a negativ érzelmi dllapotokkal: minél
jobb 6nszabalyozasrdl szimol be a sziil6, annal kevesebb negativ érzelmi allapot fi-
gyelhetd meg a gyermeknél (Kochanska és mtsai, 1998).

A frontalis lebeny féltekei aktivdcidjdban megfigyelbetd kiilonbségek

Az érzelmek és dllapotok szabdlyozdsdra valé képességet befolydsolja az idegrend-
szer érése. Az agykéreg frontilis része meghatirozé az érett szabélyozdsban, ugyan-
is ez a terllet részt vesz a gitlé kontroll, a figyelem, valamint a tervezés és dontés
folyamatainak kialakitdsiban. A frontalis kéreg befolydsolja olyan agytertiletek m-
kodését, amelyek az érzelmek feldolgozasaval, tovibbd az azokhoz kétheté memé-
ridval, emlékezettel kapcsolatosak. A fejlédés sordn az idegrendszeri kapcsolatok
optimalis alakuldsdval a csecsemd és a gyermek egyre pontosabb és hatékonyabb ér-
zelem- és viselkedésszabdlyozasra képes.

Mint lithattuk — és még a késébbiekben is lesz errél sz6 —, az érzelemszabilyo-
zdst alkati sajdtsdgok, igy az egyén érzelmi diszpozicidia is befolydsolja. Tobb vizs-
galatban Gsszefiiggést taldltak a személyre jellemzé érzelmi dllapotok és a fronti-
lis kéreg két féltekéjén mérhetd elektromos aktivicié kiilonbsége kozott (Davidson,
2004; Calkins és mtsai, 1996). A frontilis elektromos aktiviciéban mutatkozé
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aszimmetria mdr Gjsziilottkorban mérhets. Kialakuldsiban szerepe lehet pre- és
perinatédlis anyai hatdsoknak is, igy az anya silyos depressziéjanak (Dawson és
mtsai, 1997). A jobb-baloldali dominancia az egyénre jellemzé alkati sajatsignak
tinik, és gyenge-kozepes életkori stabilitist mutat. A bal félteke jobb féltekéhez
képest magasabb elektromos aktiviciéja az intenzivebb pozitiv érzelmekkel, mig
a nagyobb relativ jobb féltekei elektromos aktivitds a negativ érzelmi allapotokkal,
valamint a csecsemdkori bizonytalan kotddéssel figgott dssze.

Utankovetéses vizsgalatban azok a 10-12 éves gyerekek mutattak leginkdbb ma-
gasabb jobb féltekei aktiviciét, akik 4 honapos csecseméként nagy intenzitdssal —
akdr negativ érzelemmel — reagiltak kornyezetiikre (magas reaktivitds), és 14, vala-
mint 21 hénaposan a legfélésebbek voltak (McManis és mtsai, 2002). Kim és Bell
(2006) gyermekek kis csoportjandl két életkorban (4 és 8 évesen) mértek frontd-
lis aszimmetridt, és figyelték meg Sket olyan kisérleti helyzetekben, amikor az ér-
zelmeiket és a viselkedésiiket kellett szabdlyozni, ezenkivil az anyik beszdmoltak
gyermekiik temperamentumdrdl. Az 6sszefiiggések mindkét életkorban azt mutat-
tak, hogy a hatékony szabdlyozdsra utalé temperamentumjellemz3'° a nagyobb re-
lativ bal frontilis aktivitdssal, mig az impulzivitds és lendiiletesség a jobb frontilis
aszimmetridval fiiggott dssze. A 4 éves kori impulzivitds 8 éves kori aszimmetrid-
val is azonos irdnyu kapcsolatot mutatott. Azok a gyerekek, akik 4 évesen jobban
tudtak viselkedéstiket kisérleti helyzetben szabalyozni, 8 évesen nagyobb valészi-
niiséggel mutattak bal frontélis aszimmetriat. A kutatok feltételezik, hogy a frontd-
lis aszimmetria nem csak az érzelmi reaktivitdssal, hanem az érzelmi reakcidk sza-
balyozésaval is Osszefiigg.

Korasziilottség

Az érzelemszabdlyozisra valo képesség szempontjabol sériillékenységet (vagy fejls-
dési rizikét) jelent a minél alacsonyabb sziiletési suly koraszilott csecsemdk eseté-
ben. Maclean és munkatirsai (2009) nagyon kordn, a 29-32. geszticiés hét kozott"
és extrémen kordn, a 23-28. geszticiés hét kozott'? vilagra jott koraszilottek visel-
kedését hasonlitottdk 6ssze egy olyan kommunikacids helyzetben, ahol az anya hir-
telen 2 percre elérhetetlenné vilik, nem reagil a csecsemd jelzéseire. Az extrémen
kordn vildgra jott korasziildttek nagyobb érzelmi reaktivitist mutattak (pl. hama-
rabb alakult ki naluk sirdssal jir6 negativ érzelmi dllapot), rosszabb volt a szabalyo-
zédsuk. Tobb kommunikativ jelzést és kevesebb tekintetelforditast figyeltek meg na-
luk, pedig az utébbi hatékony szabalyozéja tud lenni a tdl intenziv érzelmi dllapo-

10 Gyermekkorban els6sorban a fékuszélt figyelem, az alacsony intenzitdsu ingerek 4ltal okozott
6rém, a gatlékontroll és a perceptudlis szenzitivitds faktorok alkotjak. (I. Gyermek Viselkedési
Kérdéiv / Child Behavior Questionnaire, Putnam és mtsai, 2006)

1 Very low gestational age (VLGA).

12 Extreme low gestational age (ELGA).
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toknak. Ez az eredmény felhivja a figyelmet arra, hogy milyen fontos lenne kiil6no-
sen az extrémen kordn vildgra jott korasziilottek esetében segitséget nydjtani a szii-
16knek abban, hogy hatékony érzelemszabilyozisi stratégidkat tanithassanak meg
csecsemdiknek (a korasziilottségrsl bévebben 1. Kalmir, az I. kotetben).

A kornyezet hatasa az érzelemreguliciés képesség fejlédésére

A gondozéi viselkedés az elsd pillanatoktdl kezdve az Gjsziilott, majd a csecsemd ér-
zelemszabdlyozasaval kapcsolatos: a gyermek érzelmi dllapotai hatdrozzdk meg az
interakcid jellegét, szabalyozzik annak lefolydsit. A gondozé célja a csecsemd pozi-
tiv allapotinak elérése és fenntartdsa. Ha a csecsemd valamiért mégis negativ alla-
potba kertil (mert rosszul fekszik vagy tl, éhes vagy elfiradt, esetleg abbamaradt az
élvezetes jaték), a sziils elsédlegesen ezt a negativ allapotot szlinteti meg. A pozi-
tiv dllapot helyreéllitdsit kévetSen sem marad azonban az interakcié az érzelmi dl-
lapotra vonatkozé (vissza)jelzések nélkil. A felnéttek igen gyakran tiikrozik a cse-
csemd dllapotdt, megerdsitik a megfeleld intenzitdsu, pozitiv érzelmeket, lassitanak,
ha azok tdl intenzivvé vdlnak, és a csecsemd distressze esetén egytitt érz6 médon az
6 arcukon is enyhe negativ érzelem tiikréz6dik, amely fokozatosan, a csecsemd sza-
balyozisit segitve pozitivvd alakul.

A felnéttek tehdt nemcsak az adott pillanatban, kozvetlenil (pl. megnyugtatis-
sal) jarulnak hozza a csecsemd vagy kisgyermek érzelemszabélyozdsihoz, hanem
befolyésoljak azt a fejlédési folyamatot is, amelynek sordn kialakul, hogy a gyermek
milyen érzelmeket hogyan él meg, ezek hogyan fejez6dnek ki viselkedésében, vala-
mint hogy miként tudja szabdlyozni dllapotait, és a velik egyiitt jaré fiziolégiai vél-
tozdsokat. A gondozé reagildsa a gyermek érzelmeire befolyisolja, hogy a gyermek
hogyan itéli meg sajat érzelmeit, az pedig, ahogy a kornyezet az érzelmekrdl beszél,
hatdssal van azok megértésére és reprezenticidjira, tovabbd elsegitheti szabilyoza-
sukat is. A felnSttek példdjan és elvardsain keresztiil tanulja meg a gyermek az adott
tirsadalom érzelmi viselkedést meghatdrozé normait és megktzdési stratégidit is.
A kovetkezSkben osszefoglaljuk, milyen hatdssal lehet a kornyezet az érzelmek ki-
tejezésére, az érzelmi ingerek feldolgozasara és az érzelemszabdlyozasra.

A sziilé-gyermek kapcsolat hatdsa a szabdlyozdsra

A sziilé-gyermek kapcsolat tdmogatist, vagy épp ellenkezdleg, Gjabb kihivést je-
lenthet a gyermek szimdra. A sziild-gyermek interakciok szolgéltatjak azt a ko-
zeget, amelyben a csecsemdk kezdik tapasztalni és megtanulni érzelmi allapotaik
szabalyozdsit. A sziil6 optimdlis esetben segit a negativ érzelmi dllapot megszinte-
tésében, tovabbd bétoritja a pozitiv dllapotokat. A sziil6-csecsemd interakei6 folya-
matos jelzésekbdl és valaszokbdl épiil fel, ami akkor a leghatékonyabb, ha a gondo-
z6 a gyermek érzelmi allapotinak megteleld, kontingens médon reagél. Ezekben az
interakcidkban tapasztalja és tanulja meg a csecsemd, hogy mi az érzelmi dllapotok
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optimdlis szintje, tovibbd elsajititja az érzelmek és az azzal parhuzamos élettani je-
lenségek szabalyozdsit. Ehhez a sziildnek pontosan fel kell ismernie és értelmeznie
kell a csecsemd allapotait és jelzéseit, és barmilyen érzelmi allapot esetén elérhetd-
nek kell lennie a gyermek szdmdra.

A korai szilé-csecsemé interakcidk befolyasoljdk az érzelmek kifejezését is.
Malatesta és Haviland (1982) anya-csecsemd pérok érzelmi kommunikaciéjat fi-
gyelte meg 3 és 6 hénapos korban. Novekvs hasonlésigot mutattak ki az anya és
a csecsemd arckifejezései kozott: ezt azzal magyardztak, hogy a csecsemd utinoz-
za anyja viselkedését, amit az pozitivan megerdsit. Malatesta és munkatdrsai (1989)
kimutattik, hogy 2 éves korra mar megfigyelhetd a negativ érzelmek visszafogot-
tabb kimutatdsa, ha az anydra is jellemz6 ez a viselkedés. Osszefiiggés mutatkozik a
korai k6t6dés mindsége, valamint a negativ érzelmi dllapot viselkedéses megnyilvi-
nuldsa kozott is. Cassidy (1994) szerint a sziil8 viselkedésének fiiggvényében az elsé
életév végére olyan viselkedésszabilyozdsi stratégidk alakulnak ki, amelyek segite-
nek abban, hogy az anya elérheté maradjon a csecsemd szdmara (1. Téth, az I. ko-
tetben). Igy, ha az anya a csecsemd negativ érzelmi allapota lattan visszahuzédik, a
csecsemd megtanulja gitolni az érzelem kimutatisit (bizonytalan-elkerils csecse-
mdkre jellemz3). Ugyanakkor ha az anya idénként valaszol a csecsemd distresszére,
idénként pedig figyelmen kiviil hagyija, a csecsemé egyre erdsebb jeleket ad, hogy
felkeltse anyja figyelmét (bizonytalan-rezisztens k6t6dési csecsemdk).

Szenzitiv és konzisztens sziiléi valaszok hidnyiban — ami sok esetben tehét bi-
zonytalan két6dési kapesolattal jar — nagyobb valdszintséggel fordul el8 az érzel-
mek szabdlyozdsinak zavara. Kisérletileg is igazoltik, hogy az anya viselkedésé-
nek mindésége Osszefligg a csecsemd érzelemreguldciora valé képességével. Van den
Boom kulénésen magas irritabilitisu®® djsziilottek érzelemszabilyozdsit kévette
nyomon 3 és fél éves korig. Az djsziilottek egy részének anyjit specidlis, az anyai
szenzitivitdst és vilaszkészséget fejleszts programba vonta be, amelyben nemcsak a
szenzitiv anyai viselkedést sajatitottdk el, de segitséget kaptak a csecsemd jelzései-
nek azonositdsiban és helyes értelmezésében is. Az intervenciés programban része-
silt anydk a csecsemd 9 hénapos kordban kedvezébb viselkedést mutattak. Csecse-
méik baratsigosabbak voltak, tobb 6nmegnyugtaté viselkedést mutattak, keveseb-
bet sirtak, és tobb idét toltottek a kornyezet felfedezésével. Harom és fél éves korra
ezek a gyerekek tobb pozitiv tdrsas interakciéban vettek részt, és kevesebb viselke-
dési problémit figyeltek meg niluk (van den Boom, 1995). Az intervencids csoport-
ba tartozé anydk viselkedése ebben az életkorban is megfelelsbb volt.

Rubin és munkatirsai (2001) édesanyik viselkedését figyelte meg Gvodéskoru
gyermekiikkel szabadjiték és lego-épités kozben. Azoknak az anyiknak a gyerme-
kei voltak leginkdbb visszahtizédéak és gatlasosak kortarsaikkal szemben, akik tul-

13 L. Ferenczi, az 1. kotetben.
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zottan félt6 gondoskoddst mutattak a szabadjiték helyzetben. A gyermek érzelem-
szabalyozdsinak zavara és a feladathelyzetben megfigyelt anyai utmutatds és kont-
roll hidnya egyiittesen tette valészintivé a gitldsossigot. Eisenberg és munkatar-
sai (1999) a sziilsk gyermekik negativ érzelmi dllapotira adott vilaszit, valamint a
gyerekek érzelemszabélyozasit, tirsas képességeit és viselkedési problémadit vizsgal-
tik. 6-8 éves korban a sziil6k biintetd és negativ érzelmi ténusa vilasza 6sszefiig-
gést mutatott a gyerekek 8-10 éves kori szabdlyozé képességével.

Noha a korai fejlédést feltiré kutatisok jelentds tobbsége az anya-csecsemd kap-
csolatot vizsgilja, az érzelemszabdlyozdssal kapcsolatban az apdk sajitos szerepét is
feltételezhetjiik. Az apdk jatékstilusa eltér az anyakétdl, tobb nagymozgdsos tevé-
kenységet kezdeményeznek (pl. birkézdst vagy a csecsemé levegdbe dobdldsit). Ez
néveli a csecsemd arousal szintjét, de optimalis esetben az apa segit is annak megfe-
leld szinten tartisaban — példdul csillapitja a jaték intenzitdsit —, és megakadélyoz-
za, hogy kontrolldlatlanul magas szintet érjen el, ahol a csecsemd allapota szaba-
lyozatlanna valhat (Parke, 1994). Volling és munkatarsai (1998) kimutattdk, hogy
az apik testi jaték kozben jobban képesek szabilyozni a csecsemd érzelmi dllapo-
tat, mint az anyak. Az apa szenzitivitisa mind tanité jaték, mind testi jatékot is je-
lentd szabadjaték sordn Osszefliggott a csecsemd pozitiv érzelmével. Az apak hati-
sa az érzelemszabilyozas fejlédésére nem teljesen egyértelm, de az eltérd eredmé-
nyek hétterében allhat példdul az is, hogy az apik kiilénb6z8 mértékben vesznek
részt a gyermeknevelésben.

A hdzastdrsi konfliktus hatdsa

A csecsemdk viselkedését és érzelemszabalyozdsit nemcsak az elsédleges gondozé
befolydsolja, hanem a tigabb kérnyezet felndtt tagjai is. Hatdsuk kozvetlen és koz-
vetett médon is érvényesilhet a csecsemdvel valé foglalkozdson, illetve az anya ta-
mogatdsin, segitésén, vagy éppen az Osszetlizéseken keresztil. A hdzastdrsi kont-
liktus kapcsolatot mutat a gyermek gyengébb érzelmi szabalyozdsdval. Porter és
munkatarsai (2003) egy fejlédést felmér feladatsor elvégzése sordn rosszabb ér-
zelemreguldciét figyeltek meg 6 hénapos korban azokndl a csecsemdknél, akiknek
szlilei gyakrabban veszekedtek.

Még nem sikertilt tisztdzni, hogy a sziil6k k6zotti konfliktus milyen mechaniz-
musok révén hat a csecsemd viselkedésére. Feltételezhetd, hogy az intenziv veszeke-
désbe bocsitkozé sziils hajlamosabb gyermekével is durvibban viselkedni, esetleg
azért, mert a szilék kapcsolatinak rossz hangulatit tovdbbviszi a sziil6-gyermek
kapcsolatba is. Ezt a feltételezést igazolja néhdny vizsgdlat, amely az apa viselkedé-
sének hatdsit igyekezett kideriteni. Korintsem mindegyik kutatds jutott azonban
erre az eredményre, kilénésen azok nem, amelyekben az anya viselkedését vizsgdl-
tik (Crockenberg és mtsai, 2007). [jgy tlinik, a hazastdrsi kapcsolat konfliktusai
er6teljesebb hatdst gyakorolnak az apa viselkedésére a gyermeknevelésben, mint az
anydéra (1. Téth, az 1. kétetben), mindamellett fontos szerepet jitszhat az is, hogy
az apa milyen mértékben vesz részt a gyermeknevelésben.
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A hiézastirsi konfliktus hatdsit médosithatja a gyermek temperamentuma. A
negativ reaktivitds csecsemékorban sériilékenyebbé tehet a kedvezétlen csalddi kor-
nyezet hatdsdval szemben. A nagyfoku negativ emocionalitds és a hdzastdrsi konf-
liktus egytttes befolydsa kimutathaté volt a gyermekeknél 3 és fél, illetve 5 éves
korban megfigyelt viselkedési problémék esetében (Ingoldsby és mtsai, 1999).

Az anya depresszidja és a bantalmazds hatdsa
Az optimilistdl jelentSsen eltérd sziil6i viselkedés tobb folyamaton keresztiil is ha-
tassal lehet a csecsemd érzelmi szitudcidkra adott vdlaszara. Az egyik leggyakrab-
ban eléfordulé eltérést a csecsemét korilvevs érzelmi kornyezetben az anya de-
presszidja jelenti. Ugy tlinik, hogy a szililés utin kialakuld, vagy az erre az id6-
szakra is 4thuz6dé sulyos depresszié mind a csecsemd érzelem-feldolgozasi folya-
matait, mind pedig sajit érzelmi dllapotainak szabalyozasit is befolyasolja (1. még
Hédervari-Heller és Németh, a jelen kotetben). Field és munkatarsai (2009) évti-
zedek 6ta foglalkoznak az anyai depresszié csecsemdkre gyakorolt hatdsainak feltd-
rasival. Hernandez-Reif és munkatdrsai (2006) kimutattik, hogy a depresszidban
szenvedd anydk 3 hénapos csecsemdi hosszabb ideig nézik a boldog arckifejezést
és beszédet mutat6 néi szerepldrdl késziilt videofelvételt, azaz nehezebben szokjik
meg és unjak meg ezt az ingert. Ez arra utalhat, hogy lassabban dolgozzik fel a 14-
tott stimulust. Ezek a csecsemdk csak akkor vették észre a boldogsig és a szomo-
rasag kozotti kilonbségét, ha el6szor a szomoru felvételeket lattik és ahhoz szok-
tak hozz4, majd ezt kovette a boldog felvétel. Forditott sorrendben, tehat ha a bol-
doghoz szoktak hozzi, és ez utin kovetkezett a szomord, az utébbit nem tekintet-
ték 4j ingernek, folytatédott csokkend nézési id6t mutaté tendencia, ami az ismételt
boldog felvételeknél mar kialakult. A nem depressziés anyik csecsemdi szintén ké-
pesek voltak ugyan megszokni és megunni a szomoru arckifejezést (habitudlidtak),
ebben a szakaszban azonban az § nézési idejiik hosszabb volt, mint a depresszids
anyak csecsemdié. Ez arra utal, hogy szdmukra a szomort érzelmi édllapot sokkal
inkdbb jelentett Gjdonsdgot. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy az anya depresz-
sziéja mdr igen korai életkorban hatdssal lehet az érzelem-feldolgozis folyamataira.
A depressziés anydk csecsemdinél eltérést tapasztaltak az érzelmi dllapotok-
ban és az érzelemszabdlyozasban egyarant. Anya-csecsemd interakciok sordn édlta-
ldban jellemz&bbek rdjuk a negativ érzelmi dllapotok, ezenkiviil inkdbb mutatnak
elkeriil§ viselkedést olyan interakciés helyzetben, amely az arousal szint emelke-
désével jar. Ugyanakkor ezek a csecsemdk a nem depresszids apaval, vagy a meg-
szokott bolcsédei gondozdjukkal kevesebb negativ érzelmi dllapotot és magasabb
aktivitist mutattak, mint depressziés anyjukkal (1. Crockenberg és Lerkes, 2000).
Ezek a megfigyelések arra mutatnak rd, hogy a csecsemd megfelel érzelmi fejlé-
dése, valamint viselkedésszabalyozasa szempontjdbdl milyen fontos szerepik van
az anya depresszidja esetén a nem depressziés csalddtagoknak vagy a megszokott
segit6knek.
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A bdntalmazds szintén az optimdlistdl jelentSsen eltéré érzelmi szocializdcids
kornyezetet jelent. Pollak és munkatdrsai (2009) tobb kisérletben is kimutattdk,
hogy a bantalmazott gyermekek érzékenysége megviltozik a harag jeleivel szem-
ben. Agyi elektromos aktivitist mérve fokozottabb érzékenységet és gyorsabb fel-
dolgozist tapasztaltak a haragos arc bemutatisa esetén. Bantalmazott gyermekek-
nek nagyobb nehézséget jelent érzelmi tartalmu egyszer( kijelentések és az azok-
nak megfeleld arckifejezés parositisa is (Camras és mtsai, 1983) ™. Ezek a gyerme-
kek nem csak az atlagostdl eltérd érzelem-feldolgozist és -megkiilonboztetést mu-
tatnak, hanem gyengébb érzelemszabilyozisi képességgel is rendelkeznek.

Ugyancsak specidlis kornyezetet jelent a fejlédés szempontjabdl, ha a gyermek
életének elsé honapjait, éveit nem csaladi kornyezetben, hanem valamilyen inséz-
ményben tolti. Az érzelem-feldolgozas agyi korrelitumaiban kiilénbség mutathaté
ki az er8sen deprivilt kornyezetet nyujté intézetben és a csalddban gondozott cse-
csemdk kozott (Parker és mtsai, 2005) ™. A korai deprivécié és elhanyagolds felté-
telezhetGen eltérd agyfejlédéshez vezet, amire a kisérletben tapasztalt rosszabb ér-
zelem-feldolgozasi képesség utal.

Az anya alkoholbetegségének vagy kdbitiszer-fogyasztdsdinak hatdsa

A fejl6dé magzatot érd toxikus hatdsok (legyen az alkohol vagy kabitészerek) ers-
sen befolydsolhatjdk a testi fejlédést, beleértve az agyfejlédést, ami sziiletés utin a
viselkedés eltéréseiben nyilvinul meg.

A kabitészerek kozul leginkdbb a kokain hatdsit vizsgaltik. A kokain magzati
korban befolyisolja olyan agyteriletek fejlddését és mikodését, amelyek kulcssze-
repet jatszanak a viselkedés és az érzelem szabilyozdséban (Eiden és mtsai, 2008).
Kimutattdk, hogy az anya rendszeres kokainfogyasztisa osszefligg az Gjsziilott- és
csecsemdkori szabalyozdsi zavarokkal, a negativ érzelmek nagyobb gyakorisigd-
val és magasabb intenzitisdval, valamint gyermekkori viselkedési problémdkkal.
Héthénapos csecsemdket karjuk gyengéd lefogasaval hoztak fizikailag korlatozott
helyzetbe. A kokainfogyaszt6 anyik csecsemdi hamarabb keriiltek negativ érzelmi
allapotba, viszont a stressz fokozdsdval nem valtozott pirhuzamosan a szabalyozds-
ra utalé viselkedésformak mennyisége, mig a kontrollcsoportban a csecsemék egyre
tobbféle viselkedést alkalmaztak. Azok a (prenatilisan ,kokainfogyaszt6”) csecse-
mdk mutattik a legnagyobb reaktivitast, akik alacsony sziiletési sullyal jottek vildg-
ra. Az 6sszefuggéseket nem befolydsolta az anya viselkedésének mindsége.

Az anya rendszeres, nagy mennyiség( alkoholfogyasztisa magzati alkobolszind-
rémdt alakithat ki. Ezek a csecsemdk visszamaradnak mind a testi, mind a kognitiv
fejlédésben, valamint viselkedési problémaik alakulnak ki. A mérsékeltebb alko-

14 Példdul a ,,Sziiletésnapja van és boldog” kijelentés, valamint az 6romot titkkrozé arckifejezést mu-
taté fénykép parositisa.
15 Parker és munkatarsai a vizsgilatot elhanyagolt romdniai drvahdzakban végezték.
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holfogyasztis kévetkezményei nem ennyire szembetlindk, de tobb gyermeket érin-
tenek. Ezeknél a gyermekeknél tdrsas viselkedési problémakat, agressziét, impul-
zivitast figyeltek meg (Jacobson és Jacobson, 1999). A terhesség alatti alkoholfo-
gyasztis osszefligghet a gyermekkori depresszidval, és az 6sszefliggést befolyasolni
ltszik a gyermek neme és az anya depresszidja is. O’Connor és Kasari (2000) vizs-
galatiban azokndl a linyoknil jelentkezett a gyermekkori depresszié legtobb tii-
nete, akiknek az anyja a terhesség alatt a legtobb alkoholt fogyasztotta, és maga is
tobb depresszids tiinetrdl szimolt be.

Mig az alkohol- és a kabitészer-fogyasztas laikusok szdmadra is nagyon nyilvin-
valé kovetkezményekkel jarhat, dohdnyzds esetén altaldban kevésbé nyilvinvals-
ak a hatdsok. A nikotin magzati korban befolydsolhatja azon agytertiletek fejlédé-
sét, majd mikodését, amelyek kapcsolatban dllnak az 6nszabalyozdssal és a reakti-
vitdssal (Schuetze és mtsai, 2008). Egyes vizsgdlatokban azok a csecsemdk, akik-
nek anyja a terhesség alatt dohdnyzott, tobb negativ érzelmet és eltéré élettani sza-
balyozast mutattak. Shuetze és munkatirsai 7 hénapos csecsemdk viselkedését és
stresszreakciojat vizsgaltdk fizikai korlitozas esetén (gyengéden lefogtik a csecse-
md karjat). A dohdnyzé anyik csecsemdinél magasabb stresszreaktivitdst mértek
(a kortizol stresszhormon-szintjének megéllapitdsa révén), kiilonosen fit csecse-
md&knél. A dohdnyzis és a stresszreaktivitds kozotti kapesolatot az anya ellenséges
viselkedése kozvetitette. A magasabb reaktivitds egyben a harag fokozottabb vi-
selkedéses kifejezésével jart egyiitt.

AZ ERZELEMSZABALYOZAS SZEREPE A TARSAS VISELKEDESBEN
ES A KAPCSOLATOK ALAKULASABAN

Az érzelmi reaktivitis és az érzelemszabilyozas meghatirozé szerepet jitszik a szo-
cidlis kapcsolatokban és a tirsadalmi beilleszkedésben. Az alkati sajatsigoknak (pl.
a reaktivitds vagy a szabdlyozdsra val6 képesség) az érzelmi-szocidlis fejlédésre és
ezzel kapcsolatban a tirsas viselkedésre gyakorolt hatdsa'® az adott tirsas és tdrsa-
dalmi kézeg kontextusdban érvényesil. Egyszéval az érzelmek kifejezésének optima-
lis szintjét, a szabdlyozds milyenségét a tarsadalmi, kulturdlis elvdrdsok hatdrozzdk meg.
Ugyanakkor feltételezhetjiikk, hogy azok, akik hatékonyan tudjik viselkedésiiket
szabilyozni, kdnnyebben megfelelhetnek az adott kultdra elvirisainak.

Az optimilis tdrsas interakcidk kialakitdsa szempontjabol mind a feliilszaba-
lyozott, mind az alulszabdlyozott érzelmi miikodés hdtranyos lehet. Tarsaik kevésbé
kedvelik azokat a gyermekeket, akik nem tudnak uralkodni negativ érzelmeiken,
példdul a haragon (Newcomb és mtsai, 1993). Azok a gyerekek, akikre gyengébb

16 L. még Szabd, a jelen kotetben.
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érzelemszabalyozds, intenzi-
vebb érzelmek (érzelemkito-
rések) és tobb harag volt jel-
lemz8, kevésbé mutattdk a
tirsadalmilag elfogadott vi-
selkedésformikat, viszont na-
gyobb arinyban fordult el§
niluk externalizalé viselke-
dés és tarsaik inkdbb eluta-
sitottak Gket (Eisenberg és
mtsai, 2001). Ha a gyerekek
nem tudjdk jél szabélyozni fé-
lelmiiket, megkiizdési straté-
gidjuk a visszahuzédds lehet.
A talzott szégyenlGsséget a
nyugati tdrsadalom tobbnyi-
re éretlen, inkompetens visel-
kedésként értékeli, mig Ki-
niban éppen ellenkezdleg, az
érettség jelének tekintik, és gyermekkoézosségben is kedvezd fogadtatisra talalhat
(Chen és mtsai, 1999).

Mis esetekben meglehet8sen eltéré kulturidk mégis hasonléan itélhetik meg,
hogy mit tekintenek az érett tirsas viselkedéshez sziikséges jellemz8nek. fgy pél-
diul az Egyesiilt Allamokban és Indonézidban egyarant azoknak a gyermekek-
nek tulajdonitottak mind a felndttek, mind a kortdrsak jé szocidlis kompetenciit,
akik j6 szabélyozasi képességgel rendelkeztek és alacsony emocionalitist mutattak
(Eisenberg és mtsai, 2004).

Milyen problémikhoz vezethetnek az érzelemszabalyozas zavarai?

A megfeleld érzelemszabélyozis hidnya kedvezétlenil befolydsolja a kognitiv kom-
ponensekkel jellemezhetd 6nszabdlyozas és 6nkontroll kialakuldsit, valamint hoz-
zédjarulhat a viselkedési problémak megjelenéséhez. Az érzelemregulicié deficitjét
mutattdk ki externaliziciéval, antiszocidlis viselkedésekkel kapcsolatban, tovibbd
teltételezhetd, hogy ez a deficit egyiitt jir a figyelemzavaros hiperaktivitisban meg-
figyelhet8 gétolatlansdggal is. Noha az externaliziciét hagyomdnyosan viselkedési
és kognitiv zavarként értelmezték, mégis szoros Gsszefliggést mutat az érzelmi dl-
lapotokkal és azok szabélyozdsdval (Mullin és Hinshaw, 2007).

A deficitek tobb szinten érvényesiilhetnek. Externaliziciés zavarokkal diag-
nosztizalt fiak példdul egy kisérleti helyzetben, amikor egyik tirsukat kellett di-
csérni, pozitivnak itélték meg sajit viselkedéstiket, noha objektiv megfigyelés alap-
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jan az inkabb ellenségesnek tiint (Casey és Schlosser, 1994). A pszichopitia irdnyd-
ba mutaté tendencidval jellemezhetd externalizdlé iskoldskord gyermekek kevésbé
képesek a félelem és a szomorusdg felismerésére (Blair és mtsai, 2001). Ugyanakkor
mads vizsgélatok arra utalnak, hogy olyan jelekbdl és viselkedésmédokbdl is haragot
vélnek kiolvasni, amelyek voltaképpen nem azok. Az amerikai Head Start'” prog-
ramban részt vevé hatranyos helyzetd gyermekek koziil azok, akik tobbszor hely-
teleniil jeloltek meg haragot olyan ingerekre, amelyek val6jaban mds érzelmet rep-
rezentaltak's, két évvel késébb, 6todikes korukban nagyobb valészintséggel mutat-
tak maguk is fokozott agressziét (Fine és mtsai, 2004).”” Az agresszivitds mérté-
ke szintén Osszefliggdtt azzal, hogy a szil6k milyen gyakran alkalmaztak testi fe-
nyitést. Eisenberg és munkatdrsai (1996) egy lakossdgi mintdban mutattak ki, hogy
kisiskolds korban az érzelemszabdlyozis figyelmi és viselkedési komponensei el6re
vetitik a két évvel kés6bb mért externaliziciot.

A tirsas interakcickban kiilonds jelent8sége lehet a harag szabilyozdsinak.
Azok a 3 és fél éves kisfiik, akik egy frusztrilé feladatban a kivant, de elérhetetlen
tirgyra Osszpontositottik figyelmiiket, tobb haragot mutattak, és 6 éves korukban
nagyobb valészintséggel jellemezte ket externalizalé viselkedés (Gilliom és mtsai,
2002). Azokra a gyerekekre, akik ellenben étirdnyitottik valami mésra a figyelmii-
ket, vagy csak passzivan virakoztak, 6 évesen kevesebb externalizdl6 tiinet volt jel-
lemz6. Megvizsgiltik azt is, hogy a frusztrdl6 helyzetben virhaté harag szabalyo-
zdsat milyen csecsemdkori vagy egyidej jellemzé jelzi elére. A csecsemdkori kots-
dés befolydsolta, hogy a gyermekek milyen stratégidt vilasztottak: a biztonsdgosan
kotsds fink inkdbb alkalmaztak figyelemelterelést (a kivant targyrol mashova ird-
nyitottdk a figyelmiiket a virakozds sordn) vagy virakoztak csendben, illetve kér-
dez8skodtek a feladatrdl. A figyelemelterels viselkedés a mastél éves korban megfi-
gyelt anyai kontroll mindségével is osszefliggést mutatott, amennyiben inkabb jel-
lemezte azokat a gyerekeket, akiknek az anyja pozitiv viselkedést mutatott, mint
azokat, akiké durva, negativ viselkedés volt.

A negativ emocionalitds és az anya viselkedése egyiittesen is befolyasolta a gyer-
mek érzelemszabélyozdsi stratégidjat. Azoknal a gyerekeknél, akiknek az anyja in-
kabb negativ kontrollt (ellenségesség, biintetés) alkalmazott, a nagyobb fokd ne-
gativ emocionalitds a passziv virakozds alacsonyabb szintjével jart egyiitt, és ezek
a gyerekek tobb id6t toltottek a targyra, a késleltetés feladatira koncentrdlva. Mids
vizsgélatokbdl tudjuk, hogy ez a viselkedés megneheziti a varakozist, tobb negativ

17 A Head Start hasonl6 koncepcion alapul, mint az angol Sure Start, amelynek magyar adaptici-
6ja a Biztos Kezdet program (1. még Szilvisi, az I. kotetben).

18 A kisérletvezetd rovid, kétmondatos torténetet olvasott fel, majd megkérdezte, hogyan érezhet a
torténet f8szerepldje. Példaul a ,boldogsig” esetében a kévetkezd torténetet mesélték: ,Klari be-
sétalt a konyhaba. Edesanyja azzal fogadta, hogy Klari kedvenc fagyija és keksze van uzsonnara.”

¥ Emlékezzlink a bintalmazott gyermekek megnovekedett érzékenységére a harag agyi feldolgo-
zdsa sordn!
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érzelmet, frusztraciét generalhat. Ha az anya pozitiv viselkedést alkalmazott cse-
csemdkorban (pl. pozitiv érzelem), akkor a gyermek negativ emocionalitdsa nem
volt kapcsolatban a 6 éves kori érzelemszabalyozdsi stratégidkkal. Az anya visel-
kedése befolyasolja tehdt az érzelemszabdlyozast, aminek alapjdn viszont eldre je-
lezhetd az externalizdl6 viselkedés kialakuldsa. Ugyanezt az Gsszefliggést erdsi-
tette meg az a vizsgélat, amelyben 4 éven it (9 éves kortdl 13 éves korig) kovet-
ték nyomon az anyai viselkedést és a gyermek képességét a gitld kontrollra (ez a
temperamentumjellemzd osszefliggést mutat az érzelemszabalyozdssal), valamint
az externalizaciét (Eisenberg és mtsai, 2005a). Arra az eredményre jutottak, hogy
a pozitiv sziiléi viselkedés és az externalizacié alacsony szintje kozti kapcesolatot a
gyermek fejlett gatlé kontrollja kézvetitette, a pozitiv sziléi viselkedés tehdt a gat-
16 kontroll fejlédésének timogatdsaval jarul hozza az externalizalé viselkedés meg-
el6zéséhez.

A gyenge érzelemregulicid, killondsen a negativ érzelmi reaktivitds 6sszefiig-
gést mutat mind az egyidejiileg, mind a késébbi életkorokban megfigyelhetd vi-
selkedészavarral, aminek egyik jellemz&je, hogy a személy tulzott érzelmi inten-
zitdsa valaszt ad a kornyezet ingereire (Frick és Morris, 2004). A reaktiv-agres-
sziv gyermekeknél gyengébb érzelemregulcidt, a szocidlis ingerek irdnt csok-
kent érdeklédést, illetve azok helytelen értelmezését figyelték meg (Mullin és
Hinshaw, 2007).

Noha a figyelemzavaros hiperaktivitas (ADHD) esetén a {6 deficit, a gitolat-
lansig elméletileg az érzelemregulacié deficitjéhez is vezethetne (elsGsorban a
hiperaktiv altipusban, és kevésbé varhaté a figyelemhidnyos altipusban), a kisérle-
ti eredmények nem teljesen egyértelmiek. Noha ADHD-val diagnosztizilt gyere-
keknél magasabb pozitiv és negativ érzelmi reaktivitdsszintet mutattak ki, a vizsgd-
latokban azonban éltaldban nem vették figyelembe az ADHD-val egytttesen meg-
jelend egyéb zavarokat, példdul az agresszivitist (Maedgen és Carlson, 2000). A
hiperaktiv gyerekek frusztrdl6 helyzetben kevésbé képesek érzelmeiket szabalyoz-
ni, és nehézségeik vannak az érzelmeik elrejtésével akkor is, ha kifejezetten erre ké-
rik Sket (Walcott és Landau, 2004). Ugyanakkor Melnick és Hinshaw (2000) ki-
mutatta, hogy a fokozottabb érzelmi reaktivitds és csokkent regulacids képesség el-
sésorban azokra az ADHD-val diagnosztizilt gyerekekre jellemz8, akik kifejezet-
ten agresszivak. Az alacsony agresszivitdsi hiperaktiv gyermekcsoport az el6z6ek-
nél jobb szabdlyozast és alacsonyabb szintd reaktivitast mutatott.

Az érzelmek elnyomdsinak egyoldala tulsilydval mikods érzelemszabalyozi-
si stratégia szintén patoldgids irdnyba terelheti a fejlédést. Ez hatékonyan szabd-
lyozza, s6t talszabédlyozza ugyan a viselkedést, de az optimalissal ellentétes fizi-
olégiai folyamatokat indithat el, és kapcsolatba hozhaté a szorongisos kérképek
és hangulati zavarok kialakuldsaval (Campbell-Sills és Barlow, 2007). Eisenberg
és munkatirsai (2005b) olyan gyerekeknél kovette nyomon a fejlédést, akiknél az
internalizdcié nem jart egyutt externaliziciéval. Ndluk 4, 5, 7 és 9 éves korban tal-
sdgosan alacsony impulzivitdst taldltak, ami gitolt, merev, azaz tdlszabdlyozott vi-
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selkedésre utal. Szorongds esetében azonban azt is feltételezhetjiik, hogy a negativ
érzelmi allapot maga viszont alulszabdlyozott, a személy nem képes azt viselkedési
stratégidjaval hatékonyan csokkenteni vagy megsziintetni.

Intervencié az optimalis érzelemregulicié timogatasara

A hatékony érzelem- és viselkedésszabilyozis nemcsak a pozitiv kortdrs kapcsola-
tok és a megfeleld szocidlis kompetencia elérése szempontjibdl fontos, hanem alap-
feltétele a gyermek sikeres iskolai pélyafutisinak is. Egy gyermek akkor érett a
szervezett oktatisban vald részvételre, ha képes kévetni a tandr kérdéseit, el tudja
mondani a sziikségleteit, kivinsdgait, gondolatait, ha kell érdeklédést mutat, lel-
kesithet, valamint észleli tirsai érzelmeit és ennek megfelelSen viselkedik (Blair
és Diamond, 2008). A wiselkedés kognitiv kontrolljanak és az emocionalitdsnak meg-
Jfelelé egyensiilyban kell lennie. A kognitiv kontroll hozzdjarul ugyan az érzelem sza-
balyozisihoz, egyoldalu talsilya azonban éppugy kockazatot jelenthet a késGbbi
szocioemociondlis fejlédésre nézve, mint az érzelmek szabdlyozatlan, korlatok nél-
kiili megnyilvanulasa.

Egy idedlisan szervezett gyermekkozosségben tdmogatni kell ennek a ko-
ordinalt egyenstlynak a kialakuldsat. Igy példaul azok a gyermekek, akik eny-
he stresszhelyzetben reaktivnak bizonyultak (megnétt a nydlbél mérhets kortizol
stresszhormon koncentrécidja), jobb végrehajté funkcickat?® (Blair és mtsai, 2005)
és szocidlis kompetencidt* mutattak (Davis és mtsai, 2002). A kezdeti rossz iskolai
élmények — amelyek fakadhatnak példdul a gyengébb végrehajté funkciékbdl, mi-
vel igy a gyermekek kevésbé képesek figyelni, a feladatokat megfelelSen végrehaj-
tani, vagy az impulziv viselkedést szabalyozni — az iskoldval szembeni ellendllds-
sa valhatnak, és akdr az iskolabdl valé kimaradashoz vagy sorozatos bukashoz ve-
zethetnek (Blair és Diamond, 2008). Meghatdrozd fontossdgii tehdt a gyermekek érze-
lemszabdlyozdsianak, érzelmi kompetencidjanak, valamint kivitelezd funkcidinak egyrit-
tes fejlesztése.

Az 6vodaskorban a jobb érzelemszabilyozis (elsGsorban a figyelemszabalyo-
zds révén) Osszefliggést mutat a jobb iskolai kompetencidval (Trentacosta és Izard,
2007). Izard és munkatdrsai (2008) specidlis, az érzelmi kompetencidt fejleszts
megel6zési programot dolgoztak ki (Emotion-Based Prevention Program, EBP),
amely arra a feltételezésre alapul, hogy az érzelmek megértésének, megkilonbozte-
tésének, valamint az érzelmi dllapotok szabdlyozasinak deficitje az optimdlistdl el-
téré fejlédéshez, szélséséges esetben személyiségzavarok kialakuldsihoz vezethet.
Az intervenciét vérosi és vidéki Head Start kézpontokban végezték hisz héten ke-

20 L. Kirily, a jelen kétetben.
21 L. Szabé, a jelen kotetben.
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resztil. Az intervenciés ,,6rdk” kozponti témdja az 6rom és a boldogsdg, a szomo-
rasdg, a harag és a félelem volt. Az 6riak elején a tandrok babjiték keretében mutat-
tak be az aznapi foglalkozds témajit, majd ezt interaktiv jatékok kovették, amelyek
sordn minden gyermeknek béven volt alkalma az egyes érzelmek megnevezésére,
azonositsira, intenzitisuk dsszehasonlitisira. A gyermekek maguk is készitettek
érzelmeket kifejez6 rajzokat, amiket elmagyaraztak tirsaiknak. A tandr segitségé-
vel azt is megbeszélték, mi valtja ki az egyes érzelmeket. Ezenkiviil egy mese felol-
vasdsaval a gyermekek — meghatirozott optimalis keretek kozt — maguk is dtélhet-
ték az adott érzelmet, tovdbbd az érin megszerzett tudasuk, tapasztalatuk segitsé-
gével megbeszélhették a torténetet, megjegyzéseket flizhettek hozza.

Ezeknek a gyakorlatoknak az volt a célja, hogy az érzelmek megértésére, vala-
mint kozlésére valé képességet fejlesztve fokozzak tudatos szabalyozdsukat is. A
gyermekek olyan technikdkat sajititottak el, amelyekkel médosithattik érzelmeik
intenzitdsat, tovibba amelyek alkalmasak az érzelmeket kisérg élettani véltozdsok
befolyédsoldsira is, igy lehet6vé teszik hogy a kontrolldlt érzelmi dllapot konstruk-
tiv, pozitiv tirsas interakcidhoz vezessen. A siker érdekében a sziil6ket is bevontik a
programba. A sziil6k minden héten r6vid leirdst kaptak arrdl, mi tortént a foglalko-
zason, és egy kozos feladatot kellett elvégeznilik a gyermekkel, amelyrél beszdmo-
16t kellett visszakiildeniiik a Head Start kdzpontba. Ezenkiviil a program vezetdi
a huasz hét alatt négy alkalommal probéltak a sziilokkel taldlkozni (noha alacsony
volt a részvétel), hogy pontosabban elmagyardzhassdk, példdk segitségével bemu-
tathassik, mit tanultak a gyerekek. A program mind a vidéki, mind a virosi koz-
pontokban sikeresnek bizonyult, ugyanis a résztvevé gyermekek érzelmekre vonat-
kozé tuddsa, valamint érzelemszabdlyozisa is fejlédott. Ennek megfelelden csok-
kent ndluk a negativ érzelmek ardnya, kevesebb agressziét, szorongisra vagy de-
pressziéra utalé viselkedést, valamint negativ kortars vagy gondozé-gyermek inter-
akciét figyeltek meg.

Az intervenciés programok hatékonysdga kiilonbozé feltételektsl fugg. Gardner
és munkatdrsai (2009) rovid, csaldadk6zpontu intervenciés programot alkalmaztak,
amely a koragyermekkori viselkedési problémdk megel6zését célozta. Az interven-
cié eredményességét a magas trsadalmi rizikéji mintdban a sziil§ iskolai végzett-
sége, valamint az befolydsolta, hogy a sziil§ egyedil neveli-e gyermekét. A program
a legalacsonyabb iskoldzottsigu csaldidokndl volt a leghatékonyabb, viszont egye-
dulalls sziilsknél a kétszulss csalddokhoz képest csokkent az eredményesség.

Ezek a vizsgalatok is azt sugalljak, hogy a szervezett oktatis keretében sziikség
lenne olyan alapozé idészakra, amikor nem a tdrgyi tudds dtaddsdn, hanem a gyer-
mekek érzelemszabdlyozasi, valamint végrehajté funkcidkra épilé képességeinek
tejlesztésén van a hangsily, amivel megalapozhat6 a késébbi eredményesebb okta-
t6i munka.
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ZARSZO

Az érzelemszabilyozis a korai fejlédés meghatirozé folyamata. Az egyéni kilonb-
ségek hatterében mind genetikai, mind pedig kérnyezeti tényez8k, tovibba ezek
interakciéja huzédik meg. Lényeges szerepe van a szil6-gyermek kapcsolatnak,
ami timogatist, vagy épp ellenkezéleg, Gjabb kihivast jelenthet a kisgyermek szd-
mara. A gondozénak a gyermek érzelmeire adott vilasza befolydsolja, hogy a gyer-
mek hogyan itéli meg sajit érzelmeit, az pedig, ahogy a kérnyezet az érzelmekrél
beszél, hatdssal van az érzelmek megértésére és reprezenticidjara, valamint elése-
githeti szabdlyozdsukat is. Az optimalis tdrsas interakcik kialakitdsa szempont-
jabol mind a felilszabdlyozott, mind az alulszabalyozott érzelmi mikédés hatra-
nyos lehet. Az érzelemszabailyozds mindsége kozvetlenil és kozvetve is befolydsol-
ja, hogy a gyermek mennyire képes kornyezetét felderiteni, tanulni réla. fgy az op-
timdlis érzelem- és viselkedésszabdlyozis fejlddésének timogatisa megalapozza a
késébbi j6 iskolai teljesitményt és a beilleszkedést.
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5. fejezet
ERTS ES ERTESD MEG MAGAD! - A NYELVI FEJLODES
FOLYAMATA ES ELMARADASAI

Lukdcs A’gnesl, Kas Bence?
'BME Kognitiv Tudomanyi Tanszék, MTA Nyelvtudomanyi Intézet
?MTA Nyelvtudoményi Intézet, ELTE GYK Fonetikai és Logopédiai Tanszék

BEVEZETES - ANYELV JELENTOSEGE A MODERN
TARSADALOMBAN
A NYELVI FEJLODES
A nyelvi fejlédés mérfoldkovei
A beszédészlelés és -produkci6 fejlédése
A szokincs fejlédése
Nyelvtani fejlédés
Pragmatikai fejl6dés
Az olvasistanuldst megalapozé képességek fejlédése
A NYELVELSAJATITAS ELMELETI KERDESEI
Kritikus periédusok a nyelvelsajatitdsban
Elsajatitas-elméletek az 50-es évektdl napjainkig
A nyelvi, a kognitiv és a szocidlis fejlédés kapcsolata
Egyéni kiilonbségek a nyelvelsajatitisban: 6roklottség és a kornyezet szerepe
Nyelvkozi kiilonbségek és parhuzamok
A NYELVI FEJLODES ELTERESEI
A nyelvfejlédési elmaraddsok formai
Az eltérd nyelvi és kulturdlis szocializdci6 hatdsa
A szegénység és a hitrdnyos helyzet hatdsa
A nyelvi fejlédés zavarai
BEAVATKOZASI LEHETOSEGEK
A nyelvi fejl6dést segits otthoni kérnyezet kialakitdsa
Az intézményes nevelés hatdsa és lehet8ségei
A nyelvfejlédési eltérések felismerése és elltisa



A nyelvhasznalat az ember egyik legjellegzetesebb és legfontosabb képessége, mind
az egyén, mind a tdrsadalom szempontjabdl. E képességiink az egyéni élet sordn
biol6giai adottsigok és a tirsas kornyezet kolesonhatisiban fejlédik ki. Fejezetiink
alapvetd célja e fejlédési folyamat dllomdsainak és alaptényezdinek, illetve a nyelvi
elmaradasok jellemzdinek, okainak, kévetkezményeinek, illetve prevenciés lehets-
ségeinek bemutatdsa. E16bb dttekintjiik az anyanyelv-elsajtitas tipikus folyamatait
és elméleti kérdéseit, majd bemutatjuk e folyamatok eltéréseit és azok kivalté okait
(kulonos tekintettel a tarsadalmi tényezdkre), végul kitériink a megel6zés és a be-
avatkozis lehetGségeire.
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BEVEZETES - A NYELV JELENTOSEGE
A MODERN TARSADALOMBAN

A 21. szézadi nyugati tipusa tirsadalmakban a gyerekek fejlédése és a felnttek élet-
szinvonala szempontjdbdl a nyelvi képesség jelentSsége oridsi. A nyelv egyrészt az in-
formacidtarolds és -strukturalds egyik, csak az emberre jellemzé leképezési rendsze-
re, masrészt mind mennyiségi, mind mindségi értelemben az emberek kézti kommu-
nikdcié6 elsédleges eszkoze. Egyfeldl, a legtobb szandékos kommunikativ kozlésiin-
ket nyelvi uton tesszik, mésfel6l ez az a kéd, amellyel a legkifinomultabb, a tényeket
legpontosabban tiikr6zé kozléseket tudjuk megfogalmazni. A tdbbi kommunikéciés
forma, igy a gesztusok, a mimika, a nem verbalis hangjelzések stb. csak jéval sziikebb
kord és egyszertbb tartalmak kozlésére alkalmasak. A veszélyre valo figyelmeztetést
példaul megvalésithatjuk egy kidltdssal és/vagy mutogatdssal, dm egy egyszerd tény-
leiré mondat tartalmat is (pl. , Tegnap a sarki vegyesboltban fenséges bécsi virslit vet-
tem”) szinte lehetetlen nyelven kivili kommunikiciés formékban k6zolni.

Az emberi faj gyors fejlédése is részben ezen alapszik: az el6dok altal kialakitott
és felhalmozott ismeretek és készségek generdcidk kozti dtaddsa csak egyre ponto-
sabb kommunikdciés formak hasznalatival lehetséges. Az egyén élete a tarsadalom-
ban zajlik, és ebben a tirsadalomban a sikeresség zdloga az informacié és az egyttt-
miikodés. Az szamithat tehdt sikerre, aki hatékonyan tud informdciét szerezni, illet-
ve olajozottan képes mdsokkal kapcsolatot fenntartani. Mindketts nagyrészt a nyelvi
kommunikdcids kompetencia szinvonaldn mualik.

A kulturalis javakhoz valé hozzaférés, az ismeretek és a készségek elsajtitdsa szer-
vezett keretek kozott, iskoldkban torténik. Az iskolai tanulds pedig, részben a mara
telgytlemlett elsajatitandé ismeretek hatalmas témege, részben pedig az iskoldzta-
tis mindenkire val6 kiterjesztése miatt leginkabb verbdlis csatorndkon zajlik. A leg-
alapvetdbb kulturtechnikak (vagyis tanuldsi médok, képességek), igy az irds, olvasis
és szamolas jorészt verbalis alapokon miikodnek, azaz az anyanyelv megfelel6 szintd
elézetes elsajatitasat feltételezik. A nyelvi képesség tehdt nagymértékben befolydsolja
az iskolai sikerességet, ennek révén pedig végiil a szakmavilasztist is, ami hosszd td-
von az anyagi-tirsadalmi kiilonbségek egyik {8 vizvilasztéja.

A nyelvi-kommunikéciés képességbeli kiilonbségek azonos tdrsadalmi/foglalko-
zésbeli rétegen belil is differencidlnak. A globalizdl6dé vilagban a legtébb munka-
kor dtalakul, az dllami és a privit szférdban, a gazdasdgban, a tudomanyban és a mu-
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vészetek tertiletén is egyre fejlettebb kommunikacids képességti emberekre van sziik-
ség. Két egyforma képzettségli mérnok vagy iparos koziil az fog tébb megbizdst kap-
ni, vagy jobb dllashoz jutni, aki jobban ,adja el magit”, azaz hatékonyabban kommuni-
kdl. Ez tehit 6nmagaban véve is fontos képesség, de jelentGs szerepe van médsok meg-
itélésében is: a hétkéznapokban leginkabb a beszéd kifejez6készségén keresztil itél-
juk meg a mésik értelmességét. A nyelv tehdt a pontos és részletes informdcidcsere, a
kulturdlis javak elsajatitisa és az egyén 6nérvényesitésének kiemelkedéen fontos esz-
koze. A gyengén kommunikalé egyének igy tobbszoros hatrinyban vannak: 1. ne-
hezen jutnak informécidhoz, 2. az altaldnos értelmi képességeik alapjin elvirhaténal
alacsonyabb szinten teljesitenek, illetve igy itélik meg Sket, 3. dltaldban kénytelenek
alacsonyabb presztizsi tirsadalmi poziciéval beérni.

A nyelvi-kommunikdciés képesség elmaraddsinak tobb oka és tobb formdja léte-
zik. Fejezetiink alapvetd célja a nyelvi elmaraddsok jellemzdinek, okainak, kovetkez-
ményeinek, illetve prevenciés lehetdségeinek bemutatsa. EI6bb éttekintjik az anya-
nyelv-elsajétitas tipikus folyamatait és elméleti kérdéseit, majd bemutatjuk e folyama-
tok eltéréseit és azok kivélté okait, végul kitériink a megel6zés és a beavatkozis lehe-
téségeire.

ANYELVI FEJLODES

A nyelvi fejlédés mérfoldkovei

Az anyanyelv-elsajatitds a vilig minden nyelvén ugyanolyan dllomdsokon keresztiil
halad. Az elsé hetek hangadisai tobbnyire csak az életfenntarté funkciékhoz ko-
t6dnek, kommunikiciés tartalma csak a sirdsnak van, ez azonban nem szindékos.
A nevetés mint érzelmi kommunikécié a 4. hénap koril jelenik meg. Az elsé hat
hénapra az eddigiek mellett a csecsemd jatékos hangaddsai jellemzéek. A mozgds-
tejlédéssel parhuzamosan a csecsemd vizudlisan kéveti a kézmozgidsait, auditive ko-
veti a hangaddsait, és igy mindkét modalitdsban a késébbi komplexebb mozgisok,
illetve a beszéd szdmara alakit ki szenzomotoros rutinokat.

A hangadisok és a gégicsélés éneklésszertiek, fokozatosan egyre szinesebbek
lesznek. 6-10 hénapos kor koril jelenik meg a gagyogds, amelynek mér rendszere-
sen visszatérs, ismétl6dé hangtani szerkezete van: a gyerek méssalhangzokbdl és
magdnhangz6kbdl 4116 szétagsorozatokat mond, illetve kezdi észrevenni, hogy bi-
zonyos hangsorok bizonyos eseményekkel jirnak egyiitt. 8-10 hénapos kor kéril a
legtobb gyerek mar szavakat, gyakran mondatokat megért. Ekkor bizonyos gyere-
kek mdr Un. protoszavakat, vagyis a felnéttnyelvben nem létez6, a gyerek dltal kita-
14lt alakd és jelentést szavakat alkalmaznak.

Az els6 valédi szavakat egyéves kor koriil ejtik ki, a 10-16 hénapos kor az egysza-
vas kijelentések vagy holofrizisok id6szaka. Ekkor a gyerekek egy-egy sz6bdl, illet-
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ve elemzetlen sz6kombindciokbdl (adide, nemkel]) 4116 megnyilatkozdsokat hasznal-
nak, produktiv székincsiik ebben az id8szakban 50 sz6 koruli. Megértésiik ennél fej-
lettebb: ebben a korban mar egyszert kérdésekre vilaszolnak, utasitisokat hajtanak
végre (Hol a baba? Hozd ide a kinyvet!). Egy id6 utin egymast kovets egyszavas kije-
lentéseket (Juj. Szemem), majd igazi tdbbszavas kombinaciékat haszndlnak.

A 1,52 éves kor 6 fejleményei a szokincsrobbandsnak nevezett, gyorsulé titemi
sz6tanulds, és a valédi, gyermek altal szerkesztett kétszavas kombindcidk (Mama
papucs, Apa hoppd!) megjelenése. 2-3 éves korban a gyerekek tobbszorés utasitiso-
kat is végre tudnak hajtani (Hozd ide a kényvet, és add oda apunak!), az addigi kétele-
mi kombindciékbdl tébbszavas mondatokat kombinalnak, amelyek azonban gyak-
ran tdvirati jellegtiek, azaz nem tartalmaznak névelSket, ragokat és egyéb nyelvtani
morfémékat (Papa vezet autd.). Szokincsik tobb szaz szora tehetd, sokat utdnozzak
a feln6ttek mondatait, beszéditk egyre inkdbb érthetd a csalddon kiviiliek szdmara
is, bar szdmos felnSttnyelvi hang még nem jelenik meg benne.

Jelent8s mennyiségi fejlédés zajlik 3 és 6 éves kor kozott: egyre nagyobb a sz6-
kincs, hosszabbak és bonyolultabbak a mondatok, a hangzéhibik eltlinnek. 2,5-3
éves kor koril sajatitjak el a gyerekek a nyelvtani szabdlyok tobbségét, ekkor gya-
koriak a szabdlyok tuldltaldnositdsabdl eredd hibdk (pl. kenyert, lok). Hatéves kortdl
az efféle hibak mdr csak szérvanyosan, ritkdbb szavakndl figyelhetéek meg, a sz6-
kincs t6bb ezer széra tehets, a mondatok hossza és bonyolultsdga fokozatosan eléri
a felnétt szintet. Ugyanakkor a felnéttkorban is folytatédik a székincs és a pragma-
tikai szabalyok® elsajatitdsa.

A nyelvelsajatitds folyamatiban tehdt a gyerek 1. elsajatitja anyanyelvének Aang-
zokészletét, 2. szotdrat épit, 3. megtanulja a nyelvtani szabdlyokat és a szabdilyok alo-
li kivételeket, tovabbd 4. megtanulja a nyelvet kilonféle kommunikdcids szandékok ki-
fejezésére hasznélni. Ennek a négy tertiletnek a fejlédésérdl lesz sz6 ebben a fejezet-
részben, s mindegyiknél szét ejtiink arrdl is, hogy milyen mechanizmusok dllhat-
nak a hibdzasok hétterében, és mi vezethet a megsziinésiikhoz.

A beszédészlelés és -produkci6 fejlédése

A csecsemdk sziletésiiktSl kezdve bioldgiailag hangolva vannak a beszéd feldol-
gozdsira és a kommunikdciéra. A bal agyféltekében a beszéd mir az élet els6 hé-
napjaiban is nagyobb aktivitast vélt ki, mint a jobb féltekében. A kisbabdk képesek
megkiilonboztetni a beszédet mas hangoktdl, és kitlntetett figyelemmel adéznak
az emberi beszédnek. Lelkesebben szopjik a cumit, ha az egy kapcsoléhoz csatol-
va rovid beszéd- vagy vokalis zenerészletet kapcsol be, mig mds ritmikus hangok

! A kiilonb6z6 kommunikaciés korilmények kozott valé nyelvhaszndlat szabdlyai, igy a tarsalga-
si konvencidk, az irott nyelvi stilus, a formdlis és fesztelen széhasznélat szabilyai.
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vagy zene nem vilt ki beléliik ilyen lelkes szopést. Kiilonésen kedvelik a dajkanyel-
wvet, azt a beszédmédot, ahogyan a felnéttek (leginkabb a sziil6k) a kisgyerekekhez
beszélnek: a magasabb hangt, lassabb tempéju, eltdlzott dallami beszéd jobban
megragadja a figyelmiiket. Mar hdromnapos csecsemdék is elényben részesitik any-
juk hangjit mds emberekével szemben, és az anyanyelviiket mds nyelvekkel szem-
ben. Ezek a korai preferencidk feltehetéen annak koszonhet8k, hogy a hallérendszer
mar a magzati élet utols6 heteiben miikodik, igy a babdk mar a méhen belil hozzé-
szokhattak anyjuk hangjihoz, illetve anyanyelviik dallam- és hangsilymintiihoz.
Mar a sziiletés elStt észlelnek tehat olyan tulajdonsdgokat, mint a beszéd ritmusa és
dallama, és késébb erre impliciten emlékeznek is. Ezek a korai képességek nagyon
hasznosak a nyelvtanulds szempontjdbél (Mehler és mtsai, 1988).

Ugyanakkor a beszédhangok észlelése ennél kifinomultabb képességeket igé-
nyel. A gyerekeknek el kell tudniuk vélasztani a szavakat annak ellenére, hogy a
beszéd — az irdssal ellentétben — folytonos, nincsenek sziinetek a szavak kozt. Meg
kell tudniuk kiilénbéztetni a beszédhangokat, de nem minden viltozatot, hanem
csak a kategéridk kozti kulonbségeket. A hangok hangzisa fiigg a kornyezettsl — a
& hang példaul masképp hangzik a %in és a kit szavakban — a beszédtempétol, a be-
sz¢€16 nemétél, kordtdl stb., az egyes hangokat mégis tudjuk azonositani. E jelenség
alapja a kategoridlis észlelés. Ez azt jelenti, hogy annak ellenére, hogy a hangok fizi-
kai, akusztikai tulajdonsédgai folytonos viltozék, az emberi beszédhangészlelés nem
koveti ezt a folytonossdgot. A zongésségi kulonbség (a & és p hangok kozott példa-
ul) a hangszilak rezgésének kezdetétsl, az un. zongekezdeti id6tdl figg: a zongés
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hangoknal a z6ngeindulds megel8zi az ajkak felpattandsit, a zongétleneknél koveti.
Hogy mennyivel, az nem lényeges szimunkra: & és 4 k6z6tt nem hallunk kiilénb-
séget attdl figgetlentil, hogy mennyivel el6bb kezd6dott a zongeképzés, mint az aj-
kak felpattandsa.

Mir egyhénapos csecsemdk is mutatjik a kategoridlis észlelés jellegzetessége-
it (Eimas és mtsai, 1971): ha hangparokat hallanak, amelyekben a hangok kozotti
kilonbség mindig ugyanakkora, csak akkor észlelik a két hangot kiilonb6zének, ha
a kilonbség kategériahatart 1ép it (a fenti példakra visszautalva: a £in és a kit /k/-ja
kozott nines kategoridlis kiilonbség, mig a /b/ és a /p/ kozott van). Ez a képesség
velesziletettnek tlinik: nagyon kordn megjelenik, és nem igazodik a gyerek anya-
nyelve dltal kihasznélt kiilonbségekhez (a japan csecsemdk példaul még megkulon-
boztetik egymastdl a / és » hangokat, bdr a japan nyelvben e kildnbségnek nincs
jelentdsége). Nem észleljik a vildg 6sszes nyelvében lehetséges Osszes kiilonbséget
(Lasky és mtsai, 1975): ugy tiinik, hogy az adott dimenzidk mentén vannak tipikus
kategériahatirok, amelyekre velesziiletetten érzékenyek vagyunk, ezeket aztin az
anyanyelvi tapasztalat 6-12 hénapos kor k6zott megerdsitheti, médosithatja vagy
megszintetheti. Annak ellenére, hogy a beszédhangok kategoridlis észlelése haté-
kony és specidlis képességnek tiinik, nem csak az emberre és a nyelvre jellemz6: a
beszédhangok bizonyos kiilonbségeire példdul csincsilldk és makakok is érzékenyek
(Kuhl és Miller, 1975).

A kommunikéciéban a csecsemd dltal hasznalt hangkészlet kezdetben nagyon
korlatozott, és eleinte a kommunikacié egyetlen eszkoze a sirds; 2,5 hénapos kor
koril megjelenik szocidlis mosoly, aztin a babik gagyogni és halandzsdzni kezde-
nek, majd jonnek az els6 szavak. A gagyogds a beszédprodukeid fejlédésének els6 dl-
lomésa. Bar vannak kiilonbségek a kilonb6z8 nyelvet elsajitité csecsemdk gagyo-
gdsiban, a hasonlésigok sokkal fontosabbak, és ebben az idészakban még minden
csecsemd sokkal tobb hangot produkal, mint amennyi az anyanyelvének a hang-
készletét alkotja (ez az észlelésre is igaz). A produktiv hangkészlet aztin lesziikiil,
az egységesség kortilbeliil 10 hénapos korig, nagyjibdl addig marad meg, amig a
beszédészlelés jellegzetességei is az anyanyelvhez igazodnak. Az els6 szavak késébb
azokbdl a hangokbdl éptilnek fel, amelyeket a gyerek abban az id6ben a gagyogds-
ban is produkal.

Az els6 év vége felé abbamarad a gagyogis. A gyerek a hangokkal mar nem
csak jitszik, hanem kezdi azokat arra hasznélni, hogy olyan hangsorokat hozzon
létre, amibél az anyanyelve felépul. A hangkészlet kezdeti korldtozottsiga lehetvé
teszi a lényeges megkilonboztetések megtartdsat és a gyors beszédet. Eleinte bizo-
nyos hangok nehezek (példdul a / 7 sz), gyakoriak a hanghelyettesitések (répa he-
lyett jépa) és -kihagyasok (¢raktor helyett taktoj). A hangok kiejtésének megtanulasa
nemcsak az artikuldciés nehézségek miatt nagy feladat: a gyereknek arra is rd kell
jonnie, hogy minek van jelentés-megkiilonboztets szerepe a nyelvben. A jellegzetes
tévesztések a produkciéban évodaskor végére dltaldban elttinnek.
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A szokincs fejlédése

A gyerekek az els6 szavakat dltaldban 10 és 15 hénapos kor kozott mondjak ki, bar
néhdny sz6t mér ennél kordbban megértenek. Egyéves kor koril felfedezik, hogy
szavak segitségével fel tudjik kelteni a felnétt figyelmét, és ra tudjik venni cselek-
vések végrehajtisira. R4jonnek, hogy a szavak révén tdl lehet 1épni a kozvetlen ta-
pasztalaton, térben és idében tavoli dolgokrdl is lehet most mér Gj formaban, koz-
vetetten is tuddst szerezni. A szavak elsajititdsa eleinte lassan halad, de 18 héna-
pos kor koriil a gyerekek felfedezik, hogy mindennek neve van. Ekkor sokak sze-
rint bekovetkezik az Ugynevezett szdtdarrobbands: ez a felgyorsult szétanuldsi tem-
po egybeesik annak a képességnek a kialakuldsaval, hogy a gyerek a tirgyakat 4a-
tegoridkba tudja mér szétvalogatni. Ekkor alakulnak ki olyan kategéridk, amelyek-
nek szavak feleltethet6k meg.

Az els6 szavakkal a gyerek bizonyos elképzelések szerint egy egész gondolatot
kommunikal, ezek teljes frazisokat vagy mondatokat jelolnek, ezért ezt a periédust
holofrasztikus szakasznak, az egyszavas mondatok korszakdnak is nevezik. Az is lehet-
séges, hogy az egyszavas korszakban a szavak a helyzetnek a gyerek szimadra leg-
fontosabb elemét jelolik, amire fel akarja hivni a figyelmet. Az egyszavas fizisban a
gyerekek féként a kézvetlen kornyezetiikben el6fordulé targyakra és eseményekre
utalnak, amelyek kiugréak, ismerdsek és fontosak a szimukra (dllatok és dllathang-
ok, ételek, italok, jatékok, ruhdk, butorok, cselekvések). Az egyik lehetséges felosz-
tds szerint a gyerekek haszndlnak referencidlis szavakat (mint cica, lampa), tulajdon-
neveket (Anya, Marci), leirnak cselevéseket (csikiz, alszik, fiirdik), tulajdonsigokat,
allapotokat, mindségeket (még, nincs, fol, piszkos) tirsas-pragmatikai szavakat (nem,
kérek), és hasznalnak allandésult székapcsolatokat (addide, nemkell).

A produktiv székincs fejlédésében az elsé fontos 1épés a fonoldgiailag felismerhe-
16 alakok szisztematikus, ismételt megjelenése. Ezutin hirom tekintetben kévethetd
nyomon a fejlédés:

1. a gyerekek a jelentés tekintetében egyre inkabb felnéttszerGen hasznilnak
szavakat;

2. a szavakat a kontextusok egyre szélesebb korében haszniljik;

3. aszétipusok egyre szélesebb korét alkalmazzak.

Az els6 szavak altaliban alapszintl kategéridkat jelolnek. EI8bb hasznilnak
olyan szavakat, mint kutya vagy virdg, mint olyanokat, hogy puli, tulipin, vagy dllat
és névény. Ez részben a sziilok gyerekekhez sz6l6 nyelvhasznalatat tiikrozi, de arra
is utalhat, hogy ez az az absztrakciés szint, amely funkciondlisan a leghasznosabb a
gyerek szamdra. Kés6bb azt is meg kell tanulnia, hogy vannak szavak, amelyek 4l-
taldnosabb vagy specifikusabb kategéridkat jelolnek.

A korai széhaszndlatban a gyerekek nem illeszkednek pontosan a felnétt jelen-
téshez, és tul tdg vagy tal sziik értelemben hasznalhatjik a szavakat. Tuldltalanosi-
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tds esetén a sz6t tobb mindenre hasznaljik, mint amire vonatkozik, ez a leggyako-
ribb eltérés: pl. a kutya sz6t hasznalja a gyerek minden sz6rés négylabura. A sziki-
tés esetén tul szlik a sz6 alkalmazdsi kore: a kutya példaul csak a sajit kutydra, vagy
csak az utcdn sétalé kutydkra vonatkozik. Az aluldltalanositisok gyakorisagdt ne-
héz megbecsiilni, mivel itt a szavak helyes alkalmazasinak hidnya a tiinet, nem pe-
dig a téves alkalmazds megléte.

A nyelvelsajititis egyik nagy rejtélye, hogy miképpen kapcsoljik 6ssze a gyere-
kek a szavakat alkoté hangsorokat a megfeleld jelentéssel. Egy sz6 sok kilénb6z6
dolgot jelolhet a vilagban: a tirgyaknak és eseményeknek kiilonb6z6 elemei, részei
és tulajdonsiagai vannak, és a sz6 ezek barmelyikére utalhat. Ennek ellenére a gye-
rekeket nem akaddlyozza ez a nehézség, és a szétanulds gyorsan halad. A gyorsa-
sagot részben egy altaldnosabb tanuldsi mechanizmus, a gyors leképezés magyariz-
za, amelynek koszonhet8en a gyerekek akdr egyszeri bemutatds alapjin is megta-
nulhatnak kiindul6 és részleges informacidkat, a sz6tanulds esetében a sz6 jelenté-
sére vonatkozdan.

A gyereket egy Uj sz6 hallatin bizonyos megszoritisok vagy elvek korld-
tozzdk abban, hogy milyen feltételezéseket alakitson ki a szd jelentésérél. A
konvencionalitds elve azt mondja ki, hogy minden szénak van jelentése, amit a nyelv
osszes beszélSje ismer. A kontrasztelv szerint a lexikonban minden sz6 jelentése el-
tér az Gsszes tobbi sz6 jelentésétd] (Clark, 1987). Vannak, akik szerint tovabbi el-
vek is mikodhetnek, pl. az egésztirgy-megszoritds: ha egy Gj sz6t hallasz, az fel-
tehet8en egy egész tirgyat jelol, nem pedig annak valamely részét vagy tulajdon-
sdgat, vagy a kolcsonds kizdrds elve: ha mar van neve valaminek, akkor ne adj neki
Ujat, és a faxondmiai megszoritds, amely szerint egy sz6 tirgyaknak vagy cselekvé-
seknek egy osztilydra vonatkozik, nem pedig egyetlen esetre. Ezek az elvek gyak-
ran egyuttesen érvényesiilnek.

A megszoritisok inkabb alapelvként, nem pedig megszeghetetlen torvényként
miikodnek, és végil folil kell birdlni 8ket, hiszen vannak targyrészekre és tulaj-
donsédgokra utal6 szavak is, és egy tirgynak egynél tobb neve is lehet (pl. &uzya,
eb, Bloki, dllat). Természetesen sokat segit a kontextus és a korabbi lexikalis tudds
is. A tarsas-pragmatikai jelzéseknek és a gyerek szindéktulajdonitdsi képességé-
nek vezetd szerepe van a szdjelentés-elsajtitdsban (Tomasello, 2003): ennek ko-
szonhet8en a gyerekek kitalaljdk mdsoknak az adott helyzet szempontjidbél rele-
vans kommunikacids szindékat.

Nyelvtani fejlédés

Mastél éves kor koril a gyerekek tallépnek az egyszavas kifejezéseken, és kezdik
a szavakat két- vagy tobbszavas kifejezésekké kombindlni: anya mese, még tej stb.
Ebben az idészakban még nem hasznéljik a kisebb és a kommunikacié szempont-
jabol kevésbé fontos részeket (névelSket, kotdszavakat, segédigéket, ragokat), csak
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a legfontosabb szavakra hagyatkoznak, ezért ezt az idGszakot a ,tavirati stilus”
korszakaként szoktdk jellemezni.

A korai székombindcidknak (l. 5.1. tdbldzat) néhdnyan mar nyelvtani szervezd-
dést tulajdonitanak, és arra hivjik fel a figyelmet, hogy ezek jellegzetes jelentésti-
pusokba szervezédnek, ahogy azt az alabbi tibldzat mutatja.

5.1. tablazat
A korai szokombinaciok jellegzetes jelentéstipusai kilonbz6 nyelvek fejlédési adatainak

elemzése alapjan (Brown, 1973)
Jelentéstipusok Példa
Cselekvé + cselekvés Apa iil.
Cselekvés + targy Vezeti autot.
Cselekvd + targy Anya zokni.
Cselekvés + hely Ul szék.
Entitas + hely Jdték szonyeg.
Tulajdonos + tulajdon En macim.
Entitds + tulajdonsdg Ceruza nagy.
Mutatész6 + entitds Ezt telefont.

A jelentések ebben a korszakban még nem felndttszerden dltalinosak, hanem
sokkal helyzetfuggébbek, példdul az apa autd esetében mindéssze annyirdl van szé,
hogy az az ember, akit § apanak hiv, gyakran lithat6 azzal az érdekes tirggyal, amit
6 auténak hiv, az apa auté pedig egy egyszerdbb tirsitis, nem feltétlen valédi bir-
tokviszony kifejezése.

A kétszavas periédus utdn a gyerek mar tobb szét is Gsszefiiz, hosszabbak lesz-
nek a megnyilatkozdsai és tobbféle szerkezetet is haszndl. A kijelentései egy-
re tobb nyelvtani morfémait (toldalékot, kotSszét, néveldt, eloljarészot stb.) tar-
talmaznak. A toldalékok elsajatitdsi sorrendjét befolyasolja a felndtt nyelvhasz-
nalatbeli gyakorisiguk, a jelentésiik és a mondatbeli haszndlatuk bonyolultsiga
(Brown, 1973). Amint a gyerek kezd szabélyossigokat felfedezni a nyelvben, és
rdjon, hogy a szavak alakja megviltoztathatd, néha tul széleskorten alkalmazza a
leggyakoribb mintdkat, jellegzetes gyereknyelvi tuldltaldnositdsokat produkdlva:
kenyért, lot, majomok, vagy az elemzési taldltalanositas példdja, az epr és a titk. A
sz0képzés és a sz60sszetétel mintdzatait is kreativan és produktivan hasznaljak a
gyerekek: ezt példazza a hidegit a hiit, a #5rds a torékeny, vagy a jegybdcsi a kalauz
helyett (Pléh, 2003). Talalunk tulaltalanositdsokat az igék vonzatszerkezetében is:
a Keresztiilmente Briindt (mikozben a gyerek dttolja kisautét a Briné nevi pliss-
kutydn) mondatban a gyerek tdrgyasként haszndl egy tirgyatlan igét (egyébként
az esemény szemantikdjinak megfelelen), és ennek megfelelden hibdsan, targya-
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san ragozza. Az efféle jelen-
ségek fokozatosan sztinnek
meg, ahogy az egyes elemek
specifikus viselkedését a gye-
rek megtanulja.

A nyelvelsajititds-kutatds-
ban szdmos kutatdsi médszer
ismert, van azonban két alap- Itt van egy vug.
met6dus, amelyeket a nyelv-
tani szabdlyok feltardsira 4l-
talinosan hasznilnak. Az
egyik a vug-rteszt (1. 5.1. dbra),
amelyet Berko (1958) vezetett
be. A gyerekek egy szamukra
ismeretlen tdrgyat vagy ese-
ményt litnak, amelyet egy

alszéval neveznek meg szi- Most itt van még egy.
S , Mar ketten vannak.
mukra, pl. az 5.1. dbrin lit- Ittvannaka...........

haté lény neve ,vug”. Attol
tiggéen, hogy a tirgyak vagy 5.1. abra Kép az eredeti vug-tesztbd| (Berko, 1958)
események bemutatdsit ho-
gyan manipuldljuk, felmér-
hetjiik, hogy a gyerek mennyire tudja produktivan — az egyes szavaktdl fiiggetle-
nil — alkalmazni a kilénb6z8 nyelvtani szabalyokat, igy példdul a tébbes szamét:
Ez itt egy vug. Ezek pedig..., vagy a mult id6ét: pl. Ex a fiii most éppen tugol. Teg-
nap is ext csindlta. Mit csindlt tegnap? Tegnap is. ..

A misodik dltalinosan hasznilt médszer, amelynek Roger Brown (1973) volt
az Uttdrdje, a spontdn beszéd elemzése: a gyerekek beszédét természetes kornyeze-
tikben rendszeres id6kézonként rogzitik, majd a felvételeket dtirjak és kédol-
jak, és ezek alapjin jellemezni tudjék a gyerekek nyelvtani szabélyokra vonat-
kozé tuddsit. Brian MacWhinney és munkatirsai létrehoztik a CHILDES?
(MacWhinney és Snow, 1985) gyereknyelvi adatbézist, amely szimos kutat6tél
szdrmaz6 dtiratokat tartalmaz. Az adatbazis mindenki 4ltal elérhetd és ingyen le-
tolthetd, Gj dtiratokkal bvithets. A kutaték sztenderdizalték a kédoldsi procedi-
rat, minden beszédminta 4tiratai ugyanolyan formdtumban taldlhaték meg, ami
lehet6vé teszi a kutaték szamadra, hogy specifikus szétipusokra vagy szabélyokra
keressenek, a hibazdsokat szisztematikusan elemezzék, és specifikus hipotéziseket
teszteljenek a nyelvfejlédésre nézve egy nagyobb gyerekcsoport adatain.

2 Child Language Data Exchange System
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Pragmatikai fejldés

A pragmatikai kompetencia a nyelvi formék (szavak és mondatszerkezetek) kornye-
zettd] figgd, rugalmas alkalmazdsinak a képessége. Barmilyen informéciétartal-
mat vagy egyéb szdndékot sokféleképpen lehet kozolni és értelmezni: beszédhely-
zettdl, id6tsl, kommunikaciés partnertdl és szdndékainktdl fiiggéen mds és mads
nyelvi formédkat haszndlunk, médsképp fejezziik ki magunkat, illetve més kovetkez-
tetéseink vannak masok kommunikaciés szindékairdl. Masképp beszéliink otthon
vagy a kocsmdban, mint a munkahelyiinkén, masképpen beszélink egy gyerek-
kel, mint egy felnéttel, egy laikussal vagy egy szakemberrel, masképp, ha nyereg-
ben érezzitk magunkat, vagy ha segitségre szorulunk. Kommunikéciés szandéka-
ink nagyon sokfélék lehetnek. Beszaimolunk tényekrél, hiedelmeinkrél és érzelme-
inkrél, informdciét kérink, cselekvésre szélitunk fel, kapcsolatot vesziink fel vagy
utasitunk el, panaszkodunk, szimon kériink stb. E szindékok sokféleképpen fejez-
hetdk ki, a legtobbhoz nem csak egy mondattipus rendelhetd. Az ablak becsukdsira
vonatkozé Shajunkat példdul kifejezhetjik felszdlité (Csukd be, kérlek, az ablakot!),
kérd6 (Becsukndid az ablakor?), kijelents (Hideg van. Tualin be kellene csukni az abla-
kot.) mondatok varidciéival. Hogy melyiket mikor haszniljuk, mikor kériink bur-
koltan vagy direkten valamit, azt a pragmatikai szabalyok irdnyitjik, csakdagy, mint
a magdzdédas vagy tegez8dés kilonboz8 formdinak alkalmazisat, a tirsalgdsi té-
mavilasztdsokat, a szerepcserét stb. A tdrsalgds, mint a nyelvi kommunikacié leg-
tipikusabb formdja, az egyittmikodésen alapszik, amelynek alapelvét Grice (1975)
négy normiban rogzitette:

mennyiség: csak a szitkséges mennyiségi informéciét adjuk dt;
mindség: mondjunk igazat;

relevancia: csak a targyhoz tartozé dolgokrdl beszéljlink;
vildgossag: keriiljik a kétértelmutségeket.

HLOdb=

A pragmatikai képességek kialakuldsa sorin a gyerekek nemcsak meg kell,
hogy tanuljanak a fenti normédkat kévetve kommunikalni, hanem azt is tudniuk
kell, hogy mikor, hogyan és milyen célbl lehet a normdkat megszegni. Biztataskor pél-
ddul az ember tobbszor elmondja ugyanazt, illetve tédit, amivel megsérti a meny-
nyiség és mingség normdit. Olykor hamis dolgokat allitunk, csak hogy szdndé-
kunkat érdekesebben, a figyelmet jobban felhivva fejtsiik ki, ha példdul azt mond-
juk, Kétszer kettd néha it, azzal jelentésére nézve hamis dolgot dllitunk, a mondat
metaforikusan értelmezve azonban kifejezheti az alapigazsigokban valé kételke-
dést. A metaforikus nyelvhaszndlatnak vannak kotottebb formai is, ilyenek a sz6-
lisok és kézmonddsok, de szdmos hétkéznapi metaforat is hasznalunk, pl. a sza-
tyor fiile, feldobott a film, a hir alaposan lehiititte a kedélyeket stb. Ezek megértése
egyrészt a gyakran hasznélatos, kotottebb kifejezések megtanuldsit, mésrészt az
Uj kifejezések rugalmas értelmezését feltételezi. Ebben, és dltalaban véve a prag-
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matikai szabdlyok elsajatitdsdban nagy jelent8sége van a kognitiv és szocidlis fejlé-
désnek (1. Kiraly, valamint Szabé, a jelen kotetben), hiszen a tdrsalgasi sikeresség-
hez sziikség van a témdn belili informacidk két fél kozti megosztisinak, a mésik
tuddsinak és szindékainak eléfeltételezésére, folyamatos monitorozdsira.

A kommunikdcids szdandékok egy része velesziletett, mds résziik tanult, a kifeje-
zéstik szabdlyai azonban kulturdlisan meghatirozottak, éppigy, mint mds visel-
kedési szabdlyok. A gyerek fejlddése sorain meg kell, hogy tanulja ezek nagy ré-
szét. Ebben a folyamatban az els6 kommunikdciés megnyilvanulds a sirds, mint
érzelemkifejezés, aminek persze nem szdndékos felsz6lité hatdsa is van a sziilére
nézve. Par hénapos korban a gégicsélés és egyéb hangaddsok is az anya és a csald-
don kiviiliek szimadra jol tikrozik a csecsemd érzelmi dllapotat (pl. elégedettség,
frusztricié, meglepetés, 6rom). Mindezek persze nem szdndékos jelzések. Szan-
dékossig tekintetében dtmenetet jelent a szemkontaktus felvétele, a szocidlis mo-
soly, a differencidlatlan szocidlis gesztusok (pl. 6romteli kézmozgdsok és hang-
adasok). Az elsé szandékos jelzések a 8-10 honapos korra jellemzdk, ilyen a tekin-
tetvaltds (pl. kukucsjiték), rimutatds, tirgyak felmutatdsa, dtaddsa. Bizonyos ku-
tatok ezeket mar a tényekre, tirgyakra vonatkozé dllitdsok és felszélitisok csird-
inak tekintik.

Egyéves kor koriil a gyerekek egyre tobbféle kommunikdciés szandékot fejez-
nek ki, igy tudnak tidv6zélni (Papal), tirgyakat, cselekvéseket és informdciét kérni
(Labda! Hambam! Még!), vilaszolni, tiltakozni, tirgyakat vagy eseményeket kom-
mentdlni (Kutya ott! Baba hoppail!). Kétéves kor koril mar megértik a kérdés for-
méju burkolt felszolitasokat (pl. a Be van csukva az ajto? kérdésre nem vilaszol-
nak, hanem becsukjdk). A metaforik megjelenése egybeesik a szimbolikus jaték
megjelenésével. 2-3 éves korban a gyerekek megszemélyesitenek tirgyakat (pl. ele-
fantnak mondjik az épitSkockdt), és ugy is jatszanak veliik, bir a nem szdszerin-
ti nyelvhasznalat kiilonb6z6 formdinak rendszeres megértése és haszndlata lassan
bontakozik ki. 3 évesen tobbféle mondattal fejezik ki ugyanazt a felszdlité jelle-
gt szandékot (Tiinj el a helyemril! Miért nem mész el a helyemril? Ez az én helyem.).
Szdmos pragmatikai szabalyt, igy a tegez8dés-magdzidds formdit csak késébb sa-
jatitjék el, 5-6 éves gyerekek dltaldban még nem tudnak magizédni, készonéskor
és megszolitdsokban is tegezik a felnétteket.

Az olvasistanulast megalapozé képességek fejlodése

Az olvasis a nyelvi kéd hasznélata a grafikus-vizudlis modalitdsban, amelyet a tipi-
kus fejlédésben 5-7 éves korban sajititanak el a gyerekek. Az olvasdstanulds feltétele
tehdt egyrészt a vizuilis percepcids képességek, masrészt a nyelvi képességek meg-
felels fejlettsége, illetve ezek integracidja. A nyelvi képességek terén el kell kiiloni-
teni az irott szoveg dekédoldsdhoz, avagy hangzdévi atforditdsihoz, a szavak globd-
lis felismeréséhez, illetve a szoveg megértéséhez sziikséges képességeket.
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Az eurdpai nyelvek irdsrendszerei alfabetikusak, azaz az irdsjelek (betiik) a sza-
vak hangjait jelolik.’ Kilénbéznek ugyanakkor abban, hogy mennyire kovetke-
zetesek a hang-betl megfeleltetéseik. Az Gn. drtetszd rendszerekben egy hanghoz
egy beti tartozik és forditva, a kevésbé attetsz8 helyesirdsi rendszerekben az 6sz-
szefliggések bonyolultabbak, és sok a rendhagyé helyesirdsa sz6. Az olasz és a finn
nyelv helyesirdsa igen attetsz8, de ilyennek szamit a magyar helyesirds is (a kiejtés
tukrozésének elve: ahogy mondjuk, ugy irjuk). Van azonban a magyarban is szd-
mos rendhagyésig, jellemzd példa a j hang kétféle jelolése (j és ly betik), illetve a
maginhangzok hosszusdginak jelolési kovetkezetlenségei (a wvizes és tizes szavak
i hangjai példdul hasonléképpen rovidek, helyesirasuk mégis eltér). Efféle rend-
hagyésig azonban sokkal inkabb jellemzi a nem dttetsz6 helyesirdsi rendszereket,
ilyen az angol, a francia és az ir. Ezekben a nyelvekben gyakori, hogy tobb, két-hd-
rom beti jelol egy hangot, illetve bizonyos betiiket nem ejtenek ki olvasaskor, pél-
daul debz (ejtsd: det), Jacques (ejtsd: zsak), shean (ejtsd: han).

Az irott szavak dekddoldsihoz leginkdbb sziikséges alapképesség a szavak tu-
datos hangokra tagoldsinak a képessége, vagyis a fonoldgiai tudatossdg. E tudatos-
sagnak tobb szintje van, ide tartozik a szavak rim alapjin val6 illesztése (a fogd és
a rugd rimel, de a csoki és a baba nem), a kezdShang vagy az utolsé hang levilasz-
tisa (ez alapjan tudjuk példaul, hogy a mdlna és mdkus szavak ugyanazzal a hang-
gal kezdédnek, de nem ugyanarra végz8dnek) a hangok hozzdaddsa vagy elvéte-
le egy sz6bdl (mi marad a gomba sz6bdl, ha elvessziik a végérél az a-t?), a hangok-
ra tagolds (alma » a-I-m-a) és a sz6 felismerése a hangok elsoroldsa alapjin (a-/-m-a
- alma), és tobbek kozt a tuvudsz ivigy beveszévélnivi jaték.* A fonolégiai tudatos-
sig nem velesziiletett képesség, amit az is mutat, hogy az ehhez hasonlé feladatokat
nem képesek megoldani sem az olvasisi tapasztalatot még nem szerzett évoddskora
gyerekek, sem az analfabéta felnéttek, sem pedig azok, akik nem hang-betl meg-
feleltetéseken alapulé irdsrendszert tanultak meg (pl. a kinai sz6irds). Az egyetlen
6sztonos képesség a szavak hangalakjaval kapcsolatban a szétagokra bontids, a tob-
bit tudatosan kell megtanulni.

Sok kutatds kimutatta a fonoldégiai tudatossdg és a kezdeti olvasdstejlédés kap-
csolatdt (L. pl. Lérik, 2006). Azok a gyerekek, akik az olvasistanulis el6tt célzott
fonolégiai tudatossigfejlesztést kaptak, konnyebben tanultik a bettket, és job-
ban olvastak késébb. Ez tehdt az alapja a hang-betd megfelelések elsajititdsinak,
amelyre az egyes olvasdstanitisi médszerek kulonbozd salyt fektetnek. A globalis

3 Az alfabetikus elv, a bet(irds els6ként a foniciaindl alakult ki, t8lik vették 4t a gorogok. Azelstt
szétag-, sz6-, illetve fogalomjeldl irdsrendszerek 1éteztek csak. Szdjel6ls rendszerek ma is 1é-
teznek, ilyen a kinai irds vagy a japdn kandzsi.

* A jaték szabilya: minden szétag magdnhangzdja utin be kell szirni egy v hangbél és az adott
magdnhangzébdl 4ll6 sorozatot, majd folytatni a szétagot. Igy lesz az alma helyett a(va)lma(va),
a sport helyett spo(vo)rt, a kendmdjas helyett ke(ve)né(v8)ma(va)ja(va)s.
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moédszerek a szavak egészleges felismerésén alapulnak, igy a didkok szavakat tanul-
nak, és csak implicit médon, hosszabb id6 alatt jutnak el a beti-hang megfelelések
felfedezéséig. Az elemz8-Osszetevé médszerek ezzel szemben kifejezetten megta-
nitjdk a hangok és bettk 6sszefiggéseit, és eleinte értelmetlen szétagokkal gyako-
roltatjik azokat. A kétféle médszer hatékonysiga a nyelvtipustdl is fliigg: a magyar-
ban, miutdn a széalakok a kiilonb6z8 toldalékok miatt sokféle formdban fordulnak
eld, hatékonyabb a hang-betl megfeleltetések alapos megtanitisa, hiszen az alak-
tanilag osszetett szoalakok (pl. bardt-ai-nk-at) pontos olvasisa csak igy lehetséges,
legaldbbis eleinte.

A felnéttek tobbsége egy bizonyos olvasdsi rutin megszerzése utin mér nem
betiizve-szétagolva olvas, hanem egészlegesen ismeri fel a szavakat. Ez az olva-
sasi folyamat mar nem annyira a betinkénti analizisen, hanem a szavak globd-
lis alakjdnak a felismerésén, és nem utolsésorban a szévegdsszefiggés alapjin valé
kovetkeztetéseken alapszik, vagyis azon, hogy az el6z8 szavak alapjin feltevése-
ink vannak, mik lesznek a kovetkez§ szavak. Ez az olvasisi folyamat akkor tud
megfeleléen miikodni, ha az olvasé elég gyorsan tud hozzdférni a mentilis sz6-
tira tartalmédhoz, vagyis elég gyors itemben aktivilédnak a széalakok mentdlis
reprezenticiéi. A gyors szdtdri hozzdférést dltalaban gyors megnevezési és verbdlis
Sluencia-feladatokkal szokas mérni. El6bbiekben a vizsgilt személy feladata a lapon
sorban elhelyezett dbrdk szinének és/vagy alakjinak minél gyorsabb megnevezé-
se idémérés mellett, utébbiakban pedig adott id6 (1 perc) alatt minél tobb, egy bi-
zonyos betiivel kezd6d vagy adott kategéridba (pl. gytimolcs vagy éllat) tartozé
sz06 felsoroldsa.

A gyors szétiri hozzaférésnek és az olvasisban valé hasznosuldsinak termé-
szetesen alapfeltétele a megfelel6 méretd és differenciltsigu szdkincs. Az alul-
fejlett szdékincs korldtozza a sz6vegértést, nemcsak irott, hanem hallott sz6vege-
két is. Azok a gyerekek, akiknek kevés lehetéségiik van nyelvi és egyéb tapaszta-
latok szerzésére, nem sajatitjik el az iskoldban alapként megkévetelt nyelvi szintet,
és nehézségeik lesznek minden verbdlis anyag, igy a tandri utasitisok, a versek és
a proza, a haszndlati utasitisok stb. megértésében. Ez a deficit tehat nem kotédik
az irsbeliséghez, a hangzé beszéd megértésében is megjelenik. Miutin viszont az
irott szovegek feldolgozasakor kevésbé lehet a kontextusra timaszkodni, és a nyel-
vi stilus is mds (nagyobb a székincs, bonyolultabbak a mondatszerkezetek), a nyel-
vi elmaradds megnyilvinuldsa az olvasdsban kifejezettebb lehet. E probléma nem
feltétlendl all 6sszefiiggésben a beti-hang megfelelések elsajatitdsaval. 4 fonoldgiai
deficit és az dltaldnos nyelvi elmaradds kiilon-kiilon is eldfordul: el6bbi esetben a gye-
reknek az irott szavak dekdédoldsival van problémaja, a masodik esetben a szavak
telolvasdsa kénnyen megy, a megértés mégsem valésul meg.

Az olvasist megalapozé képességek tehit elsésorban a megfelels beszélt nyelvi
(szokincs, grammatika) fejlettség, a gyors szotari hozzaférés, és a tanitissal kiala-
kitandé fonoldgiai tudatossag.
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ANYELVELSAJATITAS ELMELETI KERDESEI

Kritikus periédusok a nyelvelsajatitasban

Sokak szerint a nyelvelsajatitdsnak van egy kritikus periddusa, vagyis van egy olyan
id6szak, amikor intenziven nyelvi ingereknek kell a gyereket koriilvennie ah-
hoz, hogy a tanuldsi mechanizmusok megfeleléen mikodjenek. Ha ez az idé-
szak lezarul, a tanulds nem kévetkezik be, sokkal nehezebb lesz, vagy minéségi-
leg masként zajlik. A hatékony elsajititds sziikséges feltétele a velesziiletett ideg-
rendszeri hdttér: az agy ebben a kritikus periédusban a nyelvelsajatitds és a féltekei
specializdcié szempontjabol nagymértékd plaszticitissal rendelkezik (1. Egyed,
az . kotetben), amelyet a szakasz végén elveszit. A kritikus periédus biolégidbél
atvett feltételezése Lenneberg (1967/1974) nevéhez fliz3dik, aki szerint az anya-
nyelvet kamaszkor el6tt gyorsan és hatékonyan, eréfeszités nélkil sajatitja el min-
den gyerek, és ilyenkor idegen nyelveket is anyanyelvi szinten, akcentus nélkiil,
kénnyen megtanulhatunk.

Lenneberg egyik kiindulépontja, hogy sziiletéskor a két félteke nem teljesen
lateralizalt a funkcidk szempontjabdl, vagyis a feladatok megosztdsa a jobb és bal
télteke kozott még nem végleges és megviltoztathatatlan. A bal agyfélteke korai sé-
riilése vagy eltdvolitdsa a felndttkorival szemben nem mindig okoz tartés beszéd-
zavart, a korai sériilések utdn a nyelvet konnyebben és akdr tokéletesen djratanul-
juk, mert a masik félteke ebben az id8szakban még teljesen képes dtvenni a sérilt
félteke funkcisjit. Hiscock és Kinsbourne (1995) szerint azonban ez nem a féltekei
specializici6 hidnydbdl fakad — mivel bizonyos akusztikus feldolgozdsi aszimmetri-
dk mdr sziletéskor is megvannak —, hanem az idegrendszer korai 4ltalinos plaszti-
citdsanak koszonhetS. Ma mar Ggy tlnik, a &ritikus periddus helyett inkabb a szen-
zitiv periddus hipotézise tarthaté, és ez leginkdbb a mondatszerkezetek feldolgoza-
sanak, vagyis a szintaktikai feldolgozasnak a bonyolultabb aspektusaira érvényes. A
szenzitiv periédus hipotézis kevésbé ers: azt az idészakot jeléli, amikor bizonyos
tipusd tanulasi formdk a legvaldsziniibben és a legkinnyebben megtorténnek.

A kritikus periédus 1étét tdimogatja az a néhany eset, amikor gyerekek nyelvi in-
gerektd]l megfosztva nevelkedtek, és csak a feltételezett kritikus periédus lezaruldsa
utdn kezdhettek el nyelvet tanulni. A leghiresebb koziiliik talin Genie, aki 13 éves
kordig teljes elszigeteltségben élt, ezutin nagyon nehezen tanult meg beszélni, és
nyelvi képességei nem nagyon haladtik meg egy 2 és fél éves korua gyerekét. Ugyan-
ez igaz Chelsea-re, akit 31 éves koraig értelmi fogyatékosnak tekintettek, aztin ki-
deriilt réla, hogy halldssérilt, és hallokészilékkel sikeriilt 2000 sz6t megtanulnia.
Genie-nél jobb féltekei nyelvi specializiciét figyeltek meg, ami arra utalhat, hogy a
kritikus periédus utin a bal félteke médr nem képes a nyelvelsajatitdsra. Ijgy tnik,
hogy a nyelvtan elsajatitdsa, a szerkezet-kiemelés képessége az, ami leginkdbb sé-
rul ezekben az esetekben.
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A nyelvi kritikus periédusra vonatkozé tuddsunk szamos kisérleti adattal gaz-
dagodott az utébbi évtizedekben. A legtbb szerzé a kamaszkort tekinti a kritikus
periédus végének, de vannak vizsgilatok, amelyek szerint a masodik nyelv anya-
nyelvi szinti elsajatitdsinak képessége mar 6-7 éves kor utdn hanyatldsnak indul.
Johnson és Newport (1989) dzsiai bevandorlék angol nyelvtudasat vizsgaltik a be-
vandorlasi kor fiiggvényében, és meredek romlist figyeltek meg a kiejtésben és a
nyelvhelyességi itéletekben a 6-7 évesnél idésebb korban bevindoroltak kozott. Ké-
s6bb azonban Elman és munkatirsai (1996) ugyanezeket az adatokat Gjraelemez-
ve fokozatos, nem pedig drimai teljesitménycsokkenést taldltak, amit késgbbi vizs-
galatok is megerdsitettek (Flege és mtsai, 1999): a 7 éves kor elétt érkezettek anya-
nyelvi szinten teljesitettek, de aztin a 8-10 éves korban bevindoroltak jobban telje-
sitettek, mint akik 11-13 éves korban érkeztek.

Az idegennyelv-tanuldsi eredmények aldtimasztjik a kritikus vagy szenzitiv pe-
riédus 1étét, az azonban kérdéses, hogy ez mennyire specifikus a nyelvre, vagy in-
kabb altalanos tanulasi hatisokat tikréz. Abban mindenki egyetért, hogy a gyere-
kek konnyebben és hatékonyabban tanulnak nyelvet, mint a felnéttek, de ez éppigy
igaz a zongorazdsra, a sakkozdsra vagy az Uszdsra is. A nyelvelsajatitds feltételei is
eltéréek: a gyerekek dltaldban olyan kérnyezetben tartézkodnak, ahol intenziv nyel-
vi ingerek érik ket (példdul az iskoldban), mig a felnéttekre ez nem feltétlentil igaz,
6k viszont mér egy sokkal er8sebben megszildrdult anyanyelvvel rendelkeznek, igy
erésebb lehet az anyanyelv interferenciahatdsa (vagyis, hogy az anyanyelvi tudds za-
varé médon elétérbe keriil) a tanult nyelvvel szemben. Ez a fokozatos teljesitmény-
romldst is magyardzhatja (Bialystok és Hakuta, 1994).

Krashen (1985) szerint a formalis gondolkodds kialakuldsival a gyerek mar nem
tudja globdlisan, tobb szinten tanulni a nyelvet, hanem egyszerre csak egy szint-
re Osszpontositva, analizdlva tanul, nagyjibdl Ggy, ahogy mi is tessziik a nyelvis-
koldban: megtanuljuk a szavakat, majd kiilén a nyelvtani szabalyokat és gyako-
roljuk a kiejtést és a szovegértést. Etts] a periédustdl kezdve fontosabb lesz a tr-
sadalmi megfelelési igény és a metanyelvi figyelem is. Egy lehetséges magyarizat
Karmiloff-Smith (1996) modulariziciés hipotézise is, amely szerint az agy szerke-
zete az addigi tapasztalatok hatdsira elkilonilten m(ikods, specializélt részlegekre
tagol6dik, és ez a folyamat zdrulhat le a kritikus periédus végére. Ezéltal az addig
tanultak mikodtetése hatékonyabba vilik, de Gj készségek elsajatitisakor az ideg-
rendszer mér kevésbé rugalmas.

Elsajatitas-elméletek az 50-es évekt6l napjainkig

A nyelvelsajatitds elméleteinek kozponti kérdése, hogy a gyerek velesziiletetten
milyen nyelvi tuddst, illetve milyen mechanizmusokat hoz magéival. Az 50-es
években Noam Chomsky nyelvész elképzelései alapjin kifejtett generativ elsajati-
tds-elméletek képviselik az egyik markans dlldspontot: szdmos érvet sorakoztatnak
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tel amellett, hogy a csecsemdk velesziiletett nyelvi tuddssal és egy specidlis nyelvelsa-
Jdtito eszkizzel jonnek a vildgra. Az érvek jelent8s része arra mutat rd, hogy a gye-
rek 4ltal hallott nyelvi bemenet szegényes és gyakran hibds, nem elég j6 minéségt
ahhoz, hogy ez alapjin a gyerekek utinzdssal vagy kovetkeztetéssel olyan kordn és
olyan kreativan hasznaljik a nyelvet, ahogy azt megfigyelhetjiik. Az aldbbi érvek
sz6lnak a velesziiletettség mellett:

— Az anyanyelv-elsajatitds explicit oktatds hidnydban, igen gyorsan zajlik.

— A gyerek éltal hallott beszéd toredékes, tele van hibakkal.

— A gyerek nem egyszerGen utinoz, olyat is mond és megért, amit kordbban nem
hallott, vagy ami a felnétt nyelvtan szempontjabdl nem helyes (pl. éz kutydik, a
cowboy megharcolta engem).

— Ahbhoz, hogy a gyerek kijavitsa a hibdit, formai javitdsra lenne sziiksége, amit nem
kap meg, vagy ha igen, akkor is hatdstalan, ahogy azt az aldbbi példa is mutatja:

Gyerek: Megetettiik a mokusot.
Sziils: Nem, hanem megetettiik a mokust.
Gyerek: Megetettiik a mékusot.

— A vildgon minden egészséges gyerek megtanul beszélni/jelnyelven kommuni-
kalni, ha normalis nyelvi kdrnyezetben nég fol.

— A kilonbozd nyelvet elsajitité gyerekek ugyanazokon az elsajititdsi fizisokon
mennek ét.

— A csecsemdk nagyon korai el6hangoltsigot mutatnak az emberi beszédre.

— A szintaxis fajspecifikus: csak az emberre jellemz6; eddig egy dllatot sem sike-
riilt az emberéhez hasonlé nyelvre megtanitani.

Chomsky (1968/1995) a nyelvi képességet egy specidlis szervnek tekinti az agyban,
amelynek a fejl6dése és miikodése mas képességektdl fiiggetlen. Az elsajititdst az el-
mében kilon erre a feladatra kialakult nyelvelsajitits eszkoz irdnyitja. Az ebben rakta-
rozott nyelvtani tuddsnak a kifejez8déséhez a kornyezeti ingerek beindité szerepére,
valamint érésre van sziikség. A nyelvelsajitit6 eszkoz tartalma az egyetemes nyelvtan,
amely az Gsszes emberi nyelv nyelvtanit le tudja irni, 4gy, hogy tartalmazza a minden
nyelvre egyetemesen jellemzd nyelvi univerzalékat elvek forméjiban (ilyen univerzalé
példdul, hogy minden nyelvben van maginhangzé és mdssalhangzo, vagy f6név), va-
lamint a nyelvek koz6tti valtozatossigot magyardz6 paramétereket. A nyelvelsajatitas
folyamata lényegében a paraméterek bedllitisa az adott nyelvi tapasztalatoknak meg-
feleléen (ilyen paraméter lehet az, hogy kotelez6-e minden mondatnak alanyt tartal-
maznia: az angolban igen, a magyarban nem). Ebben a megkozelitésben a gyerek a
telnétt nyelvtani tuddséval rendelkezik, és csak azért nem beszél r6gton olyan mon-
datokban, mint a felnétt, mert kisebb az emlékezeti terjedelme, kicsi a székincse,
gyengébb a mozgiskontrollja, és még nem allitotta be a paramétereket.
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A velesziletett vagy korai absztrakt reprezenticiokat feltételez elméletek ma
is az egyik legmarkdnsabb irdnyzatként vannak jelen a nyelvelsajititis magyard-
zatdban, 4m ezek mellett folyamatosan léteztek, és ma mar egyre t6bb aldtimasz-
tast nyernek olyan megkozelitések is, amelyek a nyelvtant tanultnak tekintik, és a
tanuldsi mechanizmusokat dltaldinosabb megismerési folyamatokhoz kotik. Ezek-
nek a kutatdsi programoknak az eredményeit egyesitik djabb kutatasi eredmények-
kel a konstruktivista nyelvelsajdtitds-elméletek, amelyek a csecsemdk nyelvtani tudd-
sat egyszertibbnek tartjik, és ugy vélik, az absztrakt tudds a nyelvelsajititds folya-
man fokozatosan épiil fel.

A haszndlat alapi elméletekben (Tomasello, 2003) a nyelvi tudds forma-jelen-
tés parokba, konstrukciékba szervezédik, a nyelv nem bioldgiailag adott (a kom-
munikicié az, ami bioldgiai alapa), hanem a nyelvhasznalat kovetkeztében, tor-
téneti vdltozdsok sordn alakul ki. Ennek megtfelel8en itt nincs sziikség veleszii-
letett tudds vagy specidlis elsajitité mechanizmus feltételezésére. Nem gondol-
jak, hogy a gyerek szdmdra elérhet$ nyelvi ingerek szegényesek: a felnSttek egy-
részt specidlis stilusban, az un. dajkanyelven (1. késbb) beszélnek a gyerekekhez,
amely egyszer(isége és tagoltsiga okdn sokkal jobban feldolgozhaté szimukra.
Misrészt, a kozvetlen javitds hidnya ellenére van kozvetett negativ visszajelzés,
mivel a felnéttek valdszintibben ismételik meg a gyerek j6l formalt (helyes) mon-
datait, és valdszintibben kérnek tisztizist rosszul formalt mondatok esetén. Ezt
a gyerekek a gyakorisagi eloszlasokra valé érzékenységnek koészonhetSen ki tud-
jak hasznalni.

A konstruktivista kutaték azt is kimutattdk, hogy a gyerek kezdetben igenis
utdnoz: korai megnyilatkozasai nagyon szorosan kovetik az dltala hallott felnétt
megnyilatkozdsokat, és nem az egyetemes nyelvtan elveinek, hanem a gyerek él-
tal hallott beszéd leggyakoribb szerkezeteinek felelnek meg: az Alany-Ige-Tdrgy
szérendet példaul azért hasznaljik els6ként a gyerekek az angolban és a magyar-
ban is, mert a felndtt nyelvhasznalatban ez a leggyakoribb szérend. Az utinzds eb-
ben a formaban nem egyszer mdsolds, és a szavak vagy frazisok jelentésének meg-
fejtése sem egyszer( pdrositis a hangalakok és vildg dolgali, illetve eseményei ko-
zott: a gyerekek a kommunikdcids szandékot is figyelembe veszik a tanuldsban. A
kategorizicid, a statisztikai tanulds és a disztribucids elemzés segitségével (1. alabb
kifejtve) a hallott megnyilatkozdsokat részekre bontjdk, szerkezet és funkcié szem-
pontjabdl is: a kommunikativ funkciékat azonositva szavakat, morfémakat, frizi-
sokat emelnek ki. Az igy kiemelt mintdzatokat kiilonbozé megnyilatkozdsokban
halljak jra, amelyeknek legaldbbis részben hasonlé a szerkezetiik és a funkciéjuk,
ennek koszonhetSen tobbé-kevésbé absztrakt kategéridkat és konstrukcidkat ké-
pesek kialakitani. A kreativitdst az teszi lehet6vé, hogy a konstrukcidkat sémaként
haszndlhatjidk, amelyekben az tires helyekre szavakat, toldalékokat vagy kifejezése-
ket illeszthetnek be, példaul Kérem a ...~/ (tej, labda stb.).
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A nyelvi, a kognitiv és a szocidlis fejlédés kapcsolata

Azokat a megkozelitéseket, amelyek a nyelvet nem flggetlen, elszigetelt modul-
nak tekintik, és a nyelvelsajatitdst nem egy velesziiletett és specidlis modul miko-
désének latjak, szimos kognitiv képesség timogatja. Tomasello (2003) 6sszefog-
laldsa alapjan a kovetkezd képességek teszik lehetévé, hogy a felndttektsl hallott
nyelvbél a gyerek mintdzatokat vonjon ki, és kiemelje a megnyilatkozdsok nyelv-
tani szerkezetét:

1. Szdndékolvasdsi képességek.
A mentilis allapotok tulajdonitdsinak koszonhetéen az emberi kommunikécié
az 4llatival szemben szimbolikus — vagyis nemcsak masok viselkedéses és moti-
vdcids, hanem figyelmi vagy mentdlis dllapotara irdnyul —, és a szimbdlumok je-
lentésében a beszélgetSpartnereik osztoznak. A beszél kommunikdcids szdn-
dékitdl és céljatdl fugg, hogy milyen nyelvi szimbdélumokat haszndl, és a hall-
gaté mentdlis dllapotat, tuddsit, hiedelmeit, vigyait is figyelembe kell vennie,
amikor eldonti, hogy ugyanarra a dologra milyen széval utal. A gyerek tud-
ja, hogy a beszédpartnerének vannak kommunikaciés szandékai, és ezekre ta-
maszkodva képes felfedezni a hangalak-jelentés leképezéseket. A szindékolva-
sasi képességek legels6 formai 9-12 hénapos kor koriil jelennek meg, és az alab-
biakat foglaljak magukba: k6z6s figyelem, masok gesztusainak és figyelmének
kovetése, a masik figyelmének irdnyitdsa, valamint az a képesség, hogy kultu-
ralisan (utdnzds atjdn) megtanuljik mdsok szandékos cselekvéseit, beleértve a
kommunikativ cselekvéseket is. Ez megmagyardzza azt is, hogy miért egyéves
kor koril kezdédik a nyelvi szimbdlumok elsajititisa.

2. Kategorizdcio.
A csecsemdk hasonlé tirgyakrol és cselekvésekrdl perceptudlis (észlelési) és fo-
galmi kategéridkat alakitanak ki. Ezek a fogalmak azonban nem felelnek meg a
telnétt fogalmaknak, inkdbb az azonos cselekvési sémaba illeszkedés koti 6sz-
sze Gket. Egy fogalom alakuldsiban nagy szerepet jitszik a tapasztalat, elein-
te egy tirgy fogalmdhoz a téri-id6i egybeesés alapjin kapcsol6dé jelentésele-
mek is hozzitartoznak (példdul a megjelenésének helye, vagy a hozzd kapcsolé-
d6 cselekvés résztvevdi, ezek a fogalom és az azt jelols nyelvi kifejezés (felndtt
szempontbdl hibas) altaldnositisinak alapjit is képezhetik. A nyelvtan kategé-
ridi (alany, tirgy, cselekvd, a cselekvés elszenveddje) sem adottak, olyan, kezdet-
ben ige- illetve cselekvésspecifikus szerepekbdl alakulnak ki, mint dobd, dobott
dolog, iil6, dolog amire iil stb.

3. Sémdk kialakitdsa az észlelés és a cselekvés visszatérd mintdzatairdl.
A nyelvfejlddés korai szakaszaiban az érzékszervi-mozgdasos fejlédés hozza meg
azoknak a kognitiv kategéridknak vagy mechanizmusoknak a megjelenését,
amelyekre a nyelv aztin épithet. Ezek: az En és a Msik elkiilonitése; a jelen nem
1évé targyak reprezentdcidja, utalds ezekre a beszédben; a késleltetett utinzas és
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a szimbolikus jaték, a téri-id6i sorrendezés mint a szintaxis eléfeltétele; a targyak
osztilyokba soroldsa mint a sz6osztilyok megjelenésének alapja; a targyak ossze-
kapcsoldsa eseményekben, és az események felbontisa cselekvére, cselekvésre és a
cselekvés tirgyara, ami a nyelvtani szerepek alapjdul szolgélhat.®

4. Sorozatok elemeire vonatkozd informdcick statisztikai alapi tanuldsa.
Az §ltalinos mintdzat-kiemelési képesség, a statisztikai tanulds a gyakorisigra
és valésziniségi informdcidra érzékeny; strukturdlt informaciét emel ki megfi-
gyelés révén, és nincs sziiksége visszajelzésre. A nyelvtani kategéridk meghata-
rozdsa is a viselkedésiikon alapul, kiemelésiiket az eloszlasokra épulé disztribu-
ciés elemzés segiti: f6név az, ami olyan kornyezetekben fordul el és olyan tol-
dalékokat kap, mint a f6nevek. A statisztikai tanulds nem nyelvspecifikus képes-
ség: vizualis és nem verbalis halldsi informdciékon is miikédik, mar héthénapos
csecsemdknél is megfigyelhetd.

5. Az analogidk (szerkezetleképezések) kialakitdsinak képessége.
A megismerés tehdt kétféle alapvetd kapcsolatban 4ll a nyelvelsajatitdssal:
a) a nyelvi kifejezések a nyelv el6tti megismerés kategoridira éptlnek (de a nyel-
vi kifejezések is rairdnyithatjdk a figyelmet bizonyos viszonyokra, mig médsokat
a megismerésben is hittérbe szorithatnak: 1. a nyelvkozi kulonbségek alpontot).
A misik oldalrdl lathattuk, hogy b) a nyelvelsajétitds folyamatai jelent8s részben
olyan éltaldnosabb folyamatok, amelyek a megismerés mas teriiletein is hatéko-
nyan mikédnek.

Egyéni kiilonbségek a nyelvelsajititasban: 6roklottség és a kornyezet szerepe

A nyelvet minden egészséges gyerek elsajatitja, és mindenki a nyelvelsajatitisnak
ugyanazokon a lépésein megy at ugyanolyan sorrendben, de vitathatatlan tény, hogy
a nyelvi képességekben jelentds egyéni kiilonbségek vannak. Ezeket a kiilonbségeket
részben 6roklott, részben kornyezeti tényez6k hatdrozzak meg.

A szociodkondmiai stdtusz, azaz a csaldd tdrsadalmi-gazdasigi helyzete jellem-
28 nyelvi szocializdciés mintikat hordoz, igy jelentGsen befolyisolja a nyelvi fejls-
dést. Aldbb ezt részletesebben bemutatjuk. Mivel a kozéposztilybeli anyik tobbet
beszélnek a gyerekkel és kevésbé irdnyitéak, a kozéposztilybeli gyerekek nyelvfejls-
dése gyorsabb tempdban halad, és nagyobb a székincsiik, mint az alsébb osztilybeli-
eké. Nemi kiilonbségek is vannak a nyelvelsajititisban: a linyok dltaldban hamarabb
kezdenek beszélni, és nagyobb a szdékincstk. (Ez azért van, mert ldnyoknal a nyelv-
hez sziikséges kognitiv valtozdsok 14 és 20 hénapos kor kozétt végbemennek, fiak-
nal azonban csak 20 és 24 hénapos kor kozott.) A szilék is masképpen viselkednek a

fia- és a linygyerekekkel, és a linyokkal tobbet beszélnek. Befolyast gyakorol a szii-

5 Pléh, 1985 ésszefoglaléja nyoman.
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letési sorrend is: az els6 gyerekhez tobbet beszélnek, mint a késébbiekhez, igy az ha-
marabb kezd el beszélni. A temperamentum sincs hatds nélkil: egy félénk, csendes
baba késébb kezd el beszélni. A beszéd néhany gyereknél csak 2-3 éves korban kez-
dédik: ha nincs jele annak, hogy a gyerek nem egészséges, hallassériilt, és normalis
mennyiségl nyelvi input éri, akkor egyszerden csak egy késén beszéls gyerekkel van
dolgunk, nincs ok az aggodalomra.

Lehetnek eltérések az egyes nyelvi teriiletek korai fejlédési tempéjdban. Bates és
munkatdrsai (1995) arra hivjik fel a figyelmet, hogy ezek a kilonbségek fontosak,
stabilak, és megvan a sajit fejlédésmenetiik. A 8-36 hénapos kor koézotti, nyelviej-
16dési szempontbdl a leglényegesebb viéltozasokat lefed életkorra 6sszpontositva fi-
gyelmiiket 1800 gyerek adatait dolgoztik fel, a sziiléi beszimoléra épit8, rendsze-
rezett kommunikéciés és nyelvfejlédési kérdéiv, a CDI® alapjin (Fenson és mitsai,
1993). Kimutattik, hogy szimottevd eltérések vannak a szavak megértésének és pro-
dukciéjinak, a sz6kombindcidk vagy a nyelvtani szerkezetek elsé megjelenési id6-
pontjiban és novekedési tempdjiban is, még akkor is, ha a nem, az életkor és a
szociookonémiai statusz hatdsat kiszirik. Vitatjik azonban a szdtir és a nyelvtan
éles elkulontilését, mivel nagyon szoros dsszefiiggés mutatkozott a székincs gyara-
podisa és a nyelvtani fejlédés kozott.

Masok a nyelvelsajatitasi stilusban is kiilonbségeket latva expressziv és referencidlis
gyerekeket kiilonboztetnek meg (Nelson, 1973; Pléh, 1985). Az expressziv gyere-
kek korai székincsében az emberekhez és érzésekhez kapcsol6dé szavak domindl-
nak, mig a referencidlis gyerekeknél inkabb targynevekkel taldlkozunk. Ez a kilonb-
ség a késdbbi nyelvi fejlédésben is megmutatkozik. Azokra, akik kordn kezdenek
beszélni, inkdbb a referencidlis stilus jellemzd: Ok a szokincs, a késébb beszélni kez-
dé, expressziv gyerekek pedig inkdbb a szintaxis tejlédésében haladnak gyorsab-
ban. Egy masik megkiilonboztetés a referencidlis gyerekek stilusit analitikusnak,
az expressziv gyerekekét holisztikusnak tekinti. Az expressziv gyerekek kordn hasz-
nalnak egész mondatszerd kifejezéseket is érzelemkifejez8-szocidlis céllal, példa-
ul Adodakell! (Add oda, kell!), és sok névmist alkalmaznak révid mondatokban is. A
két csoport eltéréseit Nelson szerint a szocializdcié kiilénbségeib8l ad6dé érdeklédés
magyardzza a tirgyak és torténések iranti figyelmet a referencidlis, illetve az embe-
rek és kozottiik levd kapcesolatok irdnti figyelmet az expressziv gyerekeknél.

Misok a stilusbeli eltéréseket nem a szocializicié kulonbségeivel, hanem azzal
magyarizzik, hogy a feldolgozasi kapacitds egyéni kilonbségeibsl — vagy valami-
lyen preferencidbdl — adéddan a gyerekek méds-mds méretii egységeket képesek ke-
zelni a nyelvelsajititds sorin (Bates és mtsai, 1995), ugyanakkor az emlékezeti kapa-
citds és a stilus kapcsolatinak feltirdsahoz tovabbi vizsgédlatokra van sziikség. Ma a
két kategéria helyett a gyerekeket egy kontinuumon helyezik el, és az Gjabb vizsgala-
tok szerint a babdk nagy része kiegyensilyozott a két mutatdn.

¢ MacArthur-Bates Communicative Development Inventory.
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Nyelvkozi kiillonbségek és parhuzamok

A kiilonboz6 nyelvek kozott a székines és a hangkészlet nyilvinvalé eltérésein tal
jelentGs szerkezeti kiilonbségek is lehetnek, amelyek befolyasolhatjik a nyelvel-
sajatitast is. A fent ismertetett és leginkabb Chomsky nevéhez kothetd nativista
nézépont inkdbb a nyelvek hasonlésdgit emeli ki, és azt mutatja meg, hogy a
paraméterbedllitds folyamata sordn kiilonbségek rendszerszertiek és a gyerekek a
velesziiletetten elérhetd lehetdségek halmazabdl valogatnak. A nyelvelsajititds 6sz-
szehasonlité vizsgalatai szerint azonban a nyelvek felszini jegyeinek vagy szerkeze-
dkban is kiilonbségeket eredményezhetnek.

Fontos kiilonbség lehet példdul, hogy egy nyelv a nyelvtani viszonyokat elsGsor-
ban a szérenddel jeloli (példdul az angol) vagy esetragokkal (ilyen példdul a ma-
gyar), és ennek kovetkezményeként az angolban hasznos feldolgozisi stratégia a
mondat els6 fénevét alanynak tekinteni, a masodikat tirgynak, a magyarban pedig
az a t6név lesz az alany, amin nincs esetrag, és az a f6név a tirgy, amely a -7 ragot
viseli: A The dog chases the cat mondatban az angol gyerek (vagy felnétt) onnan tud-
ja, hogy a kutya kergeti a macskat, és nem forditva, hogy a kutya az els6 f6név, mig
A kutya kergeti a macskdt, vagy A macskdt kergeti a kutya magyar mondatokban ez ab-
bél deriil ki, hogy a kutya alanyesetben van, a macska pedig a tirgyeset ragjat vi-
seli. A gyereknek tehit a sajit nyelvéhez kell igazitania feldolgozérendszerét. Bates
és MacWhinney modellje szerint (1987) a nyelvek lehetséges tdimpontok halmazd-
bél vilogatnak (szérend, esetragok, élé-élettelen megkiilonboztetés, egyeztetés), és
kulénboéznek abban, hogy a jelzések mekkora tirhdzat hasznaljék, és abban is, hogy
ezeknek a beszél6k a megértés sordn milyen jelentGséget tulajdonitanak. Az egyes
jelz6mozzanatok versengenek, és a feldolgozasban a legmegbizhat6bb jelzések lesz-
nek a domindnsak. Az angolban igy a szérend lesz a legfontosabb timpont az alany
kivdlasztisiban, a magyarban az esetrag.

A szerkezeti kulonbségek ellenére a nyelvek kozott a nyelvtan bonyolultsigédban
nincs kiilénbség, és abban sincs, hogy mennyire nehéz a gyereknek egy nyelv egé-
szét anyanyelvként elsajtitania. Az egyes teriiletek elsajatitisiaban lehetnek nyelvek
kozotti eltérések: minden gyerek azokat a jelzéseket sajititja el gyorsabban, ame-
lyek az adott nyelvben formailag egyszertbben jeloltek, gyakoribbak, kiugrébbak
és megbizhatébbak. Ennek megfelelen a ragozis elsajititdsa nem okoz nehézséget
a magyart vagy mds, gazdagon ragozé nyelvet elsajtité gyerekeknek. Egy funkcié
elsajatitisinak nehézségében lehet kiilonbség, annak fiiggvényében, hogy az adott
nyelvben mennyire kiugrd, megbizhatd, elérhets annak jel6lése. Egy 6sszehasonli-
t6 vizsgalat azt mutatta, hogy a torokben (amely a magyarhoz hasonléan sok ragot
hasznal) kordbban tudjik a gyerekek a mondatban a cselekvét és a cselekvés elszen-
ved@jét azonositani, mint az angolban, mert a térékben ezeket a magyarhoz hason-
l6an ragokkal azonositjik, és a ragok konnyebben azonosithatd, lokilis jelzések,

szemben a szérenddel (Slobin, 1985).
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Nemcsak abban kilénboznek a nyelvek, hogy egy adott funkciét milyen nyelv-
tani eszkdzzel jelolnek, hanem abban is nagy eltérések vannak, hogy a vildg dolgai
és viszonyai kozil a szavak vagy a nyelvtan segitségével milyen megkiilonbozteté-
seket jelolnek. Eltérhetnek a nyelvek abban, hogy hiny alapszinnévvel (egymorfé-
mis, gyakran és dltalinosan hasznalt szinnévvel) rendelkeznek: az angolban pél-
daul alapszinnév az orange, a magyarban nem az a narancssirga. A magyar kék sz6
mindenfajta kékre hasznalatos, az oroszban nincs k6z6s sz6 a kiilontéle kék szinek-
re, meg kell killonboztetni a vildgos- és sotétkéket. A francidban és a németben a
téneveknek ,6nkényes” nyelvtani nemiik van, a t6rok az igén megkilonbozteti az
informacié forrasit (maga a beszéld latta vagy dtélte az eseményt, vagy csak valaki-
t61 hallott réla). Van, ahol a szimnevek nem alkotnak differenciilt rendszert (a bra-
ziliai pirahdban csak az egy, kett6 és sok kifejezések megfelelsi léteznek), vagy nin-
csen lehet6ség a mult- vagy jov6idé nyelvtani jelolésére.

Ezek a kilonbségek a nyekv és a gondolkodds viszonydnak kérdésér vilagithatjik
meg: az eltéré megkilonboztetéseket haszndlé nyelvek beszél6i masképpen is gon-
dolkodnak? Akinek nincs a nyelvében jové és/vagy mult id8, az nem is tud a jovérsl
és multrél gondolkodni? A kisérleti eredmények ellentmonddsosak ezzel a kérdés-
sel kapcsolatban. [jgy tlnik, a nyelvi kiilonbségek dltalaban valéban kategorizicios,
emlékezeti vagy kovetkeztetési kilonbségekhez vezethetnek, de a legtébb esetben
nem meghatdrozéak és nem feliilirhatatlanok. A gondolkodésbeli kilonbségek sok-
szor inkdbb a kultiira eltéréseivel jarnak egyttt, ezek a megkiilonboztetések tikroz8d-
nek a nyelvben is, és nem a gondolkodds nyelvi meghatirozottsigit igazoljdk.

ANYELVI FEJLODES ELTERESEI

A nyelvfejlédési elmaradasok formai

A nyelvi fejlédés fentebb bemutatott folyamatai szatisztikai tények, amelyeket szimos
gyerek fejlédésének mért adatai timasztanak ald. Egy-egy gyerek nyelvi fejlédése
azonban — ahogy az egyéni kiilonbségekrdl irtuk — eltérhet ettdl a tipikus palyatsl. A
kérdés az, hogy mekkora eltérés az, ami még tipikusnak tekinthetd, és mekkora el-
térés az, ami mdr beavatkozdst igényel.

Fentebb littuk, hogy a tdrsadalmi boldegulis, az esélyegyenliség szempontjibol a nyelvi
Jejlédés alapvets fontossagii. Eppen ezért, a nyelvfejlédési zavarok megelézésével és te-
rapidjaval foglalkozé szakemberek szdmara a nyekvi fejlodés elmaraddsanak minél korib-
bi felismerése és kategorizdldsa kulcskérdés. Marpedig a nyelvi elmaradasnak tobb forma-
ja és tobbféle fejlédési perspektivaja van: késhet a beszédindulds kezdetének idépontja,
lassabb lehet a fejlédés sebessége, illetve eltérhet annak mindsége. Lehetséges, hogy a
megkésett nyelvi fejlédést mutaté gyerek par éven beliil felzirkézik a korcsoportjihoz,
de az is lehet, hogy sosem éri el a tipikusnak tekinthetd felnétti nyelvi szintet.
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A kiilonb6z6 kimenetek hétterében kiillonb6z6 okok allhatnak. Miutin a nyelv-
elsajatitdsnak éppugy feltétele az egyén kognitiv és szocidlis fejlettségének egy bi-
zonyos szintje, illetve a nyelvi-kommunikaciés kérnyezet mindsége, a nyelvi elma-
raddsok okai egyrészt az egyén képességdeficitiei, masrészt a kornyezeti timogatds el-
téréset, illetve ezek kolesonbatdsai lehetnek. A kovetkezGkben el6bb a nyelvi fejlédés
kornyezeti feltételeit és az ezekben megmutatkozé szocidlis/kulturalis kiilonbsége-
ket mutatjuk be, majd réviden 6sszefoglaljuk az egyénre jellemz8 képességdeficitek
okozta nyelvi zavarokat.

Az eltéré nyelvi és kulturalis szocializacié hatisa

A 70-es évek intenziv kutatdsai 6ta tudjuk, hogy a nyugati kozéposztilybeli csald-
dok gyerekkézpontu nyelvi szocializiciés mintdjaban a sziil6k a gyerekhez igazit-
jak beszédiiket. Ez a specialis anyai beszéd, a dajkanyelv (1. 5.2. tiblizat) 4gy ala-
kul 4t, hogy a gyerek figyelmét felkeltse, és a beszéd, amelyet hall, konnyebben
befogadhaté legyen a szdmara. A klasszikus vizsgalatok (Snow és Ferguson, 1977)
a dajkanyelv kozel szdz olyan jellemz6jét azonositottik, amelyek a még nem telje-
sen kialakult nyelvi tuddssal rendelkezd beszédpartner képességeihez torténd iga-
zoddst szolgaljdk.

A vizsgilatok azt is megmutattik, hogy a fejl6dés sordn az anyik beszéde a gyerek
nyelvi fejlettségét kovetve valtozik, és a gyerek képességeihez alkalmazkodva egy-
re hosszabb és dsszetettebb mondatokbdl 4ll: a nyelvi fejlédés kezdetén, az egysza-
vas korszakban az anya beszédének leegyszertsitése segiti a nyelvfejlédést, mig a
nyelvtani fejl6dés meginduldsdval az elsajititisban killonosen hatékony segitség-
nek bizonyult a szerkezeti és szemantikai kibgvités.

Bir a fenti jellemzdk valéban segitik és felgyorsithatjik a nyelvfejlddést, nem
nélkiilozhetetlenek hozza, és nem jelentik az egyediili lehetséges utat a nyelvi kéd
feltoréséhez. A felnéSttek a vildgon mindenhol kozlik szdndékaikat a gyerekekkel,
de jelentds kultirakozi eltérések vannak abban, hogy ez a kommunikéciés cél mi-
lyen jellegt, és jelentSs kulturélis eltérések vannak a beszéddel kozvetitett érté-
kekben, hiedelmekben és szerepekben is. Azokban a kultdrdkban, ahol a felnét-
tek nem szeretnék mdr a gyerek sziletésétdl fogva, hogy az megértse, amit mon-
danak neki és reagéljon rd, az anyak nem egyszertsitik szerkezetileg a beszédiiket.
Tobb tirsadalomban csak akkor tekintik a gyereket beszélgetépartnernek, amikor
mar értelmes szavakat tud mondani (ilyenek példdul a quiche maja vagy bizonyos
javai kozosségek, a nyugat-szamoaiak vagy a pdpua Gj-guineai kalulik; Schieffelin
és Ochs, 1986; idézi Réger, 1990). Itt a gyerekek az idejiik jelentds részét az any-
jukra kétve vagy annak karjdn, dltaldban nagyobb tirsasigban toltik, és nem meg-
szolitottjai, hanem ,kihallgatéi” a beszélgetéseknek. A gyerekkozpontu tirsalgds
és a beszéd gyerekhez igazitisa szempontjibdl a kultirik egy kontinuum mentén

helyezkednek el.
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5.2. tablazat
A 1-3 éves gyerekekhez szo6l6 beszéd f6 jellemzdi

1. Szerkezetileg jéval egyszertibb, mint a felnStteknek sz6l6 beszéd.
(ennek mutatdi az dtlagos mondathossz szavakban vagy morfémékban mérve,
az alarendelések ardnya, a grammatikus mondatok ardnya, stb.).

2. Jelentésében is egyszertibb, jérészt azokra a kapcsolatokra szoritkozik, amelyek
a gyerek szdmadra is elérhet8ek az adott életkorban, és témdiban a jelenre,
az aktudlis beszédhelyzetre, és a kozvetlentil hozzdkapesolédé eseményekre
koncentral.

3. Nagyfokad redundancia jellemzi. Az anyik gyakran ismétlik meg sajit vagy
a gyerek megnyilatkozdsait azonos vagy médositott, kibSvitett formaban. A
bévitések gyakran nyelvtanilag jél formaltta is alakitjdk a gyerek kijelentését.

4. Gyakori a dajkanyelvi sz6kincs hasznélata (pdpa, bibi, cica), amely hangtanilag
egyszerlbb kapcsolatokat haszndl. A gyerekhez intézett beszéd széhasznilata
egyébként is kevésbé viltozatos.

5. Hangtani szempontbdl is egyszertbb és vildgosabb, igy gyakoribbak a
kénnyebben ejthetd zarhangok, pl. t, k, b, p mint a rés- és zdrréshangok, pl.
G, Cs, s, 5z, és jellemz8 a magdnhangzdk elnydjtasa is. Lassabb a beszédtempd,
magasabb a hangfekvés és valtozatosabbak a dallamivek.

A kalulik szerint a nyelvi viselkedés megjelenése elStt nincs értelme beszélni a
gyerekhez, mert nincsenek értelmi képességei. A gyerek nyelvi megnyilatkozdsai-
nak nem tulajdonitanak szandékot, de a felntt kommunikaciéban is illetlen érzé-
sekrdl és személyes dolgokrdl beszélni. A dajkanyelvi szavak hasznalatit helytele-
nitik, a gyerekeknek a felnSttek ,kemény” beszédét kell megtanulni. A neki sz6-
16 beszéd hidnya mellett azonban a gyereket gazdag nyelvi kérnyezet veszi kortil,
mert anyjira kotve vagy karban minden tirsalgdsban részt vesz. A nyelvi fejlédés
kezdetét pontos mérfoldks jelzi: a mama és mell szavak kimonddsa. Ekkor kezd6-
dik a gyakoroltatds: a gyerekkel a felnéttek mondatait ismételtetik. Az erdsen hi-
erarchikus felépitésti szamoa kozosségben (Ochs, 1982) a gyerekek szintén tobb-
szerepl@s tdrsalgdsi helyzetekben vesznek részt, kezdetben passzivan, mivel a fel-
néttek szerint a kisgyerek allati nyelvet beszél. A gyerekhez elsGsorban a helyte-
len viselkedés korlatozdsira irdnyulé tiltisok formdjaban szélnak, és ezeket sem a
gyerek nyelvi fejlettségének a szintjéhez igazitva fogalmazzik meg. KésGbb elss-
sorban a hirndk szerepébe kell beletanulnia. Mas kozosségek, a kenyai kipszigisz
beszél6k és a louisianai feketék inkabb a gyerekek beszédmegértésének a fejlsdésé-
re osszpontositanak (gyakoriak a felszélitdsok), és nem bétoritjak kérdésekkel vagy
kibévitéssel gyerekek produktiv nyelvi tevékenységét.
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A gyerekek a gyerekkozpontu szocializiciés mintdban sem kapnak mindenki-
t6l egyformdn hozzajuk igazitott nyelvi bemenetet. Az apik és az idGsebb testvé-
rek jéval kisebb mértékben igazodnak a gyerek képességeihez. Ennek elényei is le-
hetnek: az apak igy hidat jelentenek a kiilvildggal, a tivolabbi idegenekkel folyta-
tott kommunikdcié felé, segitve az ilyen helyzetekben jellemz8 nyelvi viselkedés-
formdk kialakuldsit. Sok helyen a kisgyerekek inkabb a testvéreikkel és a kortdr-
saikkal toltik az idejiik nagy részét, nem a felndttekkel; a gyerekek iskolaskor elstt
nem igazitjak a beszédiiket a médsikhoz (Barton és Tomasello, 1994).

Milyen hatisa van az eltéré nyelvi szocializdciés utaknak a nyelvtani fejlé-
dés titemére? Olyan kultardkban, ahol a nyugati, kézéposztilybeli gyerekkézpon-
td kommunikacié és sziil6i figyelem nem jellemz8 az élet els6 éveiben, a gyere-
kek ,kétéves koruk elétt ritkdn sajititanak el komoly székincset” (deLeon szébeli
kozlését idézi Tomasello, 2003, 127. o.; Schieffelin és Ochs, 1986; Lieven, 1994).
Ennek az oka az lehet, hogy a nyelvelsajititasban is kulcsfontossigu kdzds figyelem
(L. részletesen Kirdly, a jelen kotetben) kevésbé van jelen ezekben a kultarakban ad-
dig, amig ezt elsGsorban a sziils tudja 1étrehozni. Kétéves kortdl mar a gyerek is ak-
tivan megteremtheti a kozos figyelmi helyzeteket, és ugyanigy megtanulja az anya-
nyelvét, mint a dajkanyelvi segitséggel indulé gyerekek a sajitjukat. Ezekben a kul-
turakban a nyelvelsajatitis 1épéseinek részletes leirdsa még vdrat magéra.

Ha az eltéré nyelvi szocializdciés mintiknak van is kévetkezménye a nyelvi fej-
16dés itemére nézve, a végeredményt tekintve egyenranguak: végil a gyerekek
minden kultdrdban egyforman magas szinten sajititjik el anyanyelviiket. A kisebb-
ségi nyelvi szocializdcid, azonban, ha eltér attél a minttdl, amire az iskola épit, jelen-
t6s hatranyt jelenthet a tobbségi iskoldba keriils gyerek szimdra. A kisebbségi elté-
réseket a tobbségi nyelvi szocializdciés mintdktdl elgszor Brice Heath (1986) feke-
ték korében végzett vizsgilatai mutattik meg. Ilyenek ,a fekete kisfia kreativ, szines
fantdziardl tandiskodé »nagyotmondasai«, a felnStteknek szant parddés riposztok, a
kislanyok »faksznizdsa«. Holott ezek a viselkedésformak éppolyan tanult és maga-
sabb vagy alacsonyabb szinten alkalmazhaté kommunikéciés eszkézok, mint az ér-
telmiségi csalaidokban elsajatitott nyelvi arzenal.” (Réger, 1990, 141. o.).

Ez a probléma Magyarorszigon a ciginy gyerekek iskolai hatranya kapcsan je-
lentkezik. A hagyomdnyos cigany kozosségek szocializacids folyamatait és nevelési
jellemzsit sokdig negativ folyamatként, a gyerekre irdnyulé figyelem és nevelés hid-
nyéval, az iskolai sikertelenség és a devidns viselkedés okaiként irtik le. A magyaror-
szagi tudomanyos szemléletben alapvetd valtozast hoztak Réger Zita és munkatdrsai
hagyomanyos kérnyezetben, terepmunka keretében végzett vizsgalatai a cigdny nyel-
vi szocializdcio jellegzetességeire és a cigdny gyerekek verbdlis kultirdjdra vonatkozo-
an. A vizsgilat eredményeit két szempontbol mutatjik be: megvizsgaljik, melyek a
gyermekekhez irdnyuld beszédnek azok a mashol is fellelhetd jellegzetességei, ame-
lyek a cigdny kultdrdban is segitik a nyelvelsajatitast, és leirjdk azokat a jelenségeket,
amelyek sajdtosan a cigdny nyelvi szocializaci6 részei, és nem figyelhet6k meg egye-
temesen minden kultirdban. A mondanivaldjuk a tdrsadalom szimdra kettss:
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1. acigany gyerekek szocializicidja és otthoni nevelése nem hidnyos vagy hibds,
az egyetemes jellemzdk itt is megtaldlhatdk;

2. vannak a nyelvi szocializiciénak olyan sajitos jellemzdi, amelyek jelentGsen
megnehezitik a cigiany gyerekek beilleszkedését a tobbségi kultira miikodési
folyamatai altal meghatirozott intézményekbe.

Ahogy azt mér koriabban emlitettiik, a legtobb kultardban a gyerekekhez intézett
beszéd — hogy a nyelvet kénnyebben hozzaférhet6vé és érthetébbé tegye szamuk-
ra — tobb jellemzdjében eltér a felnStteknek szol6tdl. A mas nyelvi kozosségekben is
megfigyelhet6 dajkanyelvi tendencidkhoz hasonléan Réger szamos szines példat hoz
arra, hogy a beszélgk itt is 6sztondsen érdekesebbé, a figyelmet jobban megragadéva
és a gyerekek szamara konnyebben feldolgozhatéva alakitjak a beszédet, ilyenek az
egyszerisités, a redundancia és az expresszivitds megnyilvinuldsai.

Az egyszersités a szavak hangalakjiban a legnyilvinvalébb: gyakori a hangzdk
kihagydsa vagy egyszertibb hangzdkkal valé helyettesitése; ezek olyan hangalakokat
eredményeznek, amelyek a fejlédés bizonyos szakaszdban a gyereknyelvben is el-
fordulnak. Ezt timogatja egy korlitozott, jellegzetes dajkanyelvi székincs is, amely
olyan szavakat tartalmaz, amelyeket a felnSttek csak a gyerekhez sz6lé beszédben
hasznalnak (pdpd, hami). A redundancia-jelenségek kozil itt is jellemz8 bizonyos
mondatok vagy mondatrészek megismétlése, az expresszivitds pedig éneklésszert (és
az improvizativ szovegekben gyakran énekké alakul$) prozédidban, elnyujtott ma-
ganhangzdk hasznalatiban nyilvinul meg.

A cigdny kozosségekben a nyelvi (és egyéb) szocializécié elsédleges kozege a szo-
ros rokoni és szomszédsdgi kapcsolati hdlé révén jéval kiterjedtebb. A szik csald-
don kiviil igy sokkal nagyobb k6zosség vesz részt a szocializciés folyamatban, sok-
kal tobb forrdsbdl éri nyelvi inger a gyereket, és tobben kévetik nyomon nyelvi fej-
16désének 1épéseit is. A sziili beszédmintiknak azok a vondsai, amelyek specifiku-
sak, és eltérnek a tobbségi kultirdban megfigyelttdl, a szdébeli kultdra, a kilonbozé
kommunikaciés helyzetekben valé megtelelé nyelvi viselkedés mintdit kézvetitik a
gyerekeknek. A gyerekhez sz6l6 beszédnek itt fontos eleme a dialogusimprovizdcio,
amelynek sordn az anya vagy mds felnétt beszél6 a beszélni még nem tudé gyereke
helyett is valaszolva ad el8 neki egy tirsalgist. Tme egy példa Réger Zititol;” a hat-
hénapos Déneskével folytatott , parbeszédbol™

Jél van, nal!

— Elmegy a kisfiam, ugye kisfiam?

— ,Hova mész kisfiam?”

— A nagy visirba. Vissziik a lovakat.”
— ,Haény lovat viszel, Dénes?”

7 L. Réger, 1990; 71-72. o. (Csak a forditist idézziik.)
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- ,Kett6t vagy harmat! [...] megytink apimmal; Ketten, eladunk, cseréliink, vi-
szunk kiscsikdkat.”

— ,Hat mit csindlsz veliik, Dénes?”

— ,Hat én szeretem a kiscsikékat. Majd megyek, befogok a szekérbe/és felszedem a
sok apré gyereket, a szekérre, én meg hajtom” — ugye kisflam?

— Hajtja a nagy fiam a lovakat!

Az is el6fordul, hogy a gyerek szerepét nem az anya, hanem egy harmadik sze-
mély, példaul egy idGsebb testvér jtssza el, és 6 valaszol helyette. A cigany folklér
alkotdsai (dalok, mesék stb.) jéval tébb improvizativ elemet tartalmaznak, és sok-
kal inkdbb beépitik a k6z6sség tagjait és az Sket érintd torténéseket a cselekmény-
be. Ilyen jellemz8k a gyerekeknek sz616 dialégus-improvizacidkban is el6tlinnek:
ezek a gyerek altal kozvetlendl 4télt eseményekrdl szélnak, dltaldban a gyerek a
t6szerepléjik, és rovidek. Az drélhetiség a gyerekeknek sz6l6 mesemonddsban is
fontos elemként jelenik meg: a cigdny kultirdban a gyerek a meséknek nemcsak a
hallgatdja, hanem a szerepldje is.

A teszthérdések gyakorisiga a cigdny anya-gyerek kommunikiciéban jelents-
sen meghaladja a nyugati szocializdciés mintikban megfigyelhetd arinyokat. Az
ilyen, a gyerek tuddsdra vonatkozé kérdések a csaladtagokrdl, a csaldd anyagi java-
irél (Hdany lova van a nagyfapdnak?), a mult, a jelen, vagy a j6v6 eseményeirsl (Hat
a fiatalok merre voltak? Es azutin?), az elbeszélémifajokban is megjelennek, és
Réger (1987) szerint a szovegek felét-kétharmadat is kitehetik, mig a magyar csa-
lddokban a kikérdezés 10-20%-ot tesz ki. Ez a kérdéstipus a nyugati kultirdban a
tejlédés soran késGbb elvesziti a jelent8ségét, és csak iskolai kornyezetben tér visz-
sza, de fontos megjegyezni, hogy a cigiany kézosségekben sokkal fontosabb a kul-
tarafenntarté szerepe: a felndttek is gyakran hasznaljik az elbeszéld miifajokban,
tesztelik egymast a k6z6s élményekre és a hagyomdnyokra vonatkozéan.

A fenti szocializdciés mintdknak koszonhetSen a ciginy gyerekekts] gyjtott
beszédmintikban is hamar megjelennek a felnétt elbeszélémiifajok jellegzetessé-
gei. A gyerekjatékokban a feln6tt mifajoktdl eltéré formaban is kifejez6dhetnek
az énekbeszédszertien el6adott, rogtonzott szovegek, a szerepjitékokban vagy a
paros mesemonddsban, ahogy azt Réger Zita egy lakodalmas jiték leirdsdval be-
mutatja, nemcsak a drdmai el6addsmdéd, hanem a nyelvi fordulatok tokéletességé-
vel is. Vizsgédlataival a szerz8 bebizonyitja, hogy a ciginy gyerekek iskolai hétra-
nya nem a szilé-gyerek kommunikdcié hidnydbél ered. A felnéttek a gyerekhez
irdnyul6 beszédet mas kultdrdkhoz hasonléan itt is a gyerekhez igazitjak, egysze-
riibb, redundidnsabb és viltozatosabb dallamu stilust hasznilnak, mint a feln&tt
tarsalgdsokban. Az egyetemes jellemzGk mellett azonban a cigdny gyerekek a szi-
letésiikt8] kezdve bevezetést kapnak a cigany kultira beszédmiifajaiba is.

Az iskolai hatrany els6dleges forrsa nem is a magyarul nem tudds, mert a leg-
tobb cigdnygyerek nagyjdbdl tud magyarul, mire iskoldba kertil. A hétriny inkabb
a kulturdlis kiillonbségekben gyokerezik: a cigany kultira szébeli kultdra, a felndtt
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mintdkbdl hidnyoznak az irdsbeliség mintai, a képeskonyv-nézegetés, a konyvbél
mesélés, aminek kovetkeztében nemcsak a kdnyv mint informaciéforras idegen az
iskolaba keriil8 ciganygyerekeknek, hanem az a rengeteg ismeret sem 4ll a rendel-
kezésére, amit hasonlé koru iskoldstirsai a konyvek révén sajatitottak el. Marpe-
dig az iskola épit erre a tuddsra, és erre a mintara, viszont a cigany kozdsség nyelvi
mintdit egydltaldn nem haszndlja.

Fontos ellentét az is, hogy az iskola szempontjibdl haszontalan nyelvi tudds a
cigany kozosségbeli életre valo felkészités elengedhetetlen eleme. Mas kutatdsok is
utalnak arra, hogy a szébeli kultirakbdl jové gyerekek iskolai hitranyinak els6d-
leges forrasa az ,irni-olvasni tudéva szocializalds” hidnya, az otthoni és az iskolai
koérnyezet fogalmi struktirdjanak eltérései.

Bir az iskolai el6menetel magyardzatiban a ciginy gyerekek egy hinyaddnal
a kétnyelviségbdl fakadé és a szocidlis helyzetbdl vagy szocializaciés kiillonbsé-
gekbdl fakadé nyelvi hatrdny is felmertilhet, a &étnyelviiség akkor jelenthet hat-
rinyt, ha az iskoldban az oktatds nem a tanul6 anyanyelvén térténik. Derdak Ti-
bor és Varga Aranka (1996) vizsgilatai is megerésitették, hogy az iskolai hatrany
magyardzatiban a nyelvi hatrdny hatdsa eltorpiil a szocializaciés kiilonbségekbdl
takadé hatrany mellett. Kiilonb6z8 iskoldkban és teleptiléseken vizsgaltak kiilon-
b6z6 tirsadalmi rétegekbdl szarmazo tanulék nyelvi teljesitményét a tanari utasi-
tisok és az iskoldban haszndlatos fogalmak megértésében, vagy a szévegemléke-
zetben. A hitrinyos tirsadalmi helyzeti csalidokbdl j6v6 tanuldk sokkal kevés-
bé, vagy egyiltalin nem tudtak megfelelni az iskola nyelvi kévetelményeinek. A
gyerekek kétnyelvisége nem befolyisolta a szocidlis hatrdny szerinti eredménye-
ket, vagyis a magyar anyanyelvi gyerekek nem teljesitettek jobban, mint a beds
anyanyelviek.

A szegénység és a hatranyos helyzet hatisa

Az eltéré tirsadalmi helyzetl gyerekek nyelvi képességei — ahogy ezt mar Bernstein
(1971) vizsgalatai is megmutattik — az etnikai/kulturalis csoporton beliil is jelentSs
eltéréseket mutathatnak a mondatszerkezeteket, tipusokat és a székincset tekintve
is. Klasszikus megkilonboztetése a korldtozott és a kidolgozott kid kézott a tarsadal-
mi stdtuszhoz kapcsol6dé nyelvhasznilati eltéréseket takarja.

A magasabb tdrsadalmi stituszd (azaz magasabban képzett, jobban fizetett)
szilil6k gyerekeire a kidolgozott kdd jellemz8: nagyobb a székincsiik, hosszabb és bo-
nyolultabb mondatokban beszélnek, tobb pontos, megnevezs kifejezést és koznyel-
vi fordulatot haszndlnak, beszédik fiiggetlenebb a kornyezettdl és idegenek szama-
ra is érthetd. Ezzel szemben az alacsonyabb tdrsadalmi helyzetd gyerekek korlito-
zott kddot hasznilnak: kevesebb megnevezd kifejezést, tobb névmast és rimutatdst
haszndlnak, mondataik egyszertbbek és rovidebbek, beszédiik gyakran zsargon-
szer(, csak az ismer8sok, tirsak szdmadra érthetd.
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A szocidlis rétegek szerinti nyelvi kiilonbségek eredetére el8szor Snow (1977) ut-
tor8 vizsgdlata hivta fel a figyelmet. Holland értelmiségi kozéposztilybeli, alsé ko-
zéposztilybeli és szakképzetlen munkdsosztilybeli csaldidokndl vizsgilta az anya-
gyerek beszélgetéseket 18-36 honapos kor kozott, szabad jaték és képeskonyvbél
val6 mesélés kozben. Szabad jatékhelyzetben a munkdsosztilybeli anyik jelentésen
tobb felszolité mondatot és modalis segédigét (a kel/ és a lehet megftelelsit) haszndl-
tak, és kevesebb f6névi szerepkort betolté mutaté névmdst, valamint kevesebb is-
métlést és bévitést alkalmaztak, mint a masik két osztilybeli anydk. Megjegyzen-
ds, hogy Newport és munkatirsai (1977) vizsgélata szerint a felszolité mondatok
ardnya negativ, a féneveket jel6l6 mutaté névmadsok ardnya pedig pozitiv egytitt jé-
rist mutat a nyelvfejlédéssel. A képeskonyv-helyzetben nem voltak jelentds kiilonb-
ségek a csoportok kozott. Hasonlé szempontu vizsgilatok évoddskorban Bernstein
elméletébdl kiindulva az anydk kognitiv stilusdnak a kiilonbségeit prébaltik tetten
érni. Az eredmények szerint a kozéposztalybeli anyik bonyolultabb és elvontabb
nyelvet haszndlnak, gyakran emlegetnek érvként érzelmi vagy gyakorlati kovetkez-
ményeket, és a gyerekek kérdéseire magasabb informdciétartalommal és kifejtéb-
ben vélaszoltak, mig a munkdsosztilybeli anydk inkabb felszélitasokkal irdnyitot-
tik a gyerek viselkedését.®

Itthoni viszonyok kozott Réger Zita (1985) az anyak iskoldzottsiganak és a tele-
piléstipusnak a hatdsit vizsgélta 18 olyan gyereknél, akinek az édesanyja 8 osztélyt
vagy anndl kevesebbet végzett és 6 értelmiségi anya kontrollgyerekénél. A gyereke-
ket kortilbelil egy éves korban kezdték el vizsgilni, és rendszeres id6koézonként ké-
szitettek veliik beszédfelvételeket mintegy 3 éves korukig (kb. 16 6rdnyi hanganya-
got vettek fel gyerekenként). Az iskoldzatlan csoportban volt 6 peremkeriileti, 6
Budapest agglomeraciés korzetében laké, és 6 tanyasi gyerek. Az értelmiségi anyak
beszéde az aldbbiakban kiilonb6zott jelentésen az iskoldzatlanokétdl:

— hosszabb mondatokban beszéltek;

— kevesebb (alig tobb, mint feleannyi) felsz6lit6 mondatot (f6ként kozvetlen fel-
szolitdst), és ennek megfelelden felszolité modu igealakot hasznaltak;

— a mondataik szerkezetileg bonyolultabbak voltak;

— tobb mellérendelést, f6nevet, mutaté névmast és esetragot hasznaltak;

— jéval tobb (tobb, mint hiromszor annyi) kibdvitést alkalmaztak;

— sokkal kevesebb volt az onismétlés;

— tobb volt a szemantikailag 4j megnyilatkozis;

— beszédességiik és dominancidjuk jéval kisebb volt.

Maguk a gyerekek jelentGsen tobb értelmes kozlést produkaltak, és kevesebb
volt a vokalizdcid.

8 Az eredmények részletesebb 6sszefoglalisit 1. Réger, 1990.
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Lérik (1985) megfigyelései azt mutatjdk, a nevelSotthonban laké gyerekek szin-
tén az alacsony tdrsadalmi stitusza csaldidokéhoz hasonlé beszédkornyezetben né-
nek fel. Vizsgilatai szerint a nevelGotthonban dolgozdk gyerekekhez intézett be-
szédére is a szlikebb szdkincs, egyszer(ibb és rovidebb mondatszerkezetek, illetve
sajdtos, f6ként felszolitdsokat haszndld, rovidre zdré kommunikacids stratégiak jel-
lemzdk.

Az alacsony tdrsadalmi helyzet nyelvi fejlédésre gyakorolt hatdsa kozvetett:
Raviv és munkatdrsai (2004) tobb mint ezer hdroméves gyerek nyelvi képességét,
csalddjuk szociodkondmiai stituszit, illetve anyjuk sziiléi érzékenységét vizsgilva
azt taldltak, hogy a tdrsadalmi faktorok és a nyelvi képesség mutatéi kzott a nevel-
kedés viltozoi kézvetitenek. Ilyen mutaték az anydnak a gyerekével szemben muta-
tott érzékenysége (pl. a kérdésekre vald vilaszok gyakorisdga) és az otthoni-csalddi
kornyezet kognitiv stimuldlé hatdsa (pl. képeskonyvek szdma stb.). A csaldd anya-
gi helyzete tehdt a gyerek neveltetési kornyezetének befolyasoldsa révén rontja a hi-
roméves kori nyelvi teljesitményt: egyrészt gatat szab a kell6képpen sokrétd, stimu-
1416 tapasztalatszerzésnek, mdsrészt a bizonytalan egzisztencidlis kortilmények és
az ezek okozta stressz olyan anyai viselkedésformakat alakitanak ki, melyek a nyel-
vi fejlédésre nézve kedvezétlen érzelmi légkort eredményeznek a gyerek szimadra.
Kiderilt az is, hogy ezek a tényezsk inkabb befolydsoljik a nyelvi megértés, mint a
kifejezés képességet, ami 6sszhangban van mds kutaték hasonlé vizsgilataival (pl.
Reznick, 1997; Murray és Hornbaker, 1997).

Az alacsony tarsadalmi helyzettel jiré korldtozottabb nyelvi kéd nyilvinvaldan
azért befolydsolja nagyban az iskolai elémenetelt, mert az iskoldban hasznalt nyelv
a magasabb iskolai végzettség sziildk nyelvhaszndlatira hasonlit, ezért az ilyen
szlil6k gyerekei ismerds kozegbe keriilve kénnyebben boldogulnak az iskoldban.
Ugyanakkor az alacsony iskolai végzettségi szlil6k gyerekei az otthoni nyelvezet és
az iskolai nyelvezet kiilonbségébdl adédéan hatranyt szenvednek. Nem kizarélag a
nyelv jelent azonban akadélyt; a hatrdnyos helyzetd csalddokban kevésbé fontosak
az iskolai tanulds szempontjdbdl relevins alapfoku ismeretek, illetve dltaldban véve
az ismeretszerzés és annak technikai, a gyerekek nem latnak sziil6i mintdt, ami erre
motivilnd 8ket. Ennek eredménye, hogy az évodiskorba 1éps gyerekek kézott mar
oriasi kiilonbségek mutatkoznak az iskolaérettség kritériumaiban (I. 5.3. tibldzat).

A hatrinyos helyzetl gyerekek az elsé 4-5 életéviikben tehdt csak a téredékét
kapjdk annak a nyelvi-kulturlis inputnak, amihez a magasabb tdrsadalmi helyzetd
csalddok gyermekei hozzdjutnak.

A nyelvi fejlédés zavarai
Fentebb lattuk, hogy a kulturélis eltérések és a tarsadalmi helyzet Gnmagéban nagy-

ban befolydsolja a nyelvelsajititdst. Mindamellett az etnikai/szocidlis alapon elkiils-
nithetd csoportok dltal beszélt nyelvvaltozatokat nem tekintjiik nyelvi zavarnak: ezek
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5.3. tablazat
Az USA-beli 5-6 éves gyerekek néhany iskolaérettséggel 6sszefliggé jellemzéje
szociookondmiai statusz szerinti csoportokban
Kritérium Tarsadalmi helyzet
alacsony magas

Felismeri az 4bécé betdit 39% 85%

Azonositja a szavak kezd8betdit 10% 51%

Azonositja az alapszineket 69% 90%

Elszimol 20-ig 48% 68%

Leirja a sajit nevét 54% 76 %
Osszes hallott felolvasis 6vodaskor elstt (becslés) 25 6ra 1000 6ra
Forrds: Neuman (2005)

a kilonbo6z6 foldrajzi régidkra jellemzd dialektusokhoz hasonldéan a nyelv viltozatai
(ASHA, 1993). Definicié szerint a nyefvi zavarokat az egyén belsé deficitjei okozzdk.
Ennélfogva két esetben beszélhetlink nyelvi zavarrdl, ha 1. annak oka nyilvinvaléan
az egyénben rejlik, illetve 2. kizdrdsos alapon, ha a zavar oka ugyan nem nyilvinva-
16, de sem a kornyezet, sem mds nem tehetd felelGssé.

Az els6 csoportba, a kimutathaté egyéni képességdeficitek kozé sorolanddk a ge-
netikai vagy egyéb kéreredet dltaldnos fejl6dési zavarok, a szenzoros zavarok és a
szocidlis zavarok. Ide tartoznak tehdt az értelmi fogyatékossiggal jar6 fejlédési zava-
rok, példdul a Down-szindréma vagy a magzati alkoholszindréma, a halldssériilés és
az autizmus. Ezekben az esetekben a nyelvi fejlédés bizonyos aspektusai mindig elté-
rést mutatnak, ami viszonylag fiiggetlen a kérnyezeti tényez8ktdl; mas kérdés, hogy
ezekben a populdcidkban a nyelvi zavar masodlagos, azaz valamilyen altalinosabb
tejlédési zavar kévetkezménye.

A misodik csoportba azok a gyerekek tartoznak, akiknél specifikusan jelenik
meg a nyelvi zavar anélkiil, hogy ezt a deficitet neuroldgiai, szenzoros, kognitiv
vagy tirsas-érzelmi problémdk magyardzhatnak; ezt a zavart specifikus nyelvi za-
varnak, angol roviditéssel SLI-nak (,specific language impairment”) nevezzik. Ez
a zavar gyakoribb, mint hinnénk, egy USA-beli felmérés szerint az 6tévesek 7%-
anak nyelvi zavara van, mely csoporton belil a fitk és lanyok ardnya 2:1 (Tomblin
és mtsai, 1997).

A specifikus nyelvi zavart mutaté gyerekek nyelvi fejlédése mér a korai életsza-
kaszokban eltér a tipikustdl. Az els6 szavakat a tipikus fejlédéshez képest jéval, akar
harom évvel késébb ejtik ki, és szokincs tekintetében nem zirkéznak fel az életkori
csoportjukhoz, a tovdbbi fejlédés sordn sem. Székészletiik lassan gyarapszik, annak
mérete mindvégig az életkori dtlag alatt marad. A szétanuldsi nehézség leginkdbb az
igék tanuldsit érinti: az SLI-os gyerekek mar a kezdetekt6l fogva kevesebb igét hasz-
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nalnak, és a leggyakoribb igékre szoritkoznak (Watkins és mtsai, 1993). Ez az elma-
radds az igehaszndlatban még iskoldskorban is kimutathat6 (Fletcher és Peters, 1984).
Gondjaik vannak a lexikon aktivédldsdban is, ezt a spontin beszédben és megneve-
zési tesztekben altaldnosan megfigyelhetd szétalalasi nehézségek jelzik. A fonoldgi-
ai feldolgozasban és produkciéban szintén jelentds elmaradds figyelhetd meg, ez pe-
dig megneheziti egyrészt a szétanuldst, masrészt a beszéd gyenge érthetsége miatt
a tarsas kommunikdciét.

Hasonldan a tipikus fejl6déshez, a receptiv nyelvi funkciok fejlédése nyelvi zavar-
ban is megel8zi az expressziv funkciékét. Az dltaldnosan leirt mintdzat szerint a nyel-
vi produkcié — bér sokféleképpen — mindig sériil nyelvi zavarban, ehhez azonban az
esetek egy részében nem tarsul beszédmegértési elmaradas.

Ami a toldalékok és mondatszerkezetek fejlddését illeti, a nyelvi zavaros gyere-
keknél atlagosan t6bb mint masfél évvel késébb jelennek meg a produktiv két- vagy
tobbszavas kombinacidk, és ehhez kapcsolédéan késébb jelenik meg a produktiv
morfolégia vagy toldalékhaszndlat is; a morfoszintaxis a késébbi fejlédésben is egyi-
ke a leginkabb érintett nyelvi szinteknek. A gyerekek tiinetei ugyanakkor fiiggnek az
altaluk elsajatitott nyelv tipusit6l. A ragozé nyelvekben, igy a magyarban és az olasz-
ban sokkal jobb szintet érnek el az igeragozasban, mint a kevéssé ragozé angolban és
svédben, és masok a hibatipusok is. A németben jellegzetes szérendi hibdk tapasz-
talhat6ak, a héberben leginkdbb a széalakok kozti kisebb fonoldgiai eltérések okoz-
nak nehézséget.

A nyelvi zavar sokarcu jelenség, tlineti csoportositisa tobb szempontbdl lehet-
séges. Az érintett nyelvhaszndlati tertiletek alapjdn megkulonboztethetiink receptiv
(megértési) és expressziv (kifejezési) zavarokat, az érintett nyelvi szintek alapjan fono-
16giai (a beszédhang-feldolgozist vagy hasznélatot érintd), lexikai (a székincs tertile-
tén jelentkezd), szemantikai (a jelentésben megmutatkozé), morfoszintaktikai (nyelv-
tani) és pragmatikai (nyelvhasznalati) zavarokat, mindezek lehetnek enyhébbek vagy
sulyosabbak az életkornak megftelels normal fejlettségtol valo eltérés fiiggvényében.

A nyelvi zavar kilonb6z8 formii jelentkezhetnek 6nmagukban, vagy valamely
mis fejlédési zavarhoz kapcsoléddan. Az expressziv fonolégiai szinti zavarok, tehdt
a beszédhangok ejtési hibdi, helyettesitések és torzitisok tekinthetdk a leggyakoribb
beszéd-nyelvi zavarnak gyerekkorban. Ezek a zavarok gyakran 6nmagukban jelent-
keznek, és bir hosszabb tivon kisebb a jelent6ségiik, a logopédusok tevékenységének
nagy részét e zavarok korrekcidja teszi ki. Ennek oka egyrészt, hogy a fonoldgiai za-
var szembeszokSbb mis nyelvi szintek zavaraindl: sulyosabb formai korldtozzék a be-
széd érthetGségét, de még enyhébb esetben is inkdbb feltlinik egy sz6 helytelen ejté-
se (pl. 7ka helyett joka), mint ha a gyereknek egydltalin nem jut eszébe az a bizonyos
sz6. Ez annak ellenére igy van, hogy az utébbi valéjdban stilyosabb probléma. Csak-
hogy a székinccsel kapcsolatban kevésbé egyértelmiek az elvarasok, a sziiléknek ke-
vésbé van elképzelésiik arrdl, hogy a gyerekiiktdl milyen székincs haszndlata varha-
t6 el. A szavakat felépité hangok ejtésérél azonban a laikus sziilének is tobb fogalma
van, igy hamarabb figyel fel az esetleges eltérésekre.
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A pragmatikai zavarok — a fonoldgiai zavarral ellentétben — leggyakrabban egy
atfogdbb fejlédési zavarhoz, az autizmushoz kapcsoltan jelennek meg. Az autizmus
egyik {8 tinete a személyk6zi kommunikaciés képességek zavara, ami megnyilvi-
nul a kommunikécié nyelvi és nem nyelvi vonatkozdsaiban is. Nyelvi szempont-
bél az autizmussal él6k kozott egyrészt gyakoriak a nyelv szerkezetével kapcsola-
tos, igy a fonolégiai, mondattani és alaktani zavarok, masrészt a nyelv kommuni-
kaciés haszndlatdnak problémadi, a pragmatikai zavarok. Ezek leginkdbb a beszéls
szindékdnak félreértésében vagy figyelmen kiviil hagydsiban, a humor és a meta-
torik gyenge értésében, a tarsalgdsi konvencidk be nem tartdsiban, a kommunika-
ci6 egyoldalisdgiaban mutatkoznak meg.

BEAVATKOZASI LEHETOSEGEK

A nyelvi fejlédést segit6 otthoni kornyezet kialakitisa

A nyelvi fejlédést és a késGbbi iskolai tanulds sikerességét elésegits otthoni kornye-
zet nagyon Osszetett, hiszen nemcsak tdrgyi értelemben vett kdrnyezetrél, példdul
lakdsrdl, jatékokrdl, konyvekrsl van sz6, hanem hozzatartozik a gyerekkel érintke-
26 felnéttek mentdlis szintje, képzettsége, megnyilvanuldsainak mindsége, érzelmi
allapota is. Az alacsony szocidlis helyzet és az egyes kulturilis csoportokba tarto-
zéds — ahogy az fentebb kideriilt — mindezeket dontéen befolydsolja. A szociolégu-
sok véleménye sokdig egyontetiien azt sugallta, hogy a szdrmazissal jar6 alacsony
tarsadalmi-anyagi stitusz okozta helyzetbdl nincs kiat, az ide szilets gyerekek
osztilyrésze az iskolai alulteljesités, gyenge osztilyzatok, indokolatlan szegregilt
(gyogypedagogiai) elhelyezés, az iskola elhagydsa és késébb, felndttkorban a mun-
kanélkuliség (Rothstein, 2004). Szdmos kutatds rimutatott, hogy az iskolai fejlesz-
t6 programok mdr késén prébdlnak beavatkozni ebbe a folyamatba, a gyerekcsopor-
tok kozti kiilonbségek iskoldskorra mér tul nagyok, a szegénység Gjratermel6désé-
nek megillitisa ekkor mar nem lehetséges.

Az utébbi években azonban az USA-ban tobb-kevesebb sikerrel prébilkoz-
tak szimos olyan programmal, amelyek a korai intervencidra helyezik a hangsulyt,
és kiils6 beavatkozissal prébdljak meg javitani a nyelvi fejlédést és az olvasista-
nuldst megalapozé otthoni kdrnyezetet az érintett csalidokndl. A Nurse-Family
Partnership programban példdul védéns-csalad partnerséget mikodtettek, amely-
nek keretein beliil a képzett védéndk rendszeresen litogattik a szegénységben €16
anydkat varandéssdguk idején és késsbb is. Az Early Head Start programban sziil6i
oktatdst, a gyerekek orvosi és napkoziotthonos elldtdsit ajinlottik a szegény csald-
doknak a gyerekek elsé hdrom életévében, az Avance programban pedig a spanyol
anyanyelvd, mexikéi bevdndorlé anydknak szerveztek angol nyelvtanfolyamot, il-
letve a gyerekek testi, érzelmi, kognitiv és tarsas fejlédésérsl kapcsolatos tudniva-
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l6kkal ismertették meg Sket. A Bright Beginnings programban négyéves gyerekek
kognitiv képességét vizsgiltik, és a leggyengébbek szamara fejlesztd foglalkozdso-
kat szerveztek, amellyel felzarkéztattik Sket az iskolaérettség szintjére.’

Neuman (2008) dsszefoglaléja szerint az efféle programok kialakitdsakor a haté-
konysag érdekében a kovetkezdket kell figyelembe venni:

— Fontos a célcsoport pontos azonositisa. Azok a gyerekek nyernek az intervencié-
bél a legtobbet, akik a leginkdbb hitrinyos helyzetlek. Ezzel 6sszefiigg a tdrsa-
dalom gazdasigi szempontja is: a programokba befektetett pénz niluk térill meg
leginkabb, hiszen itt a legnagyobb a leszakadas, a munkanélkiiliség és az egész-
ségligyi problémak kockazata.

— Minél kordbbi a beavatkozds, anndl hatékonyabb. Az olvasiszavarok megel6-
zése, az otthoni kérnyezet formadldsa jéval hatékonyabb, mint az olvasdsi zava-
rok utélagos terdpidja. Ugyanakkor nem szabad bizonyos kognitiv fejleményeket
er6ltetni: a megel6zés példdul nem a bet(tanitds korai eréltetését kell, hogy je-
lentse, hiszen egy 4-5 éves gyerek erre még nem feltétleniil van felkésziilve. Az
olvasdstanuldst megalapozé képességeket (1. fentebb) a gyerekek kognitiv fejls-
dési tempdjaval 6sszehangoltan kell fejleszteni, minél korabban elkezdve, és mi-
nél intenzivebben.

— Az intervenci6s programok résztvevéi a lehetd legmagasabban képzett, rugalmas
szakemberek legyenek. A képzettség nemcsak az oktatott tirgyakra, hanem a fej-
lesztendd személyek sajdtossdgaira is vonatkozik. Tekintve, hogy a programokban
résztvevd személyzet tobbsége munkdja sordn feltehetGen nem a sajt tdrsadalmi
osztilyukbeliekkel érintkezik, a j6 kommunikdiciés képesség, az érzékenység és a
j6 konfliktusmegoldé6 képesség kulcsfontossdgi a program sikere érdekében.

— A szervezett segitség nem szoritkozhat egyetlen teriletre: a szocidlis hétterd
problémak olyan kiterjedt elmaraddst okoznak, hogy egy-egy tertiletre 6sszpon-
tositva nem lehet latvinyos eredményt elérni. LehetSleg egyszerre kell megpro-
balni befolyasolni a szil6k hozzadllasat és viselkedését, a targyi kornyezetet és a
gyerek képességeit.

— Az oktatdsi programok kompenziciés jellegtick kell, hogy legyenek. A gyermeki
tejlédés korai éveiben alakul ki a gyerekek egy sor fontos nyelvi és kognitiv ké-
pessége és a személyiségnek a késébbi tanuldshoz sziikséges alapvondsai, példd-
ul az érdekl8dés, a kivancsisdg, a motivicio, a problémamegoldé képesség. Emi-
att a hdtrdnyos helyzetl 6vodiskoru gyerekek szimdra 6nmagéban kevés a ko-
rilmények javitisa, hiszen bizonyos attitidok, tevékenységformak, alapképessé-
gek, vondsok ekkorra mér kialakultak. Ilyenkor kompenzacids, az eddig elszen-
vedett hatrdnyokat kikiiszobol§ fejlesztésre van sziikség, olyan ellenérzott méd-
szerekkel, amelyek hatékonysaga korabbi vizsgalatok dltal mar igazolt.

? Az intervencids programokrdl 1. még Szilvisi, az 1. kotetben.
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Ilyen volt az USA-beli Karolina dllamban a 70-es években indult Abecedarian pro-
jekt, amelyben a hitranyos helyzet( csalddok vettek részt. Jatékos foglalkozdsokat szer-
veztek a gyerekek szdmadra csecsemdkortdl 6téves korukig, melyekben a kognitiv és £6-
ként a nyelvi képességek fejlesztését céloztik meg. A program egyben gondosan ellen-
6rzott tudomdnyos kisérlet is volt, a fejlesztett gyerekek teljesitményeit 21 éves koru-
kig kovették, és Osszevetették az illesztett kontrollesoportéval. Kidertilt, hogy a fejlesz-
tett gyerekek folyamatosan magasabb olvasdsi és matematikai teljesitményt értek el az
iskoldban, jobban teljesitettek az intelligenciateszteken és felnéttkorukban késébb vil-
laltak gyereket (a nem fejlesztett, hatranyos helyzetl kontrollcsoport tagjai atlagosan
mar 17 évesen).

Fontos tehat beldtni, hogy azok a kériilmények, amelyek idedlis kornyezetet je-
lentenek a gyerek testi és szellemi fejlédéséhez, csak nagyon tudatosan kialakitott
és megszervezett programokkal, elhivatott és j6l képzett szakemberekkel, megfele-
16 szocidlis és pedagdgiai szemlélettel teremthetSk meg.

Az intézményes nevelés hatisa és lehet6ségei

A nyelvi fejlddés és fejlesztés szempontjibdl az intézményes nevelésnek oridsi a je-
lentésége. Azon til, hogy az irott nyelv tanuldsa az iskoldban zajlik, az egyes tantér-
gyak tanuldsa sordn a tanuldk itt sajatitjik el a kilonb6z6 tudomanyok székincsét is,
amely része az atlagos felndttek hétkoznapi életben hasznalt székincsének (pl. Ad-
mérséklet, sejt, teriilet, fesziiltség, vegyiilet, forradalom, fonév stb.)

Ahogy azonban fentebb kidertilt, a szocidlis eltérések okozta nyelvi hatranyok ki-
kiiszobolésében a tobbségi intézményes nevelésnek kevés lehetésége van. Ennek legtébb
oka a késéi id6pont, amikor a gyerekek az intézményes nevelésbe belépnek. Nincs
ez masként az etnikai csoportok kulturalis eltérései okozta hitranyokkal sem, és
nemcsak azért, mert az etnikai kisebbségi csoportok nagy atfedést mutatnak a szo-
cidlisan hétrdnyos helyzet( csoportokkal. A szocializaciés kiilonbségek miatt ko-
ribban dgy tiint, hogy lehet elénye az etnikai alapon valé szegregilt oktatdsnak
— hazink esetében a tisztin cigdnyokbdl 4116 osztilynak — ahol a specifikus szoci-
alizdciéhoz igazitott médszereket lehet alkalmazni, és tobb a gyerekeknek a siker-
élménye.

Réger Zita (1978) ennek a tényezdnek a hatdsit vizsgilta a szociokulturalis és
nyelvi hattértSl fuggetlenil egy esztergomi ciganyosztilyban és egy budapesti ve-
gyes osztilyban tanulé csoportban, ahol a gyerekek mindannyian cigdany anyanyel-
viek voltak, a sziilgk iskoldzottsdgi foka egyforman alacsony, és a lakdshelyzetik
egyformdn rossz volt. Az esztergomi gyerekeknél jéval nagyobb volt a cigiany nyelv
relativ dominancidja, az 6budaiaknil a magyar elérte a cigdnyét, fels6bb osztilyok-
ban meg is haladta. Az esztergomiakndl egy képmegnevezéses tesztben a magyar
megnevezésekben a hibaarany 2-3-szorosa volt az 6budaiakénak, és magasabb volt,
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mint a 3 éves magyar kontrollévo-
dasoké, valamint fogalmi és észlelési
nehézségek is megmutatkoztak. Az
olvasisi tesztben is jelent8sen rosz-
szabbul teljesitett az esztergomi cso-
port.

A vizuomotoros koordiniciét
vizsgilé Bender-prébin (geomet-
rikus dbrak madsoldsa) az esztergo-
mi gyerekeknek csak 20%-a, mig az
6budaiak 60%-a nyujtott az életko-
ranak megfelel6 teljesitményt. Réger
kovetkeztetése szerint ,az osztat-
lan ciganycsoportban oktatott gyer-
mekek tobbsége a fejlddésben meg-
rekedt, viszonylagos hitrinyaik az
évek sordn novekedtek. A széttele-
pitett 6budai gyerekek fejlédése ez-
zel szemben sokkal kedvezébben
alakult, nagyobb résziiknek a vizs-
galt teriileten sikeriilt megkozelite-

nie — s6t esetenként el is érnie — az életkoruknak megfelels dtlagos szintet” (Réger,
1978, 85. 0.). Ekézben arra is felhivja a figyelmet, hogy az esztergomi csoport sd-
lyos iskolai hatrdnyokkal is kiizdott: nagy volt a tanarfluktudcid, rosszak voltak a
higiénés viszonyok, hidnyos volt a felszereltség és tartds a szegregicio.

Az etnikai alapii szegregdlt oktatds exek szerint nem oldja meg a problémdkat. Az
oktatdsi integricié azonban szimos mas problémit vet fel, elsGsorban a kiilénb6z6
kulturalis motivéciok, az iskolai tuddstartalmakkal és viselkedésmédokkal kapceso-

latos attitidok eltérésének kezelését.

Ebben ért el eredményeket az Ozdon és térségében inditott Roma Pedellus program,

amely alapvetSen az iskoldn belili interkulturalis konfliktusok kezelését célozza. A

roma pedellus a hagyomdnyos pedellushoz hasonléan ,iskolaszolgai”, iskolai kisegitd

teladatokat végez, {6 feladata a cigdny szil6k és az iskola k6zotti kozvetités, kapesolat-

tartds és a problémak megolddsa. A pedellusok kivilasztdsindl fontos szempont, hogy

az illetd a helyi roma kozosség dltal ismert és elismert, cigdny szdrmazdsa személy le-

gyen. A jelentkezdket tanfolyamon képzik ki tobbek kozt a konfliktuskezelésre. Az
6zdi kistérségben a program beinditdsa 6ta csokkent példdul a sziilk és az iskolai sze-

mélyzet kozti er8szakos cselekedetek szama.
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Az oktatdsi szegregiciénak, illetve a kétnyelviekre szabott oktatdsi progra-
moknak természetesen szimos mds modellje is 1étezik. Az USA-ban példédul a be-
vandorlék nagy szdma sziikségessé tette az Ggynevezett korldtozott angoltuddsi™
vagy eufemisztikus kifejezéssel ango/ nyelvtanuls kategéria kialakitisit. Azokat
az egyéneket soroljik ide, akiknek az angoltuddsa nem éri el a normaszintet amel-
lett, hogy egy masik nyelven — az anyanyelvitkon — jobban beszélnek. A korlitozott
angoltudasu gyerekek szimdra létrehozott oktatdsi programok f6bb tulajdonsigai a
konkrét cél (tobbségi vagy kisebbségi nyelvi kompetencia hangsilyozisa), a csopor-
tok Gsszetétele (csak LEP-tanul6k vagy vegyes csoportok), az oktatds nyelve(i), ezen
belil a tantirgyi oktatds és a nyelv- és irodalomoktatds nyelve. A bilingvis prog-
ramok a kétnyelvi irdsbeliség kialakitdsit célozzdk, ennek sordn inkdbb homogén
(azonos anyanyelvii) csoportokat hoznak létre, akiket parhuzamosan oktatnak az
anyanyelviikon és a tobbségi (angol) nyelven. Mis, a tobbségi nyelven valé irasbeli-
séget célzé programokban az anyanyelvet csak az alsébb osztilyfokokon alkalmaz-
zidk, és fokozatosan — kordbban vagy késébb — a kezdeti dtmeneti kétnyelvd tani-
tasrdl dttérnek az egynyelvid angol oktatsra (Zelasko és Antunez, 2000). Ezek az
oktatdsi programok szervezetileg és mingségileg is elkiiloniilnek a nyelvi-kommu-
nikdcids zavarok ellatdsit végzs logopédiai elldtastol.

A nyelvfejlédési eltérések felismerése és ellatisa

A nyelvi zavar terdpidjinak hatékonysdga nagyban fligg a probléma felismerésé-
nek idépontjatdl: a minél kordbban elkezdett nyelvi fejlesztés az igazdn hatékony. A
nyelvi zavarok korai felismerése azonban tébb okbdl is problematikus, a legtobb
gondot a hazai gyakorlatban a nyelvi funkcidkat vizsgdl6 eszkozok pontatlansi-
ga vagy hidnya, a tipikus és a zavart nyelvi fejlédésre vonatkozé leiré nyelvi ada-
tok, és a zavar sulyossigdnak meghatdrozasihoz sziikséges életkori fejlédési nor-
mak hidnya okozza.

Emlitettiik, hogy a specifikus nyelvi zavart mutaté gyerekek nyelvi fejlédése ké-
sik. Ennek alapjin azonban nem azonosithaték kétséget kizdréan; a korai nyelvi
tejlédésben mutatkozé nagy egyéni kilonbségek miatt kétéves kor koril még ne-
héz megallapitani, melyik gyerek zdrkézik fel a tdrsaihoz 1-2 év alatt, és ki az, aki-
nek tartésan nyelvfejldési zavara lesz. A nemzetkozi logopédiai gyakorlat éppen
ezért — a nyelvi zavarok minél kordbbi azonositdsa és hatékony kezelése érdeké-
ben — egy korai diagnosztikdn, majd folyamatos nyomon kivetésen és tandcsaddson ala-
pulé protokollt alkalmaz. A széles korben alkalmazott normativ kritériumok sze-

10 Limited English Proficient (LEP).
1 English Language Learner (ELL).
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rint megkésett nyelvi fejlédéstinek szdmit egy gyerek, ha kétévesen még nincs bir-
tokdban legaldbb 50 szavas expressziv székincsnek, vagy nem kezdett el tébbele-
mi kombindciékat haszndlni. A nyelvi késés sziirése a leghatékonyabban sziilsk 4l-
tal kitoltendd kérdSives médszerrel valésulhat meg, a legelterjedtebb ilyen eljirds
a Fenson és munkatarsai (1993) dltal kifejlesztett MacArthur-Bates Kommunika-
tiv Fejlodési Adattar. Rescorla (1989) eredményei szerint a kétévesek 18%-anak a
nyelvi fejlédése megkésett, akiknek az 50%-a azonban 3-4 éves korara felzarkézik
a kortarsai dtlagihoz.

A beszédkésés tehat figyelemfelhivé tinet, amelyet a nyelvfejlddési zavar koc-
kdzatdra utalé tényezdként értékelhetiink. E tlinetet azonban tobbféle zavar okoz-
hatja, igy példdul halldssériilés, korabban fel nem ismert értelmi fogyatékossdg,
autizmus. Ezek elkilonitése nyelven kiviili diagnosztikai eszkozokkel lehetsé-
ges. Az autisztikus gyerekekre példdul a nyelvi elmaraddson felil a szemkontak-
tus hasznilatinak zavara, az érzelemkifejezés szegényessége, a tirsas helyzetek-
ben mutatott szokatlan magatartds, az életkornak megfeleld, véltozatos jitéktevé-
kenység hidnya, sztereotip, ismétlddé viselkedésformak jellemzéek. Miutdn e za-
var a személyiség egészét athatja, elldtdsa sajitos szaktudast, attitidoket és mod-
szereket igényel.

A kétéves korban nyelvi késéssel kisziirt gyerekek ezutin Gn. home-tréningben
részestilnek. Ez azt jelenti, hogy a gyerek és a szil§ egyiitt jir meghatarozott id6-
kozonként a logopédushoz, aki a szil6t megtanitja a gyerek otthoni fejlesztésére: ta-
nicsokkal ltja el, és olyan tevékenységformakba avatja be, amelyek segitik a gye-
rek nyelvi fejlédését. A gyerek négyéves kordban torténik egy normaorientdlt nyel-
vi fejlettségi vizsgilat, ekkor a korcsoportra jellemzd nyelvi dtlagteljesitményekhez
viszonyitva eldonthetd, hogy nyelvi elmaraddsa tovibbra is fennill-e. Ha nem, a ta-
ndcsadds véget ért, ha viszont a nyelvi teszt jelentds elmaraddst mutat, az a nyelvfej-
16dési zavar diagnoézisat, és az intenziv logopédiai teripia megkezdését jelenti.

Hazankban a nyelvi késés korai szlirése sajnos nem val6sul meg a fentebb leirt
mdédon. Bér léteznek korai logopédiai fejlesztést magas szinten végzd intézmények,
a bekertilés ide nagyrészt a sziilgk felkésziiltségén, gondossigin mulik. Még a gye-
rekek fejlettségét figyelemmel kisérd hdziorvosok és védénék is csak nagyon ritkdn
jelzik a nyelvi fejl6dés problémait. igy a nyelvi fejlesztést igényld gyerekek tobbsége
nem kertl be az ellitérendszerbe. A legkorabbi id8pont, amikor a gyerek a sziilg-
t6l fiiggetlenil, intézményes formdban kapcsolatba kertilhet logopédussal, az 6vo-
daba 1épés idSpontja, ami azonban 3 és 6 éves kor kozott barmikor lehet, hiszen
az iskolakezdés elbtt csak egy évnyi 6vodalitogatis kotelezs. Ha tehdt a szl nem
elég tdjékozott, a nyelvfejlédési zavar sokdig rejtve maradhat, ami jelentsen ront-
ja a fejlesztés esélyeit.

Ez aldl kivételt képeznek a fonoldgiai zavarok, hiszen a felnétti szintd hang-
rendszer kialakuldsa a korai években még nem vérhaté el, igy ezek korrekcidja csak
az 6voddskorban kezdédik meg. Ekkor azonban nagy hangsulyt kap, annyira, hogy
az 6voddban dolgozé logopédusok tevékenységének nagy részét a fonoldégiai hibik
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javitisa képezi. Ennek 6 oka az iskoldra val6 felkészités: az elemzs-0sszetevé olva-
sdstanitdsi médszer egyik alapja, hogy a gyerekek az olvasdstanulds kezdetekor mér
kovetkezetesen megkiilonboztessék a beszédhangokat ejtésiikben és hallds utdn is,
hiszen a bett-hang megfeleltetések elsajititisakor ezekhez kell kapcsolniuk a be-
tiiket. Ha egy gyereknél a hangrendszerben még helyettesitések figyelhet6k meg,
pl. az r, / és j hangok helyett egyarint j-t ejt (pl. /étra helyett jétja), Ggy nehézségei
lesznek az r és 1 betiik tanuldsakor, mert nem tudja elkiilonilt hangkategéridkhoz
kapcsolni Sket. Ez pedig az alapszint olvasdsi folyamatok, a bettifelismerés zava-
rihoz vezet.

A nyelvfejlddési zavar felismerésekor — a kordbban elkezdett korai fejlesztési pe-
riédus végén vagy évodaskori diagnézist kovetGen — meg kell kezdeni az inten-
ziv logopédiai fejlesztést. Ennek lehetséges formai az ambuldns, illetve a logopédi-
ai 6vodai elldtds. Az ambuldns forma a tobbségi évoda mellett a logopédiai szak-
szolgédlatoknal torténd, heti tobbszori fejleszté foglalkozasokat jelenti. Sulyosabb
esetekben azonban a specidlis tantervi logopédiai évodai fejlesztés javallott, ahol a
gyerekek mindennap logopédiai és egyéb képességfejlesztd, az iskolai teljesitmény-
zavarok megel6zését célzo foglalkozdsokon vesznek részt.

Az évodai évek végén egy Gjabb vizsgilat eredménye alapjan javasolhat6 az is-
kolai tanulmanyok t6bbségi, illetve a logopédiai dltaldnos iskolai osztilyban valé
megkezdése. A logopédiai osztilyok és a tobbségi iskola kozott van dtjards: a tanuld
szlilei — ha az eredmények ezt alitdmasztjak — kérhetik a tobbségi iskoldba valé ét-
helyezést. A korai sziirés hidnyossigai miatt az is eléfordul, hogy egy gyerekrdl csak
az iskolaban deril ki, hogy nyelvi elmaraddsai miatt nem tud lépést tartani a tobbi-
ekkel, nem tud megfelel tempéban és mindségben megtanulni irni-olvasni. Ekkor
egy részletes képességvizsgilatot kovetSen fejlesztésben részestlhet, vagy dtkertl-
het logopédiai osztilyba. A logopédiai osztélyok tobbsége csak alsé tagozaton mi-
kodik, a felsd tagozatot a gyerekek rendszerint mar a lakdhelytik szerinti tobbségi
dltaldnos iskoldban végzik.

ZARSZO

Ahogy a fejezet elején hangsulyoztuk, a mai tdrsadalmak jelentSs részében a nyelvi
képesség az egyéni boldogulis egyik kulcstényezdje az informdcidszerzés és a tar-
sas kapcsolatok kiépitésének és fenntartisanak hatékonysdga szempontjébdl is. Fe-
jezetiinkben dttekintettiik e képesség fejlédésének f6bb dllomdsait, bioldgiai és tar-
sas feltételeit és folyamatait, és kitértiink arra is, hogy a nyelvi fejlédés eltérései mi-
lyen formakat 6lthetnek. Rdmutattunk, hogy ezek az eltérések bizonyos esetekben
a fejlédési mechanizmusok sériilésébél erednek, mig mas esetekben a nyelvi szoci-
alizdcié tobbségi kultiratdl eltéré maédjaibdl szarmazhat nyelvi hatriny a tobbségi
kultura altal mikodtetett tarsadalmi szintereken. Az intervencids programok csak
a fenti tényezdk egyiirtes figyelembevételével szamithatnak sikerekre.
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Fejezetiink a korai id8szakban kibontakozé magasrendd kognitiv funkcidk fejlédé-
si vonaldt mutatja be a tertiletek egymdsra hatisinak figyelembevételével. A figye-
lem fejlédési jellemzdinek ismertetése sordn az elemi figyelem megjelenésébdl in-
dulunk ki, majd a figyelemvaltds és tekintetkovetés kapcsin a kozos figyelmi hely-
zet korai id8szakra jellemz§ jelenségeit vessziik szemiigyre, amelyek kiemelt jelen-
téségiiek és dtvezetnek a tdrsas megismerés és a tanulds tertiletére. Az emlékezet
és emlékezés témakor az elsajititott tudds megSrzésének és tartéssiginak problé-
majat tdrja fel kisgyermekkorban. Az emlékezet kérdése kapesin is el6térbe kertil
a képesség kibontakozasit timogaté tirsas kdrnyezet szerepe: a személyes emléke-
zet és az én id6i kiterjesztése a tdrsas kozeg és az ltala kozvetitett interakciés min-
tik, emlékez8 beszélgetések révén lehetséges. A korai idészak gondolkodasi folya-
matainak bemutatdsa a fejezet harmadik pillére. E teriilet révid bemutatisa a korai
problémamegoldds hétterében leggyakrabban feltételezett értelmezési stratégidkra
épit (kauzalitds és teleologia).




228

BEVEZETO

Az élet elsé éveiben olyan litvinyos vdltozdsoknak lehetiink tanidi, amelyek csodalatot
ébresztenek benniink: naprél napra valami djat latunk kisgyermekeinktél. Ez nem-
csak azért ny(igdz le benniinket, mert rendkivil gyors és hatékony valtozdsok zaj-
lanak a szemiink el8tt, hanem azért is, mert a korai fejlédés sordn az emberi élet
jelenségeinek és az ember képességeinek elképesztd sokszintiségébe is betekinthe-
tink. Elegendd, ha két képet magunk elé képzeliink: egy apré djszilottet, aki ma-
gatehetetlenil fekszik és révid ébrenlét utin elszenderedik, illetve egy 6téves évo-
dast, aki egyik percben bdjosan elmagyarizza, hogyan késziil a meggyes siiti, majd
telpattan egy biciklire és elviharzik. E képek hiien érzékeltetik, mennyi szintéren
zajlik a fejl6dés, amely a sokrétl emberi készségek kibontakozasdhoz vezet.

Fejezetiinkben a fejléddés alapvetd aspektusaival, mondhatni sarokkéveivel is-
merkediink meg: a fejlddést lényegében megalapozza, hogy a kisgyermekek kiemelt
képességekkel rendelkeznek a tekintetben, ahogy a kérnyezetikre figyelnek, képe-
sek a figyelem segitségével fontos, relevins informdcidk kisztrésére, ezeket az in-
formécidkat késdbb is képesek hasznalni arra, hogy elére ldssanak djszerd helyzete-
ket, azaz tanulnak és emlékeznek, mi tobb, rugalmasan vilogatnak az elsajatitott is-
mereteik kozott, és kévetkeztetéseket vonnak le, azaz gondolkodnak.

A fejlédéspszicholégusok szemszogébdl ezeknek az alapveté megismerd képes-
ségeknek az eredete és kibontakozdsa 6nmagaban nagyon fontos és érdekes kérdés,
mindamellett tovdbbi jelent8s kérdésekre is valaszt adhat. Egyrészt ravilagithat a
késébbi, kifinomult felnSttkori készségek egyes elemeire, igy mélyitve tuddsunkat a
kifejlsdott képességek mibenlétérsl. Alkalmazott szempontbdl ugyanakkor a nor-
malis fejlédési vonaltdl valé eltérés korai felismerése alapot biztosit az intervencié-
hoz, amelynek révén a fejlédési probléma kompenzalhatd, kezelhetd, kivételes eset-
ben akdr vissza is fordithatd, vagy teljesen meg is elézhetd.

Ezt a szempontot is igyeksziink szem el6tt tartani, amikor bemutatjuk azt a
négy magasrendd kognitiv funkciét (figyelem, végrehajté funkciok, emlékezet és
gondolkodis), amelyek cizellaltsiguk ellenére alappillérei az Gsszetett és Osszefiig-
g6 fejlédési ,atviltozasoknak”.



229

FIGYELEM ES VEGREHAJTO FUNKCIOK

A korai figyelem jellemez6i

Az odafigyelés kornyezetiink egyes elemeire, jelenségeire valéjdban a kiilvilag és az
emberi megismerd rendszer kozotti kapesolat fontos eleme.! Az Gjsziilott életének
els6 heteiben mindenki éppen azt figyeli és taldlgatja kell8 intuiciéval, hogy ébren-
léteinek rovid idészakaiban mire néz a gyermek, valéjaban figyel-e, azaz teremt-e
figyelmi kapcsolatot a kortlotte 1évékkel vagy kornyezetének elemeivel.

Piaget klasszikus elméletének lényege, hogy a biolégiai 6rokség, illetve az érés
és a kornyezet kolcsonhatdsdban az emberi egyed aktivan részt vesz 6nnon fejlédésé-
ben, maga épiti fel belsé mentdlis reprezenticidit az 6t koriilvevd vilagrél.? Irdny-
ad6 nézete alapjin az élet elsé két hénapja az Ggynevezett szenzomotoros szakasz
els6 alszakasza, a reflexsémék gyakorldsa. Ebben az idészakban a csecsemdk aka-
ratlan reflextevékenységeket folytatnak, mint pl. a szopds és a nézés. Mastél-két-
hénapos kor koriil jelentkezik az elsé dltaluk kontrolldlt viselkedésminta, az e/séd-
leges cirkuldris reakcid, amely voltaképpen az dSnmagukért 6romteli viselkedések id6-
szaka: a kicsi mozgatja a karjit, mikézben figyeli, vagy éppen buborékokat fijogat
hosszan a szdjaval.

Erdemes hangsulyozni, hogy ezek kozott a viselkedéses jegyek kozott kiemel-
kedik a szocidlis mosoly, amely egy fajtirs viselkedésére adott vilaszként melengeti a
kisbaba kornyezetének szivét. Az Gsszpontositott, informaciéra iranyitott figyelem
elsd, a viselkedésben is tiikr6z8d6 jelei tehdt az élet masodik hénapjinak vége felé
tapasztalhatéak biztosan.

A figyelem jelentésége a korai id8szakban gy ragadhaté meg leginkibb, hogy
tisztazzuk: a kérnyezettel valé kapcsolatfelvétel, azaz a figyelem megléte nélkil el
sem kezd6dhetne a kérnyezetrdl valé tanulds és ezzel egyiitt a hozzd valé alkal-
mazkodis. Természetesen ennek sziikséges, Ggymond minimum feltétele, hogy a
csecsemd éber dllapotban legyen. Ez a fejlédéssel a kisgyermek életében egyre td-
gabb idészakot jelent. A megfelels figyelmi folyamatok, amelyek a legelemibb kor-
nyezeti véltozasok észlelését, példdul az Gjdonsig beazonositisit lehetévé teszik,
madr a sziiletés utin megjelennek, de vitatott, hogy a csecsemd akaratlagos kont-
rollja alatt dllnak-e.

Tudatositsuk magunkban egy pillanatra, mi is torténik, amikor nyitott szemmel
elforditjuk a fejiinket: gyorsan viltozé képeket litunk, példaul az éppen megfigyelt

1 Az észlelés fejl6dési sajatossigairdl, az észlelés és figyelem kapcsolatdrdl itt nem szélunk részle-
tesen, 1. Gallai és Vetier, a jelen kotetben.

2 Piagetet idézi és nagyon vildgosan tdrgyalja Cole és Cole, 2006; I. még Danis és mtsai, a jelen
kotetben.
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konyvlaprél az ablak felé nézve a kilatds részletein siklik 4t tekintetiinket, mig meg
nem édllapodik valamin. A dinamikusan véltozé litviny sok részletét nem is azono-
sitjuk. A csecsemdk feladata hasonld, hiszen a dinamikusan valtozo, észlelt esemé-
nyek sordban meg kell taldlniuk azt, ami rendszeres és visszatérd, azaz amirél érde-
mes tanulniuk, és erre hasznaljik figyelmiket.

A jelenséget és vizsgélatit szemléletesen illusztrdlja Haith és munkatdrsainak
(1988) kisérlete. Hatvan dbrat mutattak be egymads utin 3 és fél hénapos csecsemdk-
nek. Az els6 harminc dbra szabdlyosan kévette egymast, a képernyd jobb majd bal ol-
daldn felvillanva (szabalyos véltott oldali bemutatds), a masodik harminc dbra viszont
jobb vagy baloldalon jelent meg, de a képerny6 oldalain random médon szerepeltek
(pl. jobb, jobb, bal, jobb, bal, bal stb.). A kutatdk azt feltételezték, hogy a csecsemdk
az els6 sorozat bemutatisa sordn felfedezik a bemutatis szabalyit, és e szabdly alap-
jan elvdrasokat alakitanak ki, tovdbbd ezen elvirisok alapjin akaratlagosan irdnyit-
jak majd figyelmiiket. Azaz, mig az els6 sorozatban a korai pirok utin mar hamar
— még a konkrét dbrdk megjelenése elStt — elére néznek véltott ritmusban jobbra, il-
letve balra, addig a mdsodik sorozat esetén nem alakitanak ki elvdrdst, és nem tud-
nak agymond ,felkésziilni a figyelmiikkel” arra, hogy hol jelenik majd meg a latvény.
Ez voltaképpen azt jelenti, hogy a 3 és fél hénapos csecsemék mar elvarasokat alaki-
tanak ki a nagy valészintséggel bekovetkezé eseményekkel kapcsolatban, s figye/mii-
ket az elvdrdsoknak megfeleléen irdnyitjak, immadr akaratlagosan. A korai figyelmi folya-
matok érzékenyek az események megjelenésének statisztikai valészintiségére és sza-
balyossdgaira, ezek alapjin valésul meg a figyelmi folyamatok irdnyitdsa.

A fejlsdéslélektan az elmult évtizedekben azt is felismerte, hogy a kicsik figyel-
me (egy tirgy vagy kép megfigyelésével toltott ids, anélkil, hogy egyéb viselkedé-
ses vilaszt virndnk) mér gyakorlatilag jszlott kortél mérhetd (1. 6.1. keretes szo-
veg). Az eljiras lényege az a feltételezés, hogy pici gyermekek is képesek figyelni a
korulottik 1évé vilag elemeire, és minél inkabb érdekes és/vagy Gj informéciét kép-
visel szimukra egy-egy targy vagy kérnyezeti elem, anndl t6bb id6t toltenek néze-
getésével.

6.1. A figyelem elemi formainak tudomanyos mérési modszerei

A figyelmi viselkedés és az elemi tanuldsi mechanizmusok 6sszekapcsoldsa hatékony
vizsgalomoédszerek megsziiletéséhez vezetett, amelyek a preferencidlis nézés (Fagan,
1984), a habitudciss (Cohen és mtsai, 1977) illetve az elvdrds-megszegési (pl. DeCasper
és Fifer, 1980) paradigmdk. E hirom eljards mindegyike osztja azt az elképzelést, hogy
a kicsik azt nézik, ami érdekli ket, és amikor mdr nincs szdmukra érdekes, 4j infor-
mécié a tirgyon vagy képen, akkor nagyban lecsokken az az id6, amit a megfigyelé-
sével toltenek.

A preferencidlis nézés esetében két képet nézhet egyszerre a gyermek, igy eldonthe-
t6, hogy melyik megfigyelését ,vilasztja”.

A habitudcids eljards sorin addig mutatnak a kicsinek sorban egy ingert, amig meg
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nem unja, majd valtozé kozbeiktatott késleltetés utdn Gjra bemutatjik, igy mérhetd,
hogy a figyelme ujra élénkké vélik-e vagy sem, azaz emlékszik-e a kép vagy tirgy ele-
meire.

Az elvdrds-megszegés alkalmaval szintén bemutatnak egy ingert a gyerekeknek,
amelyet vagy addig nézhetnek, amig el nem unjik, vagy meghatdrozott, ismételt alka-
lommal megfigyelhetik. Ezt kévetSen, révid id6 elteltével az eredeti ingerhez hasonld,
am viltoztatisokat tartalmazé teszteseményeket mutatnak egymds utdn nekik.

E legutobbi esetben a médszer alkalmazéi azt feltételezik, hogy a hasonlésigot a ki-
csik a mar birtokukban 16v6 kovetkeztetési semdk szerint értékelik, és ha értelmezni tud-
jak a lathat6 kiilonbséget, az nem jelent szdmukra szamottevéen j informacict. Igy a
nézési id6 alapjin nagy valészintséggel megmondhatd, mi volt szimukra a valéban fi-

gyelemfelkeltd 4j informacid.

A tudominyos fejlédéskutatisban a preferencidlis nézés, a habitudcié és az elva-
ris megszegési technikdknak az alkalmazdsdval napjainkra egyre tobbet tudunk ar-
r6l, mivonzza a kisgyermekek figyelmét. Ugyanakkor érdemes kiemelni, hogy ezek
az eljardsok mint vizsgdleszkozok egyetemes készségekre épitenek, mégis nagyon
kordn alkalmasak lehetnek arra, hogy az egyéni kiillonbségeket a figyelem és az eh-
hez kapcsol6dé elemi informéciételdolgozas terén megragadjik.

Meg kell jegyezniink, hogy mar néhany hénapos gyerekek kozott is latvanyos
kiilonbségeket tapasztalhatunk a tekintetben, hogy mennyi idét toltenek egy-egy
kép megfigyelésével, illetve, hogy a sorban mutatott képeket mérhet8en elunjik-e
egyaltalan (azaz tudomdnyos kritériumot idézve lecsokken-e a kép nézegetésével
toltott idS a kezdetben mért intervallum legalibb felére). Egyrészt elképzelhetd,
hogy azok a gyerekek, akik gyorsabban jutnak el az ingeranyag megszokdsdhoz, 6k
gyorsabban is dolgozzik fel az informaciét, azaz teljesitményik alapjin magasabb
intelligencidt feltételezhetiink. Longitudinalis vizsgélatok igazoltik, hogy djszi-
16ttként a nem véltozé ingert lassabban feldolgozok 12 évvel késébb alacsonyabb
intelligenciatartomanyba tartoztak, mint tarsaik (Sigman és mtsai, 1991). Ezen tul
az is feltehetd, hogy azok a gyerekek, akik tal kevés vagy tul sok idét toltenek egy-
egy kép nézegetésével, illetve nem szokjdk meg az ingert, nem mutatnak olyan £6-
kuszilt figyelmet, ami tanuldshoz vezetne. Ez a feltételezés és bemérése alkalmat
adhat a nagyon korai figyelmi viselkedés problémdinak megtaldlasira, kisz(irésére.
Az eljiras kidolgozdsdval tobben is foglalkoznak (Rose és mtsai, 2004).

A médszerek tudomanyos alkalmazdsinak tekintetében, a felhalmozott nagy-
szamu ismeret kapcsdn annak az irdnyvonalnak az eredményeit érdemes kiemelni,
amely alatdmasztja, hogy a kiscsecsemik nemcsak figyelni képesek, hanem mdsok figyel-
mének viselkedéses jegyeire is érzékenyek. Ez az iranyvonal tulajdonképpen el6késziti
szdmunkra azt az értelmezé keretet, amelyben a figyelmet a gyerekek viselkedéssza-
balyozd rendszerének elemeként tirgyaljuk majd.

Fontos tudnunk, hogy mar az djsziilottek is szivesebben, tobbet nézik azokat az
arcokat, amelyek rdjuk néznek, mint azokat, amelyek elnéznek valamerre, még ak-
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kor is, ha ezek az arcok sematikusak (Farroni és mtsai, 2002, 2006). A ,direkt te-
kintetirdny” azt jelenti, hogy valaki 6ra figyel, igy kolcsénds szemkontaktusba ke-
ril vele. Tovabbi vizsgilatok aldtimasztjdk, hogy ezek az eredmények a csecsemdk
kicsit mereyv, feltehetéleg ,el6huzalozott” elvardsaira épiilnek, hiszen az Gjszilottek
kozvetlen tekintet irdnti érzékenysége és érdeklddése eltiinik, ha fejjel lefelé lathat-
jak az arcokat (Farroni és mtsai, 2006). Ezenkivil nem tekintik arcnak a mintéza-
tot akkor sem, ha megcserélik a szemekre jellemz8 kontrasztpolaritdst, azaz ha a
szembogir lesz vildgos sotét hittéren (Farroni és mtsai, 2005).

Az érzékenység a figyelemfelkeltd jelekre, amely egyben a gyermekre irdnyu-
16 figyelem jele is, érvényesil a halldsi modalitdsban is. A gyermeknek szdnt daj-
kabeszéd (1. Lukdcs és Kass, a jelen kotetben) sajatos intondciémintdzatit mér dj-
sztlottek is elényben részesitik mds intondciémintdzatokkal szemben (Cooper és
Aslin, 1990).

A bemutatott tirsakra irdnyul6 érzékenység eredményeképpen jelenhet meg az
a visszacsatolt figyelem, amely a szocidlis mosolyban Slt testet. Ez a jelenség egyi-
ke azoknak, amelyek a kontrollfolyamatok integraltabb miikodésérél taniskod-
nak, igy tapasztalhat6 az is, hogy a kicsik mdr valéban akaratlagosan tirgyak felé
nyulnak, illetve egyre tobb idét toltenek csendes nézel6déssel és manipulaciéval.
Piaget értelmezése szerint a csecsemdk ebben az id8szakban fedezik fel sajit cse-
lekvéseik és a kérnyezet kozotti kapesolatot, olyan tevékenységformdkkal foglal-
jak el magukat, amelyek érdekes valtozdsokat hoznak a kdrnyezetikkben (mdsodla-
gos cirkuldris reakciok). Ennek a jelenségnek a felismerése nyomdn szerelnek a szi-
16k rugdoshaté labdit a kicsik dgya f6l¢, vagy éppenséggel a jél bevilt csorgst ad-
jak gyerekeik kezébe.

A kiscsecsemdk (néhdny hetes Gjsziilottek, illetve 3 honaposok) kovetik a felndtt
tekintetének irdnydt, arra fordulnak és figyelnek, amerre az néz (D’Entremont és
mtsai, 1997; Gredeback és mtsai, 2008; Farroni és mtsai, 2002). Kiilonosen érde-
kes, hogy amikor elétte a gyermek és partnere kozott tekintetvéltas torténik, vagy a
felnStt nevén szdlitja a gyermeket, a kiscsecsemdk még inkdbb keresik, mire figyel-
het a mésik (Senju és Csibra, 2008). Ez a mintdzat arra mutat ra, hogy a tekintet-
véltds tulajdonképpen nem egyéb, mint parbeszéd kezdeményezése — vagy annak
el6zménye —, amit a csecsemdk igy is értékelnek. Fontos hangsulyozni, hogy a par-
beszéd alapja a kizds, megosztott figyelem, amit az a tény is aldtaimaszt, hogy a csecse-
mdk annak a személynek a tekintetviltisat kovetik inkdbb, aki ezutdn egy targyra
figyel, nem pedig azét, aki csak ugy elnéz valahova (Senju és mtsai, 2008).

Koz6s figyelem
Végeredményben a mésik tekintetének kovetése és a figyelem tdrgyanak észrevéte-

le alapozza meg azt a jelenséget, amit £dzds figyelmi helyzetnek neveziink. Valame-
lyest finomitva ezt a meghatdrozast, azt mondhatjuk, hogy a megosztott figyelem
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a mdsik figyelmének kovetése, a mdsik figyelmét lekitd targy megismerése céljabol. Aho-
gyan Bruner (1995) ramutat, a k6zos figyelem sokkal tobb, mint két ember figyelmi
iranyultsigdnak metszése, egybeesése. A kozos figyelem a sz6 legmélyebb értelmé-
ben tdrsas kozegben jon létre, hiszen ez a figyelem éppugy a nyelv elsajititdsinak el6-
feltétele, mint a kultdra formédlédasinak és fenntartisinak eszkoze. Ahhoz ugyan-
is, hogy a figyelem valéban koz6s legyen, kiilondllé egyedeknek egyazon kérnye-
zetben kozosen birtokolt tuddssal kell rendelkeznitik a masik figyelmének targya-
rél, amelyet egymads irdnyiban kontrollilnak. Egy példaval élve: egy kisgyermek,
amikor anyja tekintetirdnyat koveti és megkeresi, mire is figyel, val6jdban azt kere-
si meg, mi az a tirgy, amirdl kozosen tudhatnak meg valamit.

6.1. tablazat
A megosztott figyelem fejl6désének fazisai

Fejlodési fazis A megjelenés ideje
Diadikus kapcsolatok

Kélesonos figyelmesség Sziiletéstdl fogva
Elsédleges interszubjektivitas

Személyes figyelem, bevonédas 6-8. hét
Triadikus kapcsolatok

Torékeny triadikus kozos figyelem 3-4. hénap
Térgyak bevondsa 5-6. hénap
Robosztus triadikus k6zos figyelem 9-15. hénap
Misodlagos interszubjektivitds

Egyezményes mutatds 11. hénap
Szimbélumok kiemelkedése 18. hénap

Forrds: Adamson és MacArthur, 1995

A ko6zos, megosztott figyelmi készségek fejlédésének dtfogé leirdsit nyuijt-
ja Adamson és MacArthur (1995, megkozelitésiket a 6.1. tablazat foglalja ossze).
Szerintiik a kozos figyelmi viselkedés alapja az a jelenség, hogy a gyermek elészere-
tettel figyel anyjira (humén partnerére), mikozben az is 6ra figyel. Ezt a jelenséget
nevezzik elsédleges interszubjektivitisnak vagy kolesonds figyelmességnek (Trevarthen,
1998), ami sziiletéstd] fogva jellemz§ a csecsemékre. A 6., illetve a 8. héttd] tapasz-
talhatd, hogy a tdrsakkal egyszerd kapcsolatot teremtenek, a mésik figyelmes visel-
kedésére valaszként megjelenik a szocidlis mosoly. Ez az id8szak diadikus figyelmi
kapcsolatot takar, a baba és az anya kettdse figyel egymdsra. A 3. és 4. hénapban
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(ahogyan az el6z6 részben leirt figyelmi adatok is erre utalnak, pl. Senju és mtsai,
2008) megjelennek a még torékeny triadikus kapcsolatok, az elsé kozos figyelmi
helyzetek, a kiscsecsemd8k ugyanis mar kovetik anyjuk tekintetirdnyat, ha nem réd-
juk figyel, arra fordulnak amerre 6, és meg is keresik, mire néz. Azért triadikus ez a
viszony, mert a gyermeken és az anyan kiviil jelents szerepet kap az a zargy, amely-
re igy mindketten figyelnek mir.

Ebben az életkorban nem valésul még meg az, hogy a gyerek kezdeményezze
az ilyen figyelmi hdromszog kialakitdsit, dm az adatok egyre inkdbb aldtimaszt-
jak, hogy értik a figyelem lényegét, és azt, hogy a figyelem mindig valamire ira-
nyul. Az 5-6. hénapban mar biztosan kimutathaté a tirgyak jelentSsége és be-
vondsa a figyelmi helyzetbe. A 9. hénaptdl kezdddik meg az a radikélis valtozis,
amelynek sordn a kozos figyelmi helyzet meger6sodik. Voltaképpen ez a mdso-
dik komolyabb mindéségi viltozds a kisgyermek életében, sokan ett8l az idGszak-
tol feltételezik a tirsas vilag® megértésnek mélyebb dimenzidit, Ggymint a mdsodla-
gos interszubjektivitdst (Trevarthen, 1998), a mdsik célirdnyos viselkedésének megértését
(Gergely és mtsai, 1995), a megosztott intencionalitdst (Tomasello és mtsai, 2005).*
Szempontunkbdl a viltozis lényegi eleme, hogy most mar a kicsik is kezdeménye-
zik a figyelem megosztasit.

Ez azt jelenti, hogy a csecsemd is megprébidlja anyja figyelmét egy dltala vala-
miért kivilasztott tirgyra irdnyitani (1. 6.1. kép). A kezdeményezésen tul ellendr-
zi is, hogy a masik koveti-e a figyelemfelhivést, és megtaldlja-e, mit kell néznie. A
legegyszeribb médon a kicsik ugy osztjdk meg a figyelmet, hogy odaadjdk anyjuk-
nak azt a trgyat, ami lekoti 6ket. Ezen tdl, a még nem beszél8 gyermekek egyete-
mes figyelemfelkelt§ eszkoze a mutatds. Carpenter és munkatirsai (1995) egy atfo-
g6 longitudindlis vizsgélat sordn (24 gyermeket kovettek siird tesztelésekkel, a tir-
sas és az alapvet6 megismerési kompetencidikat kisérleti elrendezésekkel vizsgilva
7 hénapos koruktol 18 hénapos korukig), azt tapasztaltik, hogy a tirgyakra torté-
nd mutatds 11 hénapos kor koril jelenik meg. Ezt az idépontot mas kutatdk eltérd

* L. még Szabé, a jelen kétetben.

* A kilenchénaposok forradalma a kutaték megfogalmazdsiban nagyon eltérd képességeket je-
lenthet. A mdsodlagos interszubjektivitds klasszikus értelemben azt jelenti, hogy a csecsemd
megérti: gondozéja, sziil6je a parbeszéd sordn kifejezett targgyal kapcsolatos érzelmei, attittd-
jei sajat mentdlis dllapotait, preferencidit tiikrozik (Trevarthen, 1998). A teleoldgiai hozz4dllds-
nak (Gergely és mtsai, 1995) ezzel szemben az a lényege, hogy kiscsecsemd8k a mésik viselkedé-
$ébdl még nem a belsé mentdlis dllapotokat értik meg, hanem azt — mégpedig a lathaté cselek-
vés és a kornyezeti korldtok figyelembevételével, az Ugynevezett racionalitds elv hasznalatival
—, hogy mi viselkedésének célja. Azaz, amikor egy kéz nyul valamiért, a kéz ,palydjabol”, a lat-
haté targyak elhelyezkedésébdl és abbdl a feltételezésbdl kiindulva, hogy a kéz a lehets legha-
tékonyabban éri el céljat, ki tudjak kovetkezetni, mit is fog majd meg. Tomasello és munkatar-
sai (2005) szerint ugyanakkor a kilenchénaposok arra véllnak nyitottd, hogy tdrsaikkal, felndtt
partnereikkel kozosen, egylittmtikodve, megosztott szindékaiknak megfelelden cselekedjenek.
Ez a megosztott intencionalitds.
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kulturdlis hitterd mintdkon is megtaldltik (Anglidban Butterworth és Morissette,
1996; Japinban Ohama, 1984). Tizenkét hénapos korukra a gyerekek gesztusainak
miér 60 szdzalékdt a mutatds adja (Lock és mtsai, 1990).

A mutatds a gyermekek repertodrjiban hirtelen jelenik meg (Lock és mtsai,
1990). Mi megjelenésének elézménye és motorja? Vigotszkij (1978) klasszikus ma-
gyardzata szerint a mutatds a nyulds kiterjesztése, amit megerdsit az, hogy az anya
ezt kommunikativ médon értelmezi. Ezt a nézetet bontja ki Franco és Butterworth
(1990, 1996), akik ravilagita-
nak, hogy a mutatds kezdet-
ben felszdlité jellegl, azaz a
gyermek részérél azt a célt fe-
jezi ki, hogy szeretne vala-
mit elérni, amiben segitség-
re van szitksége. Mds szavak-
kal, a mutatis mdr a kommu-
nikdcid eszkoze, kérést, felsz6-
litést fejez ki ebben a formd-
jaban. Nagyon hamar kéveti
ezt a mutatds masik formadja,
amely arrdl szdl, hogy a gyer-
mek is kezdeményez differen-
cidlt formdban figyelemmeg-
osztdst, azaz azért mutat egy
tirgyra, hogy azt az anya is megfigyelje. A mutatds itt énmagdban kommunikdcid,
sezt nézd meg, érdekes” kijelentés tartalmat kozvetiti.

Carpenter és munkatirsainak (1998) mar idézett vizsgalata megerdsitette a mu-
tatds két formdjanak meglétét, ugyanakkor fejlédési sorrendjiiket illetGen azt taldl-
ta, hogy kozel egy id6ben jelennek meg. E vizsgilat fényében nem igazolédik, hogy
a mutatds a nyulds ,kiterjesztése”, inkdbb felhivja a figyelmet arra, hogy mindkét
formdja mas célt szolgil, mégpedig a kommunikdcié céljin belil. A mutatisnak
ezt a szerepét emeli ki az az eredmény is, hogy a kisgyermekek csak akkor mutat-
nak egy vonzé tirgyra, ha kozelikben van valaki, ha egyedil vannak, akkor nem
(Franco és Butterworth, 1990). Elegendd tovabbd, ha a partner egy masik gyermek,
és az sem szlikséges, hogy a felnétt maga mutasson (Franco és Butterworth, 1992).

A legujabb kutatisi eredmények szerint a mutatds célja a kezdetleges parbe-
széd vagy kérés kezdeményezésén tal egyrészt az, hogy a kézoésen birtokolt tu-
dast megalapozza, aminek révén megvaldsithatéva vilnak k6z6s célok és szandé-
kok (Liskowski és mtsai, 2007), mdsrészt az, hogy a partnert 6sztokélje, tovdbbi
tuddst adjon 4t a kicsinek a kozosen megfigyelt targyrdl (Southgate és mtsai, 2007;
e kérdés tagabb megértéshez 1. a természetes pedagdgidrdl sz616 6.2. keretes szoveget).
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6.2. Természetes pedagdgia

A természetes pedagdgia elmélete szerint az emberi evolicié sordn nemcsak a tani-
tis képessége jelent meg, hanem olyan viselkedésformdk is kialakultak, amelyek sajd-
tos kommunikdciés helyzethez kotik a hatékony informéciddtadast. Ez a helyzet al-
kalmas arra, hogy az informéciéitadds szindékardl informélja a tapasztalatlan felet,
egyértelmivé téve szdmdra, hogy az informaciéatadds szandéka 8felé irdnyul, és ennek
targyit is egyértelmden kijeloli. A tanulé fél ugyanakkor visszajelez, hogy fogékony az
informici6 befogaddsdra. Az ilyen helyzet kialakuldsa jéval hatékonyabb, pontosabb és
gyorsabb informéciéitaddst tesz lehetdvé.

Az elmélet szerint fontos, hogy e jegyek jelenlétére mind a tanul, mind a tanité fél
velesziiletetten érzékeny legyen, tovibbd ez a képesség Csibra és Gergely (2009) sze-
rint dltaldnos emberi sajitossig.

Az elmélet a kommunikdcids jegyek két csoportjat kiiloniti el:

1. Az osztenziv-kommunikativ jegyek azok, amelyek segitségével a felek felveszik a
kapcsolatot egymadssal, a tanité megszdlitja a tanulé felet, tudatja vele, hogy az in-
formaciokozlés neki szél, és ezzel maginak a taniténak a személyét is kijeldli, aki-
t6l az informacié varhaté. Ide tartozik a szemkontaktus felvétele, a dajkanyelv hasz-
nilata a tanul6 irdnyédban, a tanulé néven szélitisa (Yoon és mtsai, 2008; Senju és
mtsai, 2008). A tanit6 fél az informaciédtadds sorin automatikusan hasznilja eze-
ket a jegyeket, amelyek a tanuléban fokozott figyelmi allapotot idéznek el8.

2. A referencidlis jegyek feladata, hogy pontosan kijeloljék a bemutatott akcié uj és rele-
védns részeit, vagyis azt, hogy mit érdemes megtanulni. Ide tartozik a mutatds, a te-
kintetvaltds vagy a tekintetkovetés (Senju és mtsai, 2008).

Ha egy adott szocidlis tanuldsi helyzet a csecsemé szdmdra nem egyértelmd, vagy
szdmdra nehezen meghatdrozhaté céllal jott létre, olyankor a bemutatott viselkedést
kisérd osztenziv kommunikativ viselkedési jegyeknek nagyon fontos, értelmezést el-
segitd szerepe lehet (Yoon és mtsai, 2008). Ezek segitik 6t abban, hogy a szitudcic re-
levdns elemeire, az elsajititandé viselkedés szempontjdbdl lényeges osszefliggéseire for-
ditsa figyelmét (Gergely és mtsai, 2002).

E terilet jelentGsége abban is megragadhatd, hogy a kozos figyelmi viselkedés
és a mutatds terén tetten érhetS problémak feltehetSen diagnosztikai értékiek egyes
tirsas vonatkozdsu fejlédési zavarokndl, igy kifejezetten az autizmusban. Ezt td-
masztja ald Baron-Cohen és munkatdrsainak (1995) vizsgilata, akik 16 ezer gyerek
képességeit vizsgiltik meg 18 hénapos korban egy listdval, amely tartalmazott kér-
déseket a kifejez6 mutatdsrol, a tekintet monitorozdsardl és a mintha-jatékrél.’ 12

5 A lista egyszer( kérdéseket tartalmazott példaul arra vonatkozéan, hogy a gyermek mutat-e, s
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gyermekbdl, akik e teszt alapjan problematikusnak minéstltek, 10 késébb autizmus
diagnézist kapott.

Igencsak fontos, nyitott kérdés azonban, hogy a kézos figyelmi helyzet milyen
viszonyban all az érzelmek megosztdsival. Ennek a kérdésnek a megvilaszolasa ko-
zelebb vihet benniinket ahhoz, hogy megértsiik: miért is jelzi el6re a kozos figye-
lem felvételének problémadja a késGbbi fejlédési problémakat.

A figyelmi képességek kibontakozdsa a masodik életévet kovetden bedgyazidik,
6sszekapcesolédik mas magasrendd megismerési képességek, Ugymint a munkaemle-
kezet és a viselkedésvezérlést irdnyitd folyamatok fejlédésével.

A munkaemlékezet fejlédése

A munkaemlékezet korldtozott kapacitdst rendszer, amely dtmenetileg (azaz rovid
tivon) biztositja az informdcié fenntartdsit, és ezen tal azt is, hogy a sziikséges in-
formiéciéval miiveleteket végezziink. Négy komponensét kiilonboztetjiik meg, ame-
lyeket a 6.1. dbra is bemutat.
A kozponti végrehajto ird-
nyitja a tobbi, alacsonyabb

rendd komponens fenntarté

1 e 14 2 . végrehajto
mikodését, emellett szervezi
a feladatokat, és tartja a kap- / 1 \

csolatot a hosszu tava emlé-

kezettel. A féri vizudlis vdz- Tér-vizualis Epizodikus Fonolégiai
. . vazlattomb puffer hurok

lattomb — ahogyan a neve is

jelzi — az informécidkat téri

és vizudlis mintdzatként 6.1. bra A munkaemlékezet modellje

tartja fenn, a latds érzékleté- Forras: Baddeley, 2000

hez hasonléan. A fonoldgiai
hurok a hallott nyelvi infor-
macidkat 6rzi, illetve barmilyen mds modalitdsban felvett informdciét belsé beszéd
(azaz artikuldcid) formdjdban elérhetSen tart. Az epizodikus puffer a modell legfia-
talabb eleme, feladata, hogy birmely tapasztalat elemeit id6i rendben fenntartsa. Ez
az események és a hallott hosszabb beszéd megértésének és megjegyzésének felté-
tele (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley, 2000).

A munkaemlékezet modellje megerdsiti, hogy a figyelmi folyamatok kézvetle-
niil a feldolgozé rendszer irdnyitdsa alatt dllnak, a kozponti végrehajté feladata a

ha igen, ez a mutatds azt eredményezi-e, hogy kdzdsen megfigyelnek egy tirgyat; arra vonat-
kozéan, hogy a gyermek koveti-e anyja tekintetének irdnydt, ha az anya elfordul, illetve, hogy
a gyermek jitszik-e mintha jdtékot, azaz tesz-e egy-egy targyal jitékhelyzetben ugy, mintha az
mids lenne. Ezeket a viselkedéseket a védéndk / gyerekorvosok figyelték meg kozvetlentil.
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feldolgozds alatt 4116 informacié és a folyamat kovetése (monitorozdsa), kiemelten
azért, hogy a feldolgozdshoz sziikséges egyéb informaciét vagy mentilis tevékeny-
séget is mozgositani tudja. Egy metafordval élve, az emlékezetnek ez a formdja egy-
ben tudatunk homloktere is. Igy fejlédésének megértése betekintést enged a figye-
lem fejlédésén tal mds kognitiv folyamatok kibontakozisdba is. A munkaemléke-
zet fejlédése kapcesdn a kutatdsok tilnyomoérészt a kiszolgdlé komponensekre 6ssz-
pontositottak, és kisebb mértékben a kozponti végrehajtéra® (1. Gathercole, 1998).
Noha a tertilet szaimos jelentSs eredménnyel gazdagitotta tuddsunkat, itt csak a leg-
jelent8sebb irdnymutaté eredmények dttekintésére szoritkozunk.

Kiemelendd, hogy a munkaemlékezet kiszolgdlé komponensei koziil a téri-vi-
zudlis vézlattdmb a korai id8szakban gyakrabban haszndlatos, mig nagyjdbél az is-
kolés kor koriil a fonolégiai hurok hasznalata keriil el6térbe. Ennek az érdekes vél-
tasnak feltehetSen az az oka, hogy a korai idszakban a gyermekek sokkal inkabb
az észlelt viszonylathoz kozeli formédban tartjak fenn az informéciét, azaz ha ké-
pekrdl kell megjegyezniiik, hogy labdat meg virdgot littak, akkor mintha bels6 lat-
vanyként, képként prébalnik ezeket fenntartani, ha viszont halljak a labda és vi-
rag sz6t, azt belsé artikuldcidval, a szavakat ismételgetve igyekeznek megjegyez-
ni. Ugyanakkor az iskolaskor kezdetétsl hajlamosak a képi informdciét is belsé be-
szédre, nyelvi informdciéra dtviltani (a labda és virdg képének bemutatdsa utdn is
a képeket jelols szavakat ismételgetik), és igy fenntartani (Hitch és mtsai, 1988).

A munkaemlékezet kapacitiskorldtia valéjiban két dolog fiiggvénye: 1. hiny elem
tarthaté fenn, és 2. milyen sebességgel zajlik a fenntartishoz sziikséges folyamat
(monitorozds vagy ismételgetés). E két mutaté nagy egyéni kilonbségeket mutat,
és osszefliggésben dll az dltalinos intelligencidval (Anderson, 1998). A fejlédést is
e két aspektus tekintetében érthetjik meg: feltehetSen az informiécié feldolgozasi
sebessége nagymértékben nem viltozik a fejlddés sordn (1. a fenti bemutatést a fi-
gyelmi folyamatok mérése kapcsin csecsemdékorban megragadhaté egyéni kiilonb-
ségekrol), ugyanakkor az, hogy hdny elem tarthaté fenn, valamelyest fejlédik, még-
pedig a korai totyogé id8szak 3-4 elemérdl 10 éves korra eléri a felnSttekre jellem-
26 5-9 elemet (Bayliss és mtsai, 2005).

A kompetencia e terjedelmi korlitja ugyanakkor komoly kérdést vet fel: Mi fej-
16dik tulajdonképpen, valéban a terjedelmi korlat béviil, vagy pedig a fenntartan-
dé informiécié szervezése javul? A legdjabb kutatisok szerint mindkettd, vagyis
az alapvetd terjedelmi korldt és az anyag szervezése, valamint az el6hivasi stra-
tégidk alkalmazdsa is hozzdjrul a fejlédéshez, ez utébbi a legnagyobb mérték-

¢ A kézponti végrehajté és a végrehajté funkcidk valéjiban ugyanazokat a viselkedésszervezs fo-
lyamatokat ragadjik meg, mikozben az irodalom kilén fogalmakként és elméleti megkozelités-
ként tartja szimon Sket. A végrehajté funkcick fejlédését kulon részben targyaljuk, a velik kap-
csolatos kutatdsokra is ott tériink majd ki, hiszen e teriileten tobb eredmény is sziiletett, mig
munkaemlékezeti kontextusban kevesebb vizsgilat zajlott.
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ben (DeMarie és Ferron, 2003). A figyelmi folyamatok ilyen értelemben 6vodas és
kisiskolds korban magukba foglaljik a szervezési és stratégiavilasztasi folyamato-
kat is, amelyek egyrészt némi rdlatdst igényelnek a sajit megismerési képességekre
(metakognicig), masrészt jelentGsen Osszefiiggenek az intézményes tanitdssal és az itt
alkalmazott feladatokkal, példdul a listatanuldssal (Schneider és Bjorklund, 1998).

A hétkéznapok szempontjibdl az eredmények ravilagitanak: a figyelmi készsé-
gek fejlesztése megvalésulhat, ha a gyerek kapacitisinak és feldolgozasi tempéja-
nak megfeleld titemben kap feladatokat, hiszen a megismerd rendszernek ez az as-
pektusa aligha fejleszthets. Az éra szabott tempéval viszont nem vesziti el moti-
vacidjat és kitartdsit, hogy kielégitse kivancsisdgit, aktivan ismerje meg a korilot-
te 1évé vildgot, és tanuljon. Mindekézben azt tehetjiik, hogy nagy hangsilyt fek-
tetink az informdci6 Gsszefliggéseinek bemutatdsira, azaz timpontokat adunk a
szervezéshez, és alternativ stratégidkat mutatunk be, amelyek példa dtjan kénnyeb-
ben kovethetdk.

A figyelem gyermekkori fejlédése a stratégidk megértésén és alkalmazdsin ke-
resztiil az Osszetettebb viselkedésszervezési folyamatokhoz vezet el benniinket.

A végrehajto6 funkciok fejlédése

A gyermeki fejlédés egyik elsé dtfogé feladata az, hogy a gyerekek viselkedésii-
ket és mentdlis folyamataikat is kontrolldlni tudjék. Ez a kontroll magédban foglal-
ja mind a hatékony, kérnyezethez j6l alkalmazkodé viselkedéshez sziikséges szer-
vezést és ellendrzést, mind pedig a tdrsas kornyezet dltal képviselt normativ szaba-
lyokat. A gondolkodis, az emlékezés, a problémamegoldds és mds Gsszetett szim-
bolikus képességek, amelyek a nyelvhaszndlattal fiiggnek 6ssze — igymint az irds
és olvasds, a matematika, és nem utolsé sorban a tarsas viselkedés —, nagy mérték-
ben fiiggnek attdl, hogy a gyerekek figyelme, alapvet el6hivasi képességei és vég-
rehajté mikodései hogyan fejlddnek. Az 6nszabélyozds e kognitiv alapjai kapesin
jelentkezd problémék komoly nehézségekhez vezethetnek, akdr az iskoldban, akar
a tarsas élet tertiletén.

A végrehajto miikidés atfogd, ugynevezett ,esernyd” fogalom, amely sokféle, egy-
mashoz szorosan kapcsolhaté készséget foglal magiban, ezek mind sziikségesek a
célvezérelt viselkedések kivitelezéséhez. Egy egyszerd példaval élve, a kisgyermek
egy vizzel teli poharat akar dtnyujtani testvérének, s hogy az ki ne 16ttyenjen, 6ssz-
pontositania kell figyelmét: mikézben mozdul, meg kell tartania a pohdr finom
egyensulyat. Egy ilyen egyszertinek ttiné viselkedés is szamos alapelem elsajatitd-
satol fugg: a viselkedést megel6zi egy mentdilis reprezentdcid arrél, mi a cselekvés-
sor célja (vizet adok a testvéremnek), az éppen zajlé cselekvéslépések monitorozasa
(megingott a kezemben a pohdr, ki ne 6méljon beléle a viz), a viselkedés rugalmas
modositisa a cél elérése érdekében (most ki is 6mlott egy kis viz, ahogy megbotlot-
tam, jobb lesz két kézzel fogni a poharat). Ugyanezek a képességek segitik a gye-
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rekeket, amikor elsé kockavaraikat épitik, amikor biciklizni tanulnak, vagy éppen
amikor el6szor 1épnek be egy nagyobb kortdrs csoportba az évodaban.

A végrehajté mikodés meghatirozdsa nehézségekbe titkozik, részben azért,
mert az emlékezettel és a figyelemmel majdhogynem szétvalaszthatatlanul 6ssze-
kapcsolédik, illetve mert erésen fligg e képességektdl (Lyon, 1996). A pontos meg-
hatdrozas bonyodalmait keriilendd, a terilet kutatéi egyre inkabb arra hajlanak,
hogy a végrehajté mikodés szerepét irjik le. A végrehajté miikodés ebbdl a meg-
kozelitésbdl az énszabilyozasért, a viselkedésszervezésért, a rugalmassagért, a va-
laszgitlasért, a tervezésért és a cselekvések sorrendezéséért felelés. A viselkedés
kontrolljahoz és moduldciéjdhoz a kovetkezd készségek jarulnak hozzi: kezdemé-
nyezés, viltds, gatlds, fenntartds, tervezés, szervezés és stratégiaalakitds (Denckla,
1989; Eislinger, 1996).”

A korai fejlédéskutatdsok nem torédtek a végrehajté funkcick vizsgélatival,
mert sokdig tartotta magit az a nézet, hogy a serdildkorig, vagyis az agy érettsé-
géig igazibdl nem jelentdsek (pl. Golden, 1981). Ma mar széles korben elfogadott,
hogy e képesség elérejelz8i mar csecsemdkorban jelen vannak, és egyre kiterjedtebb
kutatisi eredmények tdmasztjik ald, hogy a végrehajté miikodést mérs feladatokon
mutatott teljesitmény szakaszos fejlédést tiikr6z, ez pedig egybeesik a frontdlis le-
beny érésének litvinyosabb 1épéseivel a csecsemdkortdl, a gyerekkoron keresztiil,
egészen a serdilkorig (Anderson, 1998; Posner és mtsai, 1998).

Melyek az elsé jelei a kibontakozé végrehajté készségeknek, és mikor fejlédnek?
A legelemibb szintje annak, hogy a kornyezetiink viltozé helyzeteire vilaszkészek
legytink, ha a korilottink zajlé, vagy éppen dltalunk szemlélt esemény kimenetelét
valamennyire el6re latjuk, s igy az nem lep meg benniinket. Ez az események meg-
figyelt elemei alapjan torténd elérejelzés — legalabbis részben — mér 6 hetes csecse-
mok szdmdra is elérhetd készség, hiszen ha lattdk, hogy egy kép pontosan hol jele-
nik meg, majd tiinik el a monitoron, néhdny préba utin eldre figyelnek arra a hely-
re, ahol az majd megjelenik (Dougherty és Haith, 1997).

Az egyszeri eléretekintés imént leirt készsége kb. 4 hénapos korig javul, a gye-
rekek masfél éves kordig kell virni azonban, hogy ennél rugalmasabb formdaban is
elérhetd legyen, azaz olyan feladathelyzetben is segitse a kicsit, ahol mar 6sszpon-
tositott figyelem is sziikséges a feladat megolddsihoz. Ilyen helyzet példaul, amikor
egy tirgy elrejtése maga a jaték, amelyet a kicsi gyermek el6tt mozgat a sziils, pél-
daul dobdlja a labdat, majd elrejti tobb lehetséges hely egyikén. A kicsinek ilyen-
kor figyelmével kovetnie kell a labdat, és emlékeznie kell arra, hol tiint el. Kisérle-
ti helyzetben ez gy fest, hogy megjelenése utin egy bemutatott kép mozog a mo-
nitoron, majd egyszer csak eltinik. Ebben az esetben még a felnStteknek is figyel-
nitik kell arra, hogy a megjelenés utin bejart helyszinek kézil hol tiinik el a kép, és

7 Az érzelem- és viselkedésszabalyozasrdl 1. még Lakatos, a jelen kétetben.
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igy tobb lehetséges hely koziil kell megjegyezni azt a késébbi megjelenés elére lata-
sahoz (Posner és mtsai, 1998). Ez az elemi vizsgilati helyzet is aldtimasztja, hogy
a kornyezeti el8rejelzés finom emlékezeti és figyelmi folyamatok 6sszehangoldsa.

A kovetkez8 készség, amelyet a végrehajté funkcidk eldvezetdjének tekinthe-
tink, az a cél-eszkoz koordindcié. Piaget (1952) egyik kiemelkeds megfigyelése, hogy
a gyerekek dltalaban 8-10 hénapos koruk koril ébrednek ra, hogy ha maguk nem
érnek is el egy vigyott targyat sajit keziikkel, néhdny eszkoz segitségiikre lehet eb-
ben. Egy 10 hénapos gyermek mar biztosan elmozdit egy akadalyt, ha attél nem ér
el egy jatékot, vagy éppen lehtuzza a terit6t, ha nem éri el az asztal kézepén viza-
ban 1évé virdgot, amelyet szeretne megfogni. Koriiltekinté laboratériumi vizsgala-
tokkal Willatts (1999) kimutatta, hogy mar hathénapos korban képesek a gyerekek
a cél-eszkdz koordinacidéra. Ez azért érdekes, mert kordbban azt gondoltik, hogy a
cél-eszkoz koordinicié megjelenése egybeesik az elsé szavak megjelenésével, és fel-
tételezték, hogy a nyelvhasznélat az elsd kapocs a jelen és a mult kozott, ami nem-
csak a végrehajté funkcidk, de a munkamemoria fejlédésének is sarokkove, amelyek
mind a frontélis lebeny éréséhez kothetdek (Goldman-Rakic, 1987). A mai adatok
alapjan annyi bizonyos, hogy mar hathénapos, még nem beszéls gyerekek is ké-
pesek a célirdnyos akciok megértésére és értékelésére® (Csibra, 2008, Kamewari és
mtsai, 2005), igy e készség nem feltétlentil a nyelv kozvetitette szimbolikus repre-
zenticidk kibontakozdsatdl fiigg.

A készségek harmadik csoportja, amely a végrehajté funkciék koziil nagyon ko-
ran mutatkozik, az az énszabdlyozds. Az dnszabdlyozis olyan folyamatokat takar,
mint kérésre egy viselkedés felfiiggesztése vagy éppen késleltetése, vagy egy visel-
kedés helyzethez illesztése. A kisgyermeket 18-30 honapos korukban mar megkér-
hetjik, hogy virjon egy kicsit, valamit el kell rendezniink, miel6tt odaadjuk neki a
csokolddét, vagy éppen tényleg abbahagyja a hangos éneklést, ha jelziink neki, sét,
el6fordulhat, hogy alkalmazkodik mér ahhoz is, hogy a nagymama nem szereti, ha
magasr6l ugral (alacsonyabb lépcséfokot vilaszt). Az 6nszabilyozds képessége id6-
vel egyre biztosabbd vilik (Kopp, 1982).

Noha pontosan tudjuk, hogy a végrehajté funkciék mennyire jelentések a tir-
sas kapcsolatok terén is, mégis kevesebbet tudunk arrdl, hogy a korai tirsas kozeg,
a szl6k és mas felndttek a gyerek kornyezetébdl hogyan befolydsoljik a készségek
e csoportjinak fejlédését (1. még Lakatos, a jelen kotetben).

8 Egy érdekes kisérleti helyzet pontosan megvildgitja, mit is jelent az, hogy mdr apré6, hathéna-
pos gyerekek is értik, hogy egy-egy cselekvés célirdnyos. Miutdn littik és megszoktik, hogy egy
doboz tébbféle utvonalon eljuthat egy mésik helyre, mikozben kikeriil egy akadélyt, mar hathé-
naposok is meglepSdnek, ha az akadaily elvétele utin tovédbbra is a keriil§ dtvonalon haladnak.
Azaz lehetséges, hogy azért lepédnek meg, mert azt véirjék, hogy a doboz az akadily hidnydban
a lehetd legegyszertibben eléri céljdt, és nem ésszerd szamukra, hogy az tovibbra is keriils uta-
kat hasznal.
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Ez a kérdés azért is olyan fontos, mert ma mar koéztudott, hogy a figyelem és a
viselkedés-szabdlyozds problémdi komoly nehézségekhez vezetnek, amelyek koziil
legismertebb a figyelemzavar (AD) és a figyelemzavar hiperaktivitassal (ADHD). A
figyelemzavaros gyerekeknek nemcsak a tanulményaikkal vannak problémaik, ha-
nem sulyos beilleszkedési nehézségekkel is kiizdenek. Ezt egyszerd megérteni, ha
atlatjuk, hogy a tdrsas interakcick emberekrdl szélnak, akiknek viselkedését nehéz
elére latnunk. Ahhoz, hogy masokhoz alkalmazkodjunk, nemcsak finom eléreldté
képességre, hanem rugalmassigra és fokozott dnszabalyozdsra is sziikkség van, hi-
szen sajat célunkat és a mésik céljat egymadshoz kell illeszteniink, 6ssze kell han-
golnunk. Ahhoz, hogy a figyelemzavaros gyerekek hatékony segitséget kapjanak,
meg kell értentink, pontosan milyen problémaik is vannak. Harom altipust kiilo-
nithetiink el: az elsésorban figyelemzavaros, az elssorban impulziv-hiperaktiv és
a kombinalt tipust. Kiterjedt kutatdsokra van még sziikség ahhoz, hogy megért-
sik, a hdrom tipus kilénbségéhez milyen elemi folyamatok jarulnak hozza, mi-
lyen készségek fejlesztésével alkalmazhaté hatékony intervenci6 (1. Lakatos, a je-
len kotetben).

EMLEKEZET

A korai emlékezet vizsgilata

Az egyik legfontosabb megismerési képesség, hogy elménkben informaciét tudunk
»elraktdrozni”, amit késébb el6 is tudunk hivni. (A tanulds és emlékezés alapfolya-
matairdl 1. 6.3. keretes szoveg). Ezt tehetjik tobbféle céllal és tobbféle formaban:
példaul ugyanigy emlékezetliinkre hagyatkozunk, amikor egy telefonszdmot jegy-
zlink meg vagy egy verssort, illetve akkor is, amikor régmult eseményeir6l beszél-
getiink egy régi barittal.

6.3. A tanulas és az emlékezés alapfolyamatai

A tanulds elemi folyamatai, amelyek nem tudatosak:

Habitudcio: egyes ingerek megszokdsa, tobbsz6ros bemutatds vagy az inger tartds je-
lenléte nyoman.

Asszociativ tanulds (kondiciondlds): egy inger és egy vélasz kozotti gyakori egytittjards
alapjan kialakult, megtanult kapcsolat.

Elgfeszités: perceptudlis gazdagodds, egy kordbbi tapasztalat nyoman megjelend is-
meret gyorsabb megtanuldsa.

Motoros készségek elsajdtitdsa.
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A tanulds tudatos formdi:
— Beldtds: Egy feladat megolddsdnak megértését kovets tanulds.

Szabdlyokat kdvetd, tudatos tanulds: gyors, szabaly felismerését alkalmazé, rugalmas
tanulds.

A tanulds és emlékezet alapfolyamatai:

Kddolds: az informicié elsajititisa, feldolgozasa, felvétele.

Tarolds: az elsajititott informdcié megérzése a megismerd rendszer szdmdra.

Elhivds: a kordbban elsajititott informadcié felidézése.

A tudis az emlékezet fejl6désérdl jelentSségének koszonhetSen szintén nagy
multra tekint vissza, ugyanakkor a gyermekkori képességekrél — leginkabb az egy-
re finomodé vizsgald eljirdsoknak kdszonhetden — az elmilt néhdny évtizedben
nagymértékben megvéltoztak a nézetek. A klasszikus felfogds szerint a korai em-
lékezeti képességek igen gyengék, ezzel szemben ma mar elfogadjuk, hogy a gyer-
mekek az els§ életévekben nagy mennyiségl informaciét sajititanak el, és ebben
hatékonyan m(ikods emlékezeti rendszeriik segiti Sket. Ahhoz, hogy jobban dtlds-
suk, milyenek is a kisgyermekek emlékezeti képességei, (nem képesek jol emlékez-
ni, vagy képesek rd, de a felnSttekétdl teljesen eltérd formaban), érdemes betekinte-
niink a vizsgalé médszerekbe, amelyeket mér igazan kicsi, még nem beszéls gyere-
kekkel is alkalmazhatunk (I. 6.4. keretes szoveg).

6.4. A csecsem6k emlékezeti képességeinek vizsgalatara szolgald eljarasmodok

A legkorabbi vizsgalatok az ugynevezett mobilrugdosdsi paradigmdirt alkalmazzak, mar
az élet 2. hénapjatdl (Rovee és Rovee, 1969). Ez az eljiris valéjdban az operdns kon-
diciondldsra épit. Az alapszint bemérésekor és az elShivisi tesztben is a csecsemé f61é
bel6g egy mozgd jaték, amelyet megfigyelhet, libdt pedig egy masik raddal kétik 6sz-
sze. Igy megéllapithat6, mennyit is rugdos. A bemutatasi fazisban, a mobilhoz kétik
a labit. Tgy 6 azt tapasztalja, hogy a rugdosisaval Gsszhangban mozog a mobil. Mint-
hogy ez az ,én okoztam” élmény dltaliban élvezetes a gyerekek szdméra, a rugdosdsa-
ik szdma az alapszinthez képest megemelkedik.

Hosszu tiava emlékeik ellenérzése tgy torténhet e médszer segitségével, hogy a
gyerekeknek vagy ugyanazt vagy egy masik mozgé jatékot mutatnak be. Feltéte-
lezik, hogy ha a csecsemd emlékszik a kordbban latott mobilra, folytatja ugyanazt
a rugdosdsi mintdt (hiszen ebben az esetben a ldba nincs osszekotve a jatékkal, igy
nem okoz hatist).

A gyerekek alapvetd mozgasmintdinak fejlédése miatt a mobilteszt 6 hénapos
életkortdl médr nem alkalmas az emlékezetvizsgalatira, ezért egy masik, mélyszer-
kezetében hasonlé kondicionaildsi feladatot dolgoztak ki a 6 és 18 hénap kozot-
ti csecsemdk tesztelésére. Ebben a feladatban a gyerekeknek egy fogantyut kell le-
nyomniuk, ekkor egy kisvonat elindul el6ttiik. Minden egyéb szempontbdl ugyan-
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ugy zajlik ez az eljards, mint a mobilrugdosisi teszt. Minthogy 6 hénaposok pon-
tosan ugyanolyan emlékezeti teljesitményt mutatnak a mobilrugdosisi és a vonatos
teladatban, a vonatos feladat a mobilrugdosdsi paradigma kiterjesztése magasabb

életkorokra (Hartshorn és Rovee-Collier, 1997; Hildreth és Rovee-Collier, 1999).

Annak elsé igazoldsa, hogy mar 3 hénaposok képesek visszaemlékezni egy 24
6raval kordbban tanult viselkedésre, a mobilrugdosdsi eljardssal nyert igazoldst
(Rovee és Fagen, 1976). Ebben a vizsgalatban hirom egymast koveté napon néze-
gették a mozgo jatékot a csecsemdk. A negyedik napon a kisérleti csoport egy mé-
sik mobilt kapott, mig a kontrollcsoport megint ugyanazt. A masodik és a harma-
dik napon, amikor mér tulajdonképpen az elsé napon litott mobillal taldlkoztak
Ujra, mindkét csoportnak a viselkedése arra utalt, hogy felismerik, mivel a rugdo-
sasaik mértéke megdrizte azt, amit elsé alkalommal kialakitottak. A negyedik na-
pon azonban, mig azok, akik megint ugyanazt a mobilt ldttdk, folytattik a rugdo-
sdsi mintat, azok viszont, akik 4j mobillal taldlkoztak — minthogy nem volt ismerds
szdmukra a jaték — az alapszinten teljesitettek.

A fentebb leirt eljarasokat alkalmazé vizsgilatok dtfogé eredménye, hogy a visz-
szahivis készsége linedrisan, azaz egyenes vonalban fejlédik a 2. és a 18. hénap ko-
zott (Hartshorn és mtsai, 1998).

A késleltetett utinzds egy masik médszer, amely nagyon elterjedt az emlékezet
korai kutatisaban. Ez az egyszerd eljards azt takarja, hogy a felnétt modell bemutat
egy rovid eseményt, majd a gyermeknek lehet6sége van a modell viselkedését visz-
szajatszani. Kénnyen viltoztathatd, mikor kap a gyerek erre lehetéséget, azaz, hogy
mennyi id6 utdn van lehetGsége cselekvéses formédban felidézni, amit kordbban 14-
tott. A késleltetett utdnzdsnak mar Piaget (1962) szdmara is nagy jelentSsége volt,
ugyanis ebben litta a bels6vé tett szimbélum, azaz a mentalis reprezenticié meg-
jelenésének els jelét. Az & alapvetései nyomén a késleltetett utinzds helyzetében
a gyerekek akkor, amikor el6szor figyelik meg a bemutatét, nem gyakorolhatnak,
mert igy az el6hivas alkalmaval a latottakrol kialakitott reprezentdci6 vezérli emlé-
keiket, nem pedig sajdt motoros viselkedésiik emléknyomai. Piaget agy vélte, hogy
ez a készség leghamarabb 18 hénapos korban jelenik meg. Meltzoft (1988) volt az
elsd, aki kétségbe vonta Piaget nézetét, és kimutatta, hogy ellendrzott kisérleti ko-
rilmények kozott mar 9 hénapos gyerekek is utinoznak rovid eseményeket 24 6ra
elteltével, 14 hénaposok pedig mar akdr 4 hénap elteltével is visszajitszanak szé-
mukra bemutatott eseményeket (Meltzoff, 1995).

Az utinzéds médszerét alkalmazé vizsgilatok eredményei szerint mar 13 héna-
pos gyerekek képesek egy két 1épésbél dll6 eseményt 6 hét elteltével felidézni (Bauer
és Wewerka, 1996), 2 éves korra a késleltetés ideje mdr akdr egy év is lehet (Bauer és
mtsai, 1994). A fejlédéssel nemcsak a megtartdsi id6, hanem a megtartott informé-
ci6 mennyiségének korlatai is béviilnek (az utdnzdsos kisérletek tanulsdgai szerint).
Huszhénapos gyerekek hdrom, 24 hénaposok 6t, 30 hénaposok pedig mar nyolc 1é-
pésbdl allé eseményt utinoznak magabiztosan. A szerzdk ugy vélik, hogy ezek az
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eredmények aldtimasztjak: a legkorabbi idészaktdl a felnSttekéhez hasonlé emléke-
zet segiti a kisgyermekeket, a teljesitménykorlitaik mennyiségi jellegtek, azaz keve-
sebb informdcidt, rovidebb ideig képesek megtartani (Barr és Hayne, 2000).

A korai emlékezetkutatas vitatott kérdései: Hogyan emlékeznek valéjiban a
kisgyermekek?

A korai emlékezeti képességek kibontakozdsa — ahogyan erre mir a végrehajté
tunkciék bemutatisdndl utaltunk — a legtébb magasrendd megismerési funkcié
alapjat képezi, illetve azokkal kélesonésen fiiggd viszonyban van. Ez az 4llaspont
azért is tarthaté, mert maga a kialakult emberi emlékezet (l. 6.5. keretes szoveg)
nem egységes, hanem t6bb, kiilonb6z8 feladatot ellité alrendszert foglal magaba.
Mis rendszer segiti a motoros készségek elsajatitisat (Gjra szeretnénk biciklizni),
és mds a tudatos emlékekét (megtanitom valakinek, hogyan kell pudingot f6zni),
ezen belil is mashogyan kerestiink dltalinos emlékeket (hogyan kell az étterem-
ben viselkedni, vagy hogyan kell pudingot f8zni), és médsképpen idéziink fel egye-
di emlékeket (legutdbbi sziiletésnapom megiinneplése). Ahhoz, hogy megértsiik,
hogyan alapozza meg az atfogé intellektudlis fejlédést az emlékezeti képességek
kibontakozdsa, meg kell értentink, hogy a kiilonb6z8 korai feladatokkal mért tel-
jesitmények az itt felsorolt teljesitményekhez hasonlitva valéjaban milyen tuddst
takarnak.

6.5. Az emlékezet rendszere

Rovid tavii emlékezet: az azonnali feladatok elvégzéséhez sziikséges informacié fenn-
tartdsa, amit néhdny percig érziink meg. A rovid tévi emlékezet modern szemléletd
megkozelitésben nem egyszerten az informacié dtmeneti tdroldsaért, hanem részben
a rajta végzett miveletek irdnyitisaért, szervezéséért is felelGs, ezért is nevezik ,mun-
kaemlékezetnek””

Hosszii tavi emlékezet: tartés emlékek tdrhdza, amelyek reprezenticids formdi szerint
lehetnek tudatos emlékezeti tartalmak, illetve nem tudatosak.

Implicit emlékezet: A nem tudatos emlékezet a habitudci6, az asszocidcid, az elfeszi-
tés és a motoros készségek révén elsajititott informacidk megtartisdért és elhivisd-
ért felel6s.

? L. fentebb a részletes leirdsit, 1. még 6.1. dbra.
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Explicit emlékezet: mas néven tudatos emlékezet.

Szemantikus emlékezet: nem ,emlékezés”, hanem ,tudds” nem jir azzal, hogy ,ujra-
élink” egy multbeli eseményt, hanem alkalmazasa sorin kénnyedén timaszkodunk
tényszerl ismeretekre. Bizonyos megkozelitésben kulon teriilet, a fogalmak, a kate-
goridk elsajatitisit szolgédlja. Szemantikus ismereteink el6hivdsa nagyon gyors és au-
tomatikus.

Epizodikus emlékezet: olyan emlékek ,tirhdza”, amelyek az ismeretek elsajatitdsinak
kontextusit (személyes aspektusait) is megdrzik, s az emlékek elShivisa sorin egy-egy
egyedi emlék, a mult egyszeri, megkilonboztetett darabjanak elkeresése torténik. Ez

az emlékezet 6rzi meg az ,,id8” aspektusit szimunkra.

Amint lattuk, Rovee-Collier (1999), illetve Bauer és munkatirsai (2000) is meg
vannak gy6zédve arrdl, hogy eljirdsaikkal a felnSttekéhez hasonld, sokréti emlé-
kezeti rendszer elérhetéségét mutatjik ki mar a korai idészakban. A fenti eredmé-
nyeknek azonban mads olvasata is lehetséges, ehhez érdemes a feladatokban az em-
lékek targyat kozelebbrsl megnézni. A mobilrugdosisi feladatnal konnyen megért-
jik, hogy egy nagyon kotott, a kornyezeti jegyekre érzékeny felismerésrdl beszél-
hetiink. Az az eredmény, hogy egy mdsik, nagyon hasonlé mobilt lit a gyermek, és
tovdbb mar nem idézi fel a megtanult rugdosdsi vilaszt, arra hivja fel a figyelmiin-
ket, hogy a tanultak rugalmatlan, nem tudatos folyamatok révén idézhetSek fel. A
tudatos emlékeknek ugyanis az egyik legfontosabb ismertetSjegye, hogy mas kon-
textusokban is alkalmazhaté és el6hivhaté tudast takarnak. Hidba véli gy Rovee-
Collier (1997), az elsd életévben tapasztalhaté felismerési adatok alapjin, hogy az
emlékezet miikddése mogott ugyanazok a mechanizmusok érhetsk tetten felnét-
teknél és gyermekeknél, ha csak azt litjuk be, hogy a feladataikban lassu tanulds ve-
zet ismételt prébikon keresztiil motoros és perceptudlis emlékekhez, amelyek nem
vilaszthatok el a tanulds kontextusitdl és a nem tudatos folyamatoktdl.

Nézziik tovdbb, mit tudunk meg arrdl, milyen is a kisgyermekek emlékezete
a késleltetett utinzds médszerével. Az utdnzdsos paradigma tette lehetévé, hogy
nyelvi beszdmol6 hidnyédban kisgyerekek valéban tudatos emlékezeti képességeit is
vizsgilni tudjuk, s segitségével kiderithessiik, mi jellemzé csecsemdk és kisgyer-
mekek emlékezetére: a felnSttekével azonos teljesitményekre képesek sziikebb ka-
pacitdskorlatokkal vagy merében més (mtikodésében eltérd) rendszert kell feltéte-
lezniink?

A nem verbilis (utinzdsos) médszereket alkalmazé kutatok is szinte egyonte-
tden amellett érvelnek, hogy a hasonlé jegyekkel jellemezhetd feladatok megegye-
2§ struktdrdra utalnak: ez azt jelenti szimukra, hogy ugyanolyan emlékezeti rend-
szer huzédik meg az emlékfelidézések hatterében kisgyermekeknél, mint felnét-
teknél. Ugyandgy jellemzd rdjuk is, hogy tudatosan képesek az altaldnos ismere-
tek mozgositisa mellett egyedi események sajatossigainak megSrzésére (Bauer és
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mtsai, 2000). Bauer és munkatdrsai (2000) azt hangsilyozzik, hogy az utinzdsban
kifejezett emlékek egyediek. A gyermekkori amnézia jelensége (1. 6.6. keretes sz6-
veget) ugyan ,intuitive” ellentmond az emlékezet folyamatos fejlédési hipotézisé-
nek, 4m az idézett szerz8k alternativ megoldasokkal szolgdlnak a gyermekkori am-
nézia magyardzatira. Szerintiik egyszer(en az fejlédik, hogy nehezebben felejtink
(Hayne és mtsai, 1997), vagy arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az életkorral egye-
nes ardnyban a megtartott informacié mennyiségi korldtai és a timpontok haszné-
latinak Ugyessége novekszik (Barr és mtsai, 2000).

6.6. A gyermekkori amnézia jelensége

A gyermekkori amnézia az emberi emlékezet egyik titokzatos, egyben mindannyiunkat
érintd jelensége. Arra utal, hogy ritka, ha nagyobb gyerekek vagy felnéttek képesek
3-4 éves koruk el6tt tortént eseményekre visszaemlékezni. A jelenséget legel6szor
Henri és Henri irta le 1897-ben (idézi Gathercole, 1999), elsé magyarizé elmélete
azonban Freud nevéhez fiz8dik (1. Freud, 1905/1923), aki klinikai tapasztalatai nyo-
mén a jelenség mogott a korai emlékek késGbbi tapasztalatok révén torténd elfedését
mint a konstruktiv emlékezés eredményét feltételezte.

A jelenség vizsgilata nagy kihivést jelent, hiszen a korai emlékek szérvanyossiga
nem magyarizhaté meg egyszerid fogalmakkal: az emlékek hiinya nem 4ll arinyban
a mulé idével, igy nem tulajdonithaté egyszerten felejtési folyamatoknak. Mindegy,
milyen idGs felndttet kérdeziink ki (legyen 18 vagy 70 éves), elsé emlékeit valahonnan
a 3 és 8 éves kora kortili id6kbél fogja felidézni (Eacott és Crawley, 2000). Noha szé-
lesnek tlinik ez az iddintervallum, az dtlagot tekintve a legkorabbi, igynevezett ,elsé
emlékek” 3 és fél — 4 éves korbdl szdrmaznak.

A jelenség ujra és djra gondolkoddba ejti a kutatékat. Sokdig az a nézet tartotta ma-
git, hogy a kisgyermekek nem képesek tudatosan emlékezni, hosszi tivi emlékeik
igen gyengék, rdadasul, korai tapasztalataik nélkilozik a tudatossagot.

Pillemer (1998) ugy véli, hogy a felndttek jol meghatirozott téri-idéi kontextusok-
ban és hatdrol6pontokban gondolkodnak életiikrél, és ez utdbbi teszi lehetévé a szébe-
li visszaemlékezést. A kisgyerekek szdmara még csak a szituativ-emociondlis emléke-
zet 4ll rendelkezésre, ezért nem képesek a téri és id6 viszonylatokban elhelyezni em-
lékeiket.

Rovee-Collier (1999), aki szerint a tudatos emlékezet alapvets elemei mar az elsd
életévben is mikodnek, agy véli, hogy éppen azért, mert a korai idészakban az em-
lékek megtartisi ideje rovidebb, tobbszori emlékeztetére van sziikség egy-egy emlék
hosszabb ideji megtartdsiéhoz. Ugyanakkor az ismételt emlékeztetés az dltalinosabb
informicidtartalom kiemelését timogatja, igy éppen az egyedi kornyezeti informd-
ci6 elvesztését eredményezi. Felnttek emlékeznek a korai emlékeikre, csak nem tud-
jak mdr, hogy honnan.

A térsas interakcionista megkozelités azt tételezi fel, hogy az 6néletrajzi elem az
emlékezetben az elbeszélés haszndlatival alakul ki. Nelson, Fivush és munkatirsaik
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éppen abban latjak az dnéletrajzi emlékezer kiemelkedésének alapjat, hogy a gyermek
a tdrsas interakcick segitségével megtanulja azt az egyezményes emlékezeti formit,
amelynek révén élményeit méasokkal megoszthatja. Ez az egyezményes nyelvi alakzat a
narrativum, konvenciondlis elemeinek elsajatitisat a sziilékkel folytatott emlékez be-
szélgetések kozvetitik (Nelson és Fivush, 2004).

A gyermekkori amnézia magyardzatdra sok elképzelés sziiletett, mégsincs uralkodé
megkozelités, amelyet egyontetten elfogadhatunk. Az irdnyadé elméletekbdl azonban
kirajzolédik: az emléktipusok 6sszehangoldsdra van sziikség ahhoz, hogy az dltalinos

tuddshoz az egyedi személyes perspektiva is hozzakapcsolhaté legyen.

Ezzel szemben a kisgyermekek kezdeti verbdlis emlékeit vizsgalé kutaték azt
hangsilyozzik, hogy a negyedik életév sorin az emlékezeti rendszer atalakul (Nel-
son és Fivush, 2000; Perner, 2000).

A kezdeti nyelvi emlékek, amelyek mind tirsas kozegben, emlékezs beszélgeté-
sek kozegében jelennek meg, eleinte csak utaldsok a kozelmiltban megtortént ese-
ményekre, (,vonatoztunk”), vagy ismerds rutinokra (,volt ebéd”), amelyet a hétkoz-
napokban legtobbszor a gondozé értelmez és tovabb épit. Legkorabban 20-24 hé-
napos korban jelennek meg a téredékes nyelvi utaldsok régmult eseményekre, ame-
lyeket egyébként éppen a felnétt tirs ismer fel emlékezeti utalisként. A beszél-
ni kezd8 gyerekeket sziileik azonnal emlékezd parbeszédekbe vonjik, kezdetben
ezek a parbeszédek ugy zajlanak, hogy a kicsik ismétlik, amit a szlil6 elmond 1épés-
16l 1épésre egy multbeli esemény kapcesin. Két és fél éves koruktél mar vélaszolnak
egy-egy részletre irdnyulé kérdésre. Tulajdonképpen hdroméves kor koril halljuk
kisgyermekektdl az els6 koherens, néhdny mondatos emlékbeszdmoldkat, amelyek
innentdl folyamatosan béviilnek, fejlédnek.

Hamond és Fivush (1991) vizsgalatiban 4 és 6 éves gyerekeket vittek el egy ki-
randuldsra a hires Disneyworldbe. Itt ezek a gyerekek sok 4j élménnyel gazdagod-
tak, a kutatok pedig pontosan tudtik, milyen részletek 6vezték a gyerekek tapaszta-
latait. Fél évvel késsbbi kikérdezéskor a kisebb gyerekek (négy és fél évesek ekkor)
nehezebben vilaszoltak a nyilt végi kérdésekre (példdul: mi volt legérdekesebb?),
sokkal inkdbb, az eredeti esemény elemeire utalé kérdés (talalkoztunk Disney-figu-
rakkal?) segitett nekik a kirdndulas pillanatainak felidézésében. A nagyok mar pon-
tos, Osszefliggé mondatokkal valaszoltak a nyilt végt kérdésekre is.

Pillemer és munkatarsai (ir réla Pillemer, 1998) t(izriad6t szimuldltak egy iskold-
ban, amelyrél egy év miilva kérdezték ki a gyerekeket. Ok is azt tapasztaltak, hogy
noha ritka, egyediildllé és érzelemteli eseményben volt résziik, csak a nagyobbak —
akik mar elmultak 6t évesek a riad6 alkalmdval — tudtik szabadon felidézni, mi is tor-
tént pontosan. A kicsik (négyévesek) csak az irdnyitott kérdésekre valaszoltak (a tani-
t6 néni mutatta meg, merre kell menni?). Az ehhez hasonl6 eredmények alapjin fo-
galmazédott meg az a feltételezés, hogy négyéves kor korill mindségi valtds torténik
az emlékezeti rendszerben, amelynek révén a gyerekek késébb meg tudjik valésitani
az egyedi tapasztalatok szabad, kontextustdl teljesen fiiggetlen felidézését.
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A négyéves kor koriili emlékezeti valtist feltételezd szerzok szerint az dtalaku-
lds tulajdonképpen egy, mar tapasztalatokkal rendelkezé rendszer ,felhangoldsa™
csecsemdkorban az eseményeket a maguk egységében, viszonylag révid idére 6rzi
meg az emlékezet, ezen tdl ez az id8szak az eseményekrél valé éltaldnos, elérejel-
zés érvény tapasztalatok gytjtésének id6szaka. Kisgyermekek az események bel-
s6 szerkezetét, lényegi vazit 8rzik meg hosszu tdvon, s nem az egyedi tapasztala-
tot (kontextudlis, a tapasztalds eredetére vonatkozé informacidkkal). Az 6néletraj-
zi emlékezet kibontakozisa azt takarja, hogy az dltaldnos tapasztalatok mellett az
egyedi, személyes emlékek is megjelennek: az események sémdibdl rekonstrudlha-
tévé valik az egyedi esemény emlékképe.'

A két vitatkozé felfogdst, azaz az emlékezet fejlédésének folyamatossagit, illet-
ve az 6néletrajzi emlékezet kialakuldsit (igy az emlékezetfejlddésben torténd vil-
tast) feltételezd kutatécsoportok nézeteit nehéz 6sszebékiteni. Mégis hogyan tehet-
nénk ezt meg? Ha szemiigyre vessziik, hogy milyen vizsgélatokra timaszkodnak az
idézett kutatécsoportok, szembetling, hogy eltéré médszertani alapokrdl vitatkoz-
nak: az egyik tdbor az egyszerl mobilrugdosds vagy az utdnzds médszerével (tobb-
nyire) nem beszéls gyermekeket vizsgil, mig a masik tdbor mér deszélé gyermekek
nyelvi beszdamolsibol nyer elképzeléseihez aldtimasztast.

Bauer és Dow (1994) vizsgilatinak példdja ravilagit egy kulcsmozzanatra: az ese-
mény bemutatdsa alkalmaval egy nagy medvét fektettek le egy nagy fa dgyba, majd a
késleltetett utdnzasi teszt alkalmaval egy kis kutydt és egy mianyag bolesét helyez-
tek a gyermekek elé. A kicsik ugyanigy lefektették a kutyust, mint a medvét. Bauer
maga gy interpretalta ezt az eredményt, hogy a fudatos emlékezet nem érzékeny a
kontextudlis sajatossdgokra. Ezen az édllitison érdemes elgondolkodnunk kissé, hiszen
a tudatos emlékezés felnétt formait tekintve 1étezik dltalinos tuddst felhalmozo és
egyedi tapasztalatok felidézését tamogatd tudatos emlékezeti forma. Ez utébbi, egyedi
emlékek esetében arra is emléksziink, hogy az eseményséma egyes lépéseihez milyen
egyedi, ,megvalésult” sajitossigok kapcsolédnak: megkiilonboztetjiik, hogy ponto-
san mely targyakkal és szereplSkkel jatszédott le az esemény. Az dltalinos, leiré em-
lékforma megérzése nem feltételezi ezeknek a kontextualis elemeknek a meg8rzését
(Conway, 2002). Tehat semmi sem igazolja, hogy epizodikus (az eredeti, egyedi ese-
mény emlékképe), és nem konceptudlis, fogalmi jellegii emlék (az eseménytipus d/ta-
lanos forméja) irdnyitja utdnzds sordn a cselekvést.

Ha az aldbbiak nyomdn tovibb gondolkodunk, mar nem olyan tavoli a két idé-
zett alldspont: az utdnzds tudatos emlékezeti teljesitményt fed, de nem lehetiink biz-
tosak abban, hogy egyedi, speciﬁkus emlékre tdmaszkodik. Valéjaban az utinzds ese-
tében elfogadhatjuk, hogy a tudatos emlékezet kifejez8dése, hiszen a késlelte-
tett utdnzassal kimutatott eredmények megbizhatébb és maradandébb emléknyo-

10 Nelson és Fivush, 2000; Perner, 2000; Pillemer, 1998; a gyerekkori amnéziardl L. a 6.6. keretes
szoveget.
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mokra utalnak. Ugyanakkor e médszernél tagadhatatlanul sok a kiilsé hivéinger
(maguk a cselekvéshez sziikséges tirgyak), és gyakori az, hogy hasonlé tirgyak is
kivéltjak a védlaszt, ami azt val6szindsiti, hogy a kisgyerekek dltaldnos informaci-
okra tdimaszkodnak.

Ez a néz6pont azért érdemel kiemelt figyelmet, mert ravilagit arra, hogy a korai
emlékek forrasdnak és tapasztaldsinak kortilményeirdl a gyerekek cselekvéses for-
maban nem tudnak ,beszdmolni”, a korai kikérdezés alkalmaval pedig a tdmpon-
tokat a felndtt tdrstdl varjdk és kapjak. Az idézett vizsgilatok bizonyitékkal szol-
galnak arrdl, hogy a mar beszéls 3 és 4 éves gyerekek is inkabb az események alta-
ldnos, sémahoz illeszkedd elemeit idézik fel (Fivush és mtsai, 1995, Kirily, 2002),
és informaci6t valéjdban csak irdnyitott kérdésekre adnak vélaszként (Kulkofsky és
Klemfuss, 2008). Ez komoly problémit rejt magédban, hiszen az irdnyitott kérdések
nem csak timpontot nydjtanak, hanem alkalmat is a defolydsoldsra.

Anélkil, hogy e kérdések mélyére dsnank, érdemes a befolydsolds két aspektu-
sat kiemelni. Az egyik szempont a megismerérendszer sériilékenységébil fakad: a korai
emlékezet nincs felkésziilve az események megkiilonboztetd sajitossigainak meg-
Orzésére, ezért a téves timpontok informécidtartalmat kisgyerekek nem Gsszeve-
tik a sajat emlékeikkel, hanem irdnymutatéként haszndljik, és igy hamis emlékeket
yhivnak el6” (Ceci és Bruck, 1993). Mésrészrél, az emlékezet, mint emlitettiik, leg-
inkdbb tarsas kozegbe dgyazddik, és a gyerekek kordn megtanuljik, hogy a felnét-
tek tapasztaltabbak, mint 8k, és tobbnyire segitékészek. Ezért onkéntelentl is ha-
gyatkoznak rdjuk, anélkiil, hogy kritikusan tekintenének a helyzetre. Ehhez a kri-
tikai szemlélethez médsok szdndékdnak a felderitése is sziikséges, amirdl szintén azt
gondoljuk, hogy kiteljesedett formajiban négyéves kor koriil jelenik meg."*

Az egyedi, személyes emlékek felidézésének készséget, az onéletrajzi emlékezet kibonta-
kozdsdt az emlékezeti rendszer finombangoldsinak tekinthetjiik. Jelent8sége abban 4ll,
hogy a specifikus, megkiilonboztethetd emlékek megdrzésének segitségével a kis-
gyermekek belépnek az id6ben is megbizhaté tirsas kapcsolatok vildgdba, maguk-
16l id8ben kiterjesztett képpel rendelkeznek, és a részletek pontos megdérzésének
képességével (informacié a forrdsrol, helyszinrél) valdjaban alkalmassa vélnak arra,
hogy mdsok kijelentéseit is kritikusan szemléljék. Tobb elképzelés sziiletett az onélet-
rajzi emlékezet kibontakozdsardl,' ezek koziil az atfogo, tirsas kornyezet szerepét
is magidba foglalé tdrsas interakcionista nézetet tekintjiik it részletesen.

A korai id8szak tehit a tanulds tekintetében nagyon fontos periédus: ekkor a
hangsuly feltehetSen az elére jelezhetd, sok mds, akdr uj helyzetre is dtvihets 1énye-
gi tuddselemek elsajatitdsin van (Nelson, 1996).

Ez a mindennapok tanit6 helyzeteiben is érvényesil. A természetes pedagdgia
modellje jél ragadja meg, hogy a tuddsitadas azért valésulhat meg gyorsan és ha-

! Bright-Paul és mtsai, 2008; 1. még errdl a kévetkezd, Gondolkodds cim részt.
12 .. még a gyerekkori amnézidrdl szol6 6.6. keretes szoveget.
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tékonyan, mert a tanité leginkdbb olyan tuddselemeket kozvetit, amelyek dltaldno-
sithatéak, illetve a tanuld a kifejezett tudds nem csak a tanitéra, hanem a k6z6s-
ség minden tagjira érvényes, azaz kozos tudds. A tuddsitadds vélhetSen ,el6huza-
lozott”, velesziiletett mechanizmus a tanulé oldaldn. Ugyanakkor a tanité oldalin
csiszolt szandékot és odafigyelést is feltételez (az 6sztonos kommunikativ jegyek
mellett), hogy a gyermeket bevezesse a kultira szakértdinek sordba (1. a természe-
tes pedagégiardl sz6lo 6.2. keretes szoveget).

A tudisbazis-épités haszna a kilvilighoz valé hatékony alkalmazkodds, a vér-
hat6 események elre latdsa, viszonylag sz(ik tapasztalati alapon. Ugyanakkor ez a
hangsilyeltol6dds a korai idészakban a megkiilonboztethets, egyedi tuddselemek
megdrzésének karira valésul meg. Mint latni fogjuk, az egyedi megdrzését timo-
gaté emlékezeti stratégidkat is a tdrsas interakcick kozvetitik, azaz mig a legkordb-
bi id6szakban a sziilgk és a gondozok is olyan kommunikdciés mintdkat hasznal-
nak 6sztonosen, amelyek az altaldnos tudds elsajatitisat alapozzak meg, addig két
éves kor koriil megjelennek azok a parbeszédek, amelyek az egyedi emlékek meg-
Orzését tanitjak a gyerekeknek.

Az emlékezetfejlédés tarsas-interakcionista megkozelitése

Az emlékezetfejlédést a tarsakkal torténd pdarbeszédek épits erejével megragads nézet
eréssége az, hogy segit megérteni, milyen készségek 6sszjatékaként valik képessé az
gyerek kulonféle emlékezeti teljesitményre, kiilonos tekintettel az 6néletrajzi emlé-
kezet alapjit képezd egyedi emlékek felidézésére.

Attekint6 munkdjiban Nelson és Fivush (2004) egy t5bb komponensd, funk-
ciondlisan 4j, dinamikus fejlédési elképzelést mutat be az dnéletrajzi emlékezet ki-
emelkedésérsl, fokozatos kialakulasardl kisgyermekkorban. Ugy vélik, hogy a tébb
éves folyamathoz szdmos tényezé hozzajirul. Els8sorban alapveté emlékezeti
készségek csiszolédnak. Mint lattuk: a hosszi tiva emlékek megtartisi ideje és
feltehetSleg a kédolds mennyiségi korlatai folyamatosan bévilnek (Rovee-Collier,
1999; Bauer és mtsai, 2000). A nyelvelsajititds dtfogé elemei, Ugymint a narrativ
megertés és produkcid megjelenik a mdsodik életévtdl. Az idd megeértésének elsd 1é-
péseit ebben az idészakban teszik meg a gyerekek, az id6 és oksig kapcsolatinak
megértésén keresztil (Povinelli, 2001; McCormack és Hoerl, 2007). Az id§ fo-
galma segit elmélyiteni a kiterjesztett szelf-fogalom rétegeit, az 6nazonossig id6-
beli alapjait, ami a tapasztalt vdltozasokat és a szelf egységét vonja dssze. Az egye-
di emlékek megjelenését a személyes perspektiva megértése és haszndlata is td-
mogatja, ami Osszefligg masok gondolatainak, mentalis életének™ megértésével

B Tudatelmélet, 1. részleteiben a Gondolkodis részben.
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(Perner, 2001; Perner és Ruffman, 1995). Az 6néletrajzi emlékezet kiemelkedését
timogaté elemek fenti listdja jol szemlélteti, milyen Gsszetett képességrdl beszé-
link, fontos azonban azt is litnunk, hogy a komponensek 6sszehangolasara, fejls-
dési folyamataira — Nelson és Fivush (2004) szerint — az emlékezé beszélgetések egy-
séges keretet kindlnak.

A csalddban vagy bariti korben folytatott beszélgetések jelent8s része emléke-
26 pdrbeszéd (Miller, 1994). A kozos emlékezés és az emlékezd beszélgetés mar az
élet nagyon korai idészakdban megjelenik, amint egy gyerek kimondja elsé szava-
it, sztilei emlékezd parbeszédeket kezdeményeznek. Nelson és Fivush (2004) leg-
t6bb mondandéja, hogy a kisgyermekek e parbeszédek révén tanuljdk meg a nyel-
vi felidézés narrativ kotelékét, s6t ezen keresztiil mélyiil el az emlékezeti rendsze-
reik 6sszehangoldsa, a reprezentdcidk djraformaldsa.

Amikor az elsé parbeszédek megjelennek (kb. a gyerekek masfél, két éves kora
koriil), a gyermek jéforman semmit sem tesz hozza ezekhez a beszélgetésekhez. A
szil8k irdnyitjak az emlékek felidézését, még akkor is, ha az a gyerek emléktore-
dékének utaldsszerd megjelenésére épiil is. Egy két és fél éves kisgyermekkel foly-
tatott emlékezd parbeszéd jol érzékelteti ezt a helyzetet:

Gyerek: ,Hinta.”

Felnétt: ,Igen. A multkor voltunk hintdzni, emlékszel?”

Gyerek: ,,Orsi, hinta”.

Felnétt: ,,Hintdztunk, igen. Hol hintdztunk?”

Gyerek: ,Itt.”

Felnétt: ,Meg csiszddztunk, volt hinta, volt ott egy kisldny, emlékszel, az
apukdjaval. Es féltél t6le, emlékszel?”

Gyerek: ,Cstszda.”

Hiarom-négy éves korukra vdlnak a gyerekek valédi emlékezé beszélgetSpartner-
ré, azaz érdemben kezdenek hozzdjirulni a beszélgetésekhez. Ezek a parbeszédek a
szil6 és a gyerek emlékezd egyiittmiikodésérdl, egyiittes épitkezésérdl szélnak (Fivush és
mtsai, 1996). A szul6 narrativdi nyujtjak az emlékeztetd timpontokat, amint a gye-
rek maga is hozzdszdl, egyre mélyebb és részletesebb kérdések érkeznek a sziilg fe-
181. Ez a parbeszédes épit8 bévités is lehetne Vigotszkij legkizelebbi fejlédési zondji-
nak példdja, hiszen a szil6 hozzdjaruldsa mindig alkalmazkodik a gyermek pillanat-
nyi készségeihez, és mindig egy kicsit tovabb vezeti az emlékezésben.™

L. a6.7 keretes szoveget, illetve még Danis és mtsai, a jelen kétetben.
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6.7. A legkézelebbi fejl6dési zona (Vigotszkij)

A Kkicsi gyermekek kozelében 1évs felnéttek (a sziilsk, a gondozdk, felndttek, akik
részt vesznek a gyerek mindennapjaiban) sokrétd odafigyeléssel timogatjik a fejlédést.
Elsésorban gondoskodnak a még onelldtdsra képtelen csecsemd sziikségleteirsl, meg-
6vjak a veszélyektdl, képességeihez mérten interakciét folytatnak vele, s mindekozben
allandé aktiv partnerei a fejlédésének.

A legtdbb élethelyzetben ugyanis a gondozék nemcsak szemlélik a kicsi tevé-
kenységét, hanem részt is vesznek benne. A jitszétéren kicsi gyermekeiket kove-
t6 szul6ket megfigyelve nem egyszeri kép, hogy az anyukik, gyermekik koratdl és
képességeitdl figgden éppen hogyan vesznek részt a csiszddzdsban. A legkisebbe-
ket felteszik rd, a csiszda tetején hagyjik, hogy maga csisszon le, és elkapjik a lej-
t6 aljan. A mdr totyog6kndl sok anyuka engedi, hogy picinye maga prébaljon fel-
jutni a csuszda tetejére, de van, akinek még a torzsét tartani kell, igy erés timoga-
tassal 1épeget fel a magaslatra, az 6nédllébbak mér nekifognak egyedil, dm a mo-
gottik all6 anyukaknak sokszor picit tolni kell a kicsik popsijan, vagy a maszéru-
dat markol6 kezecskéknek kell erésités.

Ezek a példik megvildgitjik, hogyan timogatjik a gondozdk a kisgyerekeket
egyszeri cselekvéseik sordn, Ggy, hogy a kicsi elérje céljait viszonylagos tigyetlen-
sége ellenére. A felnéttek részvétele a cselekvé-
sekben legtobbszor pontosan igazodik ahhoz,
hol tart a fejlédésben egy gyermek és milyenek
az aktudlis igényei.

Ez a finom rdhangolédas a gyermek szik-
ségleteire és éppen elérhetd készségeire a jel-
lemzdje a Lev Vigotszkij (1978) iltal megfogal-
mazott legkdzelebbi fejlodési zona elképzelésnek.
A kulturédlis kornyezet fejlédésben betdltott
szerepét és jelentGségét hangsulyozé Vigotszkij
szerint a gondozé és a gyermek folytonos in-
terakciéjiban a gyerek egy kissé mindig tobb-
re képes, mint egyedul. Mégpedig azért, merta
Lev Vigotszkij (Forras: Wikipedia) felnSttek Ugy vesznek részt ebben az interakei-
6ban, hogy timogatisuk a gyermek képessége-
ihez igazodik, és — kiegészitve Sket, épitve ra-
juk — éppen csak tilmegy a gyermek pillanatnyilag meglévé készségein.

A jatszotéri példat visszaidézve: amikor egy kicsi mdr mdszna fel a csuszdira,
édesanyja nem teszi fel inkabb, de nem is hagyja magéra prébédlkozas kézben, ha-
nem ott dll mogotte, és ha kell megtdmasztja, vagy a labat beigazitja egy 1épcs6-
fokra, vagy éppen a kezének markol6 fogasat erésiti. Igy a gondozé a gyermek szd-
mira dllandéan elérhetd segitség, eldre lathaté és az aktudlis készségeinek fejlédé-
sét hatékonyan tdmogato tdrsas kozeg.
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Az emlékez$ parbeszédek sordn koézdsen megtapasztalt élmények djraépitése
zajlik, aminek sordn nem csak az a cél, hogy a gyermek megtanulja az 6néletraj-
zi visszaemlékezés csinjat-binjit, hanem az is, hogy kézos élményeiket elmélyit-
sék és feldolgozzik, ami erdsiti a kapcsolatot kozottik. Az anyai emlékezd stilus-
nak ezért is van olyan erds és tartés hatdsa a gyermek emlékezeti teljesitményére
(Fivush és mtsai, 1996). A sziil6k emlékeztetd stilusdban jol meghatdrozhaté egyé-
ni kiilonbségeket fedtek fel a kutatdsok. Az elaborativ szilé (ezt a stilust illusztrilja
a fentebbi példa is) folyamatosan kérdez, egyre tobb részletet hiv el6, és egytitt épiti
a narrativumot gyermekével. A repetitiv vagy pragmatikus stilusban emlékezd szils
kevesebbet és redundinsabban kérdez, ismétli ugyanazt a kérdést valamilyen speci-
fikus részletért. A pragmatikus sziil6k nem kindlnak narrativ keretet, sokkal inkabb

s

a téma fontos részleteit, a tematikus tudast bévitik (1. 6.2. tablazat).

6.2. tablazat
Két példa a szil6i stilusokra az emlékezé beszélgetések soran
40 honapos gyerekekkel

Elaborativ sziil Pragmatikus sziilé

Anya: ,Mi volt az écedn partjin, amivel Anya: ,Ki jott még veliink? Gondold

jatszottal?” végig, ki volt még a kocsiban, amikor
mentiink...”

Gyerek: ,Nem tudom.” Gyerek: , Tyler.” (a kistestvér).

Anya: ,Emlékszel, sétilni szoktunk, Anya: , Tyler is jott veliink?”

sétdlni szoktunk a tengerparton és...”

Gyerek: ,Aha, mami.” Gyerek: ,Igen.”

Anya: ,Es mit szedegettiink?” Anya: ,Nem, Tyler nem jott velunk. Ki
jott még? Apu jott?”

Gyerek: ,Nem tudom.” Gyerek: ,Igen.”

Anya: ,Nem emlékszel?” Anya: ,Apu jott? Most gondold végig,

ki volt velink az autéban, azon a napon
9 9
amikor mentfmk.”

Gyerek: , Te mondd meg!” Gyerek: , Te és apu.”

Anya: , Emlékszel, szedtiink tengeri...” Anya: ,Nem, apu nem volt ott. Mi tlt a
mamival szemben?”

Gyerek: ,Aha”

Anya: ,,.. kagylékat. Emlékszel mennyi

kagylét gytjtottink?”

Forrds: Nelson és Fivush, 2004 nyomdn
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Erdekes, hogy kisgyermekkorban egy csalidon beliil a sziilok és a nagyszilsk is
konzisztens, egyezd emlékezé stilust alkalmaznak (Nelson és Fivush, 2004). Reese
és munkatarsai kimutattik, hogy az anyai emlékezeti stilus elérejelzi a gyermek fej-
16d6 onéletrajzi készségeinek megjelenését: az elaborativ anydk gyermekei kordb-
ban és részletesebben hivnak el egyedi emlékeket. Idével ez a kapcsolat csak erd-
sodik, mert a gyermek sikeres hozzdjiruldsa a k6z6s emlékhez fenntartja és erdsi-
ti az anya nyelvi eréfeszitését. Harley és Reese (1999) megerdsitették a fenti ered-
ményeket, azzal, hogy kimutattdk, az elaborativ szlil6k gyerekei hamarabb vilnak a
beszélgetés részeseivé, tobb figyelmet és érdeklddést mutatnak e tevékenység irant
és a szil6 is egyre érdekesebb részletekkel és narrativ elemekkel, példaul értékelé-
sekkel, gondolati elemekkel gazdagitja az emlékezést. Az emlékez8 parbeszéd a
gyermek részér6l mér a kezdetekt6l aktiv folyamat, az anyai stilust a gyermek tem-
peramentuma, sajit emlékez6 kezdeményezéseinek stilusa befolydsolja.

Az emlékezet fejlédését e megkozelitésben tehat a narrativ készségek kozvetitik,
amelyek elsajatitasat a felnStt altal keretezett és timogatott szocidlis interakcidk va-
16sitjak meg. A nyelvi elemek, megfogalmazasi keretek képviselik az id6i fogalmak
(egymiésutinisig nyelvi megjelenitése) értelmezési keretét, rimutatnak a szerepldk
perspektiviinak kiilonbségére, a gondolatok értékelések megemlitésén keresztiil a
misik belsd vildganak mikodésére. A téri és id6i kontextus nyelvi dsszekapesold-
sa az eseményekkel kezdi felépiteni a gyerek szimdra az idében folyamatos szelf fo-
galmit (1. részletesen Kende, a jelen kotetben). Az itt felsorolt elemek narrativ ke-
rete segit lehorgonyozni az ez irdnyu tapasztalatokat. fgy toglalhatja egybe, ,kere-
tezheti” a kidolgozott narrativum tanitisa az 6néletrajzi emlékezet komponensei-
nek fejlédését.

Nelson és Fivush (2004) elméleti perspektivdja az emlékezeti mikodés dssze-
hangoldsit illetGen azért is jelentSs, mert pontosan leirja a kérnyezet hatdsinak sze-
repét a fejlédésben. Tudjuk, az elaborativ narrativ stilus hatékonyabb ebben a korai
folyamatban. Peterson és munkatdrsai (1999) kovetéses vizsgilatukban azt is szeret-
ték volna megtudni, hogy az elaborativ stilusnak vannak-e késébb is pontosan ki-
mutathaté elényei, ezért kisiskoldsok iskolai teljesitményét vizsgéltik az anyai nar-
rativ stilus figgvényében. Azt tapasztaltik, hogy az elaborativ anydk gyermekei az
irds-olvasds elsajatitdsa teriiletén is gyorsabbak és hatékonyabbak. Ez az eredmény
batoritotta 8ket, hogy kiprébaljak, megtanithatéak-e a pragmatikus stilusu sziilsk a
hatékonyabb kidolgozé narrativ stilusra, és ez elegend6-e gyermekeik eredményei-
nek javitdsira. Azt a tapasztalatot képviselik, hogy az elaborativ stilus tanitdsa ha-
tékony intervencids eszkoz lehet az irds és olvasis, és feltehetden a késdbbi (ezen
alapvet$ készségekhez kothets) gondolkodasi, kovetkeztetési folyamatok fejleszté-
se érdekében.

Az egyesilt dllamokbeli High Scope Program példazza, hogy nemcsak a szii-
18k, hanem az intézményes gyermeknevelés szinterein dolgozék is nagymértékben
hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy a hétkoznapi interakcidk kidolgozottsdga nyomdn, a
gyermekek csiszoltabb emlékezeti képességekkel rendelkezzenek, és ezen keresztil
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jobb teljesitményt nyudjtsanak késébb az iskoldban.’” A ,tervezd, csindld és tekintsd
at” sajatos médszer a programban, amelynek alkalmaval a gyerekek minden délel6tt
maguk tervezik meg 10-15 percben, hogy a rendelkezésre 4116 kovetkezs kozel egy
6raban mit szeretnének csindlni, igy a gyermek el8re tekinthet, mivel szeretne fog-
lalkozni. A gondozdk a tervezés és a kivitelezés alkalmdval is a legteljesebb mér-
tékben figyelembe veszik a gyermekek egyéni képességeit. A gyerekek csindlhatjik
azt, amit elterveztek, de 4t is térhetnek mas dologra, ami felkelti az érdeklédésti-
ket. A tevékenységre szant id§ elteltével a neveld a gyermekekkel kozosen, csoport-
ban idézi fel és tekinti at, hogy mi tortént a tevékenységre szant id6 alatt, mi valto-
zott a tervekhez képest.

A tdrsas interakci6 igy nemcsak azt teszi lehet6vé, hogy a gyermek igényei meg-
val6suljanak, hanem fejleszti tervezési készségeit is, a visszajelzés révén megtimo-
gatva azt, hogy a tervezés sordn a gyerekek egyre inkdbb tisztiban legyenek sajit
érdekldéstkkel, az id8 beosztisaval stb., és egyre redlisabban tudjanak tervezni is.
Hovatovibb megteremti a neveld is a k6zos emlékezés szinterét, ahol a neveld visz-
szajelzései révén j szempontokkal gazdagithatja a gyermek sajat tapasztalatit és 4j
emlékezd stratégidkat lithat. A tervezés és megvaldsulds dsszevetése tulajdonkép-
pen segiti, hogy a gyermek megértse sajit megismerd funkci6it (mi a kiilonbség a
tervezés és az emlékezés kozott), igy e modszer a metakognitiv készségek fejlesztését
is tdmogatja.

A hétkoznapokban az emlékezeti és metakognitiv készségek fejlesztéséhez nél-
kilozhetetlen az a tdrsalgds, amely a személyes torténetekrél szol: hiszen ezek a
parbeszédek nemcsak az elmult térténések pontos visszaidézései, hanem a részt-
vevBk szemléletének, onreflexiéjinak is tikrei, amelyen keresztil a gyermek meg-
tanulja, hogyan kell beszélni belsS torténésekrél, és megérti a gondolkodasrél valé
gondolkodast.

GONDOLKODAS

A csecsemdkor és a kisgyermekkor az intellektualis fejlédés jelentds iddszaka. A
kulturélis kiilonbségek vizsgilata e teriileten azt a tapasztalatot erdsiti, hogy a
kognitiv teriiletek fejlddése markans, egyetemes fejlédési vonalat jir be (Avis és
Harris, 1991; Slobin, 1997). Ez taldn annak is kdszonhets, hogy minden emberi
kultardra jellemzd néhdny jelentSs vonds: a gyerekeket tirsak veszik koriil, akikkel
kommunikdlhatnak, lehetséglik van a tirgyak, kornyezetiik megfigyelésére, és
lehet8ségiik van arra, hogy halljak az él6 nyelvhaszndlatot. Ennél még fontosabb
tény, hogy az alapvetd kognitiv készségek: a figyelem, a kontrollfunkcidk, az em-

15 www.highscope.org.
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lékezeti készségek esetében (nem gy, mint példaul a nyelvelsajatitdsnal) az elha-
gyatott koriilmények okdn lassan fejl6dé gyerekek, amint szeretd csalddi kozegbe,
biztonsdgos kornyezetbe keriilnek, maradéktalanul utolérik tdrsaikat (Shonkoff és
Phillips, 2000).

Mig akdr harminc évvel ezel6tt elképzelhetetlen volt azt a nézetet vallani, hogy
a csecsemdknek megbizhaté emlékeik vannak, megértik az oksigi lincokat és szd-
molni képesek, ma mdr a technikai eszk6zoknek és a kifinomult méréeljarasok-
nak'® koszonhetéen biztosan tudjuk, hogy az emlitetteken tal lenylg6zd ismerete-
ik vannak mar az élet els6 hénapjaiban az ket koriilvevs vildgrol.

Az élet els6 éveiben — a sziiletéstd] az vodiskor végéig — a gyerekek 6ridsi 1épése-
ket tesznek a vildg megértésének legkiilonb6zébb teriiletein: megtanulnak beszélni,
emberi tirsalgdsokban vesznek részt, fejlédik téri tdjékozodasi képességiik, katego-
riarendszeriik, megtanulnak mennyiségekben gondolkodni és valamennyire szimol-
ni, megértik a fizikai oksdg torvényeit, és stratégidik egyre finomodnak a probléma-
megoldas teriiletén. Természetesen nem tudjuk sorra szimba venni mindazon kész-
séget és drnyalt tuddst, amelynek a kibontakozédsa hozzajirul ahhoz, hogy a kisgyer-
mekek magatehetetlen 0jsziil6ttbél gondolkodo, iskolaérett gyermekké valjanak.

E felsorolds azokat a teriileteket 6sszegzi, amelyeket megprébdlunk tomoéren be-
mutatni, mikézben kiemeljiik azokat a fontos aspektusokat, amelyek aldtamaszt-
jak, hogy a kovetkeztetés és gondolkodds kognitiv készségei a legkorabbi id8szak-
ban gydkereznek.

A tdrgyak fizikai vildgdrdl a csecsemdk nagyon kordn rendelkeznek alapvetd is-
meretekkel, tudjdk példdul, hogy egy szilird fizikai tirgy nem hatolhat csak Ggy
at egy masikon, illetve azt is, hogy egy fizikai targy leesik, ha valami vagy valaki
nem tartja (Baillargeon és mtsai, 1995). A fizikai tulajdonsigokon tul a fizikai sza-
balyszertiségekre és az oksdgi kapcsolatokra is érzékenyek a csecsemdék mar az elsé
életévben. Megkiilonboztetik azokat az eseményeket, amelyekben oksagi kapcsolat
van, azoktdl, amelyekben nincs. Példdnak okaért, felfigyelnek arra, ha egy gurulé
labda megilldsakor egy téle tivolabb esd, azaz kapcsolatban nem dllé masik labda
elindul — mintha értenék, hogy a mozgé labda akkor hozhat egy masik testet moz-
gasba, ha fizikai kapcsolatba kertil vele (Leslie és Keeble, 1987).

A csecsemdk tisztdban vannak sajit cselekvéseik hatdsaival is, mar 2-4 hénapo-
sok is a sajat viselkedésiikkel mintdzatban egytttjaré azaz kontingens ingereket pre-
ferdljdk a nem kontingens ingerekkel szemben: érdekes médon azokat a képeket
szemlélik szivesebben, ahol példiul nem a sajit kézmozgdsuk iranyitotta képeket
latjak, hanem azt, amikor kicsi id6i éltéréssel érkezik nagyon hasonlé mintdzat. Ez
a jelenség Gergely és Watson szerint arra hasonlit, amikor a sziil6 gyorsan és hien,
de kicsi eltéréssel reagil gyermeke cselekedeteire (Gergely és Watson, 1999).

16 L. a kordbban bemutatott nézési id6n és elemi tanuldson alapulé technikédkat.
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Az oksdgi viszonyok megértése a logikai gondolkodds alapja. Mig littuk, hogy
a gyermekek mar az els6 életévben érzékenyek az oksdgi kapcsolatokra, a kauza-
litds alapvetd torvényeit a problémamegoldisban hiroméves kortdl kezdik el akti-
van elsajititani. Az elsd fontos 1épések kozé tartozik e teriileten, hogy megértik az
oksdgi Osszefiiggések alapelveit, Ugymint a prioritds elvét, az egyttjards elvét, az
egyidejiiség elvét. A prioritds elv azt takarja, hogy egy esemény oka az 6t megels-
28 esemény lehet csak, és nem az utdna kovetkezs. Az egyiittjards elve azt jelen-
ti, hogy egy esemény valédi oka rendszeresen és el6re laithatéan megjelenik a ha-
tis kornyezetében. Az ok és a kovetkezmény térben és idSben is egytitt jir (kon-
tingens). A felsorolt elvek segitségével az 6voda id8szakdban a gyerekek egyre bo-
nyolultabb problémakat oldanak meg: fel tudjik térképezni, hogy két kapcsolatban
all6 esemény kozott all-e kozvetits szerept 1épés, igy példaul ha litnak egy domi-
nésort, meg tudjak mondani, hogy azok sorban eld8lve végiil kiugrasztanak-e egy
nyuszit a helyérél (Bullock és mtsai, 1982), atlitva, hogy a dominé milyen médon
eredményezi e hatist.

A szdmolds és szdamfogalom teriletének komoly alapjait érhetjiik tetten mar az elsé
életévben. Hat és nyolc hénapos gyerekek mér rendelkeznek egyszerd szdmfoga-
lommal, 6sszekapcsoljak a ltott tirgyak szimat azzal, hogy hiny dobiitést halla-
nak (Starkey és mtsai, 1983). A szdmolds alapmiiveleteit is képesek méar 6thénapo-
san alkalmazni. Ha egymds utdn két tirgyat litnak bemenni egy ernyé mégé, meg-
lep8dnek, ha nem két targyat litnak ott az erny6 felemelkedését kovetSen. Ugyan-
igy, ha két targy szinpadra lépését kovetSen egy ernydvel eltakarjuk Sket, és a gye-
rekek latjak, hogy az egyik kijon az erny8 mogil, akkor meglep6dnek, ha két tar-
gyat litnak Ujra az ernyd leereszkedése utin (Wynn, 1992). Elemi szinten tehat ké-
pesek a mennyiségeket kezelni, és egyszerd miveletek valésagban lehorgonyzott
formait is kovetik, osszeadnak és kivonnak.

Utanzas mint a tanulas eszkoze

Az emlékezet fejlédése kapcsdn mir lattuk, hogy a még nem beszél gyerekek az
utdnzds eszkozével cselekvéses formaban is képesek felidézni, amit kordbban tanul-
tak. Itt most azt szeretnénk érzékeltetni, hogy az utinzds képessége maga a tanulds
hatékony eszkéze, ami mar sziiletésts] fogva rendelkezésre 4ll. Ujsziilottek utanoz-
nak egyszer( arckifejezéseket (nyelvnyujtds, ajakkerekités), akkor is, ha mar mar
nem litjik azokat (Meltzoff és Moore, 1989). Ma még nem tudjuk biztosan, hogy
ez a velesziiletett utdnzasi készség milyen kapcsolatban van a késébb tapasztalhato,
késleltetett utinzas képességével.

A késleltetett utanzds — ahogyan az emlékezet vizsgdlé médszereinél mar bemu-
tattuk — 6 és 9 hénapos kor koril jelenik meg, ekkortdl kisgyermekek képesek esz-
kozcselekvések elsajatitasira és felidézésére az utinzds eszkozével (Meltzoff, 1988;
Bauer és Wewerka, 1995). Az utdnzisrdl az elmult évtizedig tartotta magit az a né-
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zet, hogy lényege nem mds, mint hogy a szemléls vakon, anélkil, hogy megértené
a latott viselkedés pontos szervez8dését, koveti a modellt. Ugy tnt, e vak mecha-
nizmus elénye az, hogy a fajtdrstdl gyorsan dtvehetd a mar bevalt eszkozcselekvés,
anélkil, hogy a tanul6 a megértésére vesztegetné az idét (Tomasello, 2002; Want
és Harris, 2002). Néhdny vizsgilat azonban rdmutatott, hogy mar 12-14 hénapos
gyerekek is szelektiven utinoznak, azaz csak akkor kévetik a modellt, ha valamiért
ugy értelmezik, hogy a litott cselekvés hatékonyabb, mint az a megoldds, ami az &
szdmdra is kézenfekvé (Gergely és mtsai, 2002). Ha egy év koriili gyerekek ugyan-
is azt latjak, hogy a felnStt nem tud kivenni egy rejtett tirgyat kézzel egy nagyobb
dobozbdl, és utina figyelik meg azt, hogy eszkozt hasznil a tirgy megszerzésére,
hajlamosabbak az eszk6zhaszndlatot lemdsolni, és az egyszer(ibb kézakciét elhagy-
ni, mint amikor csak az eszkozhasznalatot magat latjak (Kiraly, 2009). Az utdnzis
ebbdl a szempontbdl még hatékonyabb tirsas tanuldsi forma: a kisgyermek azt sajé-
titja el, amir8l képes kikovetkeztetni, hogy hasznos 4j informacié.

A szandékos és véletlen cselekvések is konnyen megkiilonboztethetSek kiscse-
csemdbk szamdra (Leslie és Keeble, 1987; Tomasello és mtsai, 1996). Meltzoff (1995)
hires kutatdsdban 18 hénaposok végignézték, amint egy felnStt prébal megoldani
egy feladatot (pl. megprébalja egy tubus végérdl lehtizni a zdrékupakot), de nem si-
kertil neki, és nem fejezi be tevékenységét. Amikor a gyerekek utdnoztik ezt a fel-
néttet, befejezték a cselekvést, azaz a latni vélt szaindékot utinoztdk, és nem a ldtott
akciét. Ha egy masina modelldlta ugyanazt, mint a felnétt, a gyerekek semmit sem
csindltak. Ez az eredmény arra utal, hogy az embereket mint d4genseket nagyon ha-
mar nem csak a latott viselkedések szintjén, hanem a viselkedés okaként felfedhe-
t6, mélyebb szandékok és célok szintjén értelmezik.

Az utinzdsnak ez a masik aspektusa az, ami miatt az utdnzis feltehetGen saji-
tos emberi tanuldsi eszk6z. Tomasello (2000) szerint az emberi gyermekek nagy
elénye, hogy sziiletésiiktl fogva olyan kézegben nevelkednek, ahol mindent ét-
sz8 a tarsas értelmezés és a kulturilis intézményrendszer. Egyéves korukra mar
rendelkeznek a célok megértésének képességével, ami elegendé ahhoz, hogy mé-
soktdl céljaik kovetése mentén tanuljanak, és ezzel elindulnak a szocializicié ut-
jan, hogy egy csoporthoz tartozva, a csoport felmendi altal felhalmozott kulturd-
lis tudast dtvegyék.

Legujabb elméletikben Gergely és Csibra (2005) azt vazoljik fel, hogy a kultu-
ralis tuddsataddst a tanitdsi helyzetekre valé érzékenység alapozza meg.” A szer-
zGk szerint az utinzdsos tanulds mechanizmusa az emberi kulturalis tudds gyors
és hatékony ataddsdra szolgilé emberspecifikus ,pedagdgia” dsszetett kognitiv
rendszerének szolgilatiban all. Felfogdsuk értelmében korai utdnzdsos tanulds
szelektiv értelmezd jellegét a bemutatist kisérd latvanyos kommunikaciés kulcs-

17 Részletesebben 1. a 6.2. keretes szoveget.



260

ingerek aktivdljak. A csecsemdk ezekre a figyelemfelkeltd, referencidlis viselke-
dési elemekre érzékenyek.’®) Ezt az érzékenységet egésziti ki az az elvirdsuk,
hogy a kommunikativ jegyeket 4j és relevins kulturilis informdcidk viselkedé-
ses bemutatdsa koveti, amit érdemes megtanulni.

Tudatelmélet

A kisévodiskor gondolkoddsinak kiemelkedéen fontos mérfoldkove, hogy a gye-
rekek megértik masok vélekedésének, gondolkoddsinak rendszerét, azaz megér-
tik a mésik elme ,olvasdsinak” problémdit. A legszemléletesebben e képességet
Wimmer és Perner (1983) egyszert, mara klasszikussa valt tesztje mutatja be, ame-
lyet kisgyermekeknél e készség feltérképezésére hasznalnak.

Anna és Sdra jatszanak egy dobozzal és egy kosdrral, Anndnak van egy zacské cukor-
kaja. Anna kiszalad a szobabdl révid idére, és azt mondja Sdrdnak, hogy beleteszi a
dobozba a cukrokat, vigydzzon rd. Amint Anna kimegy, Sira gondol egyet, és dtte-
szi a cukros-zacskoét a kosdrba. Hol keresi Anna a cukrokat, amikor visszajon? Mind-
annyiunk szdmara kézenfekvének tdnik, hogy ott keresi, ahol hagyta, azaz a doboz-
ban. Ha megkérdeziink egy 3 és fél éves gyermeket, aki ugyancsak figyelemmel kisér-
te a jelenetet, dltaldban — a teszt tanulsdga szerint — erre a kérdésre azt a vilaszt adja,
hogy a kosarban. Tudatelmélet birtokdban 1évé felnstt emberek a fenti kérdésre an-
nak ismeretében vilaszolnak, hogy tudjik, Anna nem ltta, amikor Sara dthelyezte a
cukrait, s igy a vilagrél alkotott képe nem véltozik meg elméjében arrél, hogy hol van
a cukros zacsko.

Amikor ezt az érvelést alkalmazzuk, akkor azzal a feltételezéssel és tuddscso-
maggal élink, hogy minden ember reprezentilja a vildgot, és a reprezenticié koz-
pontja és irdnyit6ja az elme. Ez maga a tudatelmélet!

A tudatelmélet nagyon gazdag teriilet a kognitiv fejlédéslélektanon beliil, mar
csak jelent8ségénél fogva is. Természetére és kialakuldsdra vonatkozéan tobb, el-
tér6 magyardzat sziletett, amelyek versengenek egymadssal. Hirom irdnyzat emel-
kedik ki ezek koziil: az elmélet-elmélet, a modularista (nativista) irdnyzat és a szi-
muldciés elképzelés. Ezeket roviden dttekintjik itt, hogy e készség sokrétliségét
szemléltessik.

Az elmélet-elmélet (Gopnik és Wellmann, 1994) lényege, hogy a gondolatok,
illetve a pszicholdgiai dllapotok teoretikus entitisok, kezelésiikre elméleti keretet
alakitunk ki, hogy elére tudjuk jelezni masok viselkedését. Naiv elméletiink ugyan-
ugy formdlédik, mint a tudomdnyos elméletek, koherens, okségi szabalyokkal ope-

18 Ezt lttuk a korai, médsok figyelmének jeleire valé érzékenység bemutatisakor.
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ral, és az elmélet folyamatos tesztelésnek van aldvetve: gydjtjiik tapasztalatainkat a
vilagrél, és ezekhez a tapasztalatokhoz igazitjuk a réluk kialakitott elméletinket. A
modularista elképzelés természetesen azt hirdeti, hogy a tudatelmélet velesziiletett
képességiink (Fodor, 1992). A szimuliciés elképzelés szerint a masik megértésének
kulcsa a szimuldcid, azaz a behelyettesités folyamata révén sajit dllapotaink megér-
tése eredményezi a tarsas viselkedés megértését (Harris, 1995).

Noha e hdrom irdnyzat jelentSsen eltér nézeteket vall a tudatelmélet kialaku-
lisanak, illetve alapvetd jellemzsinek tekintetében, abban kozds alapallast képvi-
selnek, hogy a tudatelmélet egyetemes jelenség, amely elengedhetetlen a tdrsak vi-
selkedésének elérejelzéséhez, a tirsas kozeget érintd problémédk megolddsihoz, és
e képesség parhuzamosan fejlédik mds magasrendd képességekkel, mint példaul a
nyelvi kompetencidkkal és az emlékezettel.

A tudatelméleti képesség kibontakozdsit szimos fontos képesség megjelenése
jelzi eldre. A viselkedés céljainak megértése az elsé 1épés azon az uton, amely-
nek révén masokrdl mentilis életiik figyelembevételével gondolkodunk. Kiemelke-
dé mérfoldks ezen az uton a céloksig megértése, azaz hogy az dgensek a célok leg-
hatékonyabb elérésére torekszenek (Gergely és mtsai, 1995), illetve a megosztott
intencionalitds, amely azt fedi, hogy az gyerekek egytttmikodésre torekszenek, és
ennek szolgdlatdban képesek masok célirdnyos viselkedését megérteni és megosz-
tani mar egyéves korban (Tomasello és mtsai, 2005). Mdsfél évesen mér képesek
a személyek véltozé attitidjeinek megértésére, elvonatkoztatva sajit vigyaiktdl és
preferencidiktdl (Repacholi és Gopnik, 1997; Egyed és mtsai, 2009).

A bemutatott klasszikus eljards nyomdn tudjuk, hogy 4-5 éves kor kozott érik el
a gyerekek azt, hogy mdsok vigyai alapjin konnyedén litnak el6re viselkedésméo-
dokat, megértik a hamis vélekedéseket, azaz tudjik, hogy a vélekedések nem min-
dig igazak, és egyre sikeresebbek mdsok becsapasdban.

A legtjabb eredmények azonban révildgitanak: a tudatelmélet 4-5 éves kor ko-
riill kibontakozé formdja feltehet8en automatikus vagy implicit elézményeken is
nyugszik. Onishi és Baillargeon (2005) nagyszerid vizsgdlata ramutatott, hogy
amint a fent bemutatott hamis vélekedés teszt 1épéseit sorban latjak gyerekek — és
bemutatjuk nekik a két lehetséges vilaszt is, azaz a cukrot elrejts személy az egyik
esetben ott keresi azt, ahol hagyta, illetve a masik esetben ott keresi, ahol jelenleg
van — mar 15 hénapos gyerekek is arrél tesznek tanibizonysigot, hogy értik: a sze-
mély ott keresi majd a cukrot, ahol hagyta, hiszen ez a vélekedés él benne, mivel
nem ldtta a cukor dthelyezését. (Azt az eseményt nézik hosszabb ideig, azaz mu-
tatnak meglep8dést, amelyen a személy az ,4j” helyén keresi a cukrot, nem pedig
ott, ahol hagyta.) Ez az eredmény arra utal, hogy a tudatelmélet, azaz masok vé-
lekedésének olvasdsa mér nagyon kordn, automatikusan elérhet$ készség (1. errél
még Surian és mtsai, 2007).

A jelenleg folyé kutatisok szdmadra kihivést jelent, mi a kapocs a tudatelmélet
automatikus és kibontott, tudatos formdja kozott. Nagyon érdekes megkozelitések
gazdagitjadk megértésiinket, amelyek koziil két nézet emelkedik ki. Az egyik sze-
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rint a hamis vélekedés tesztek nemcsak a tudatelméletet, hanem a végrehajt6 funk-
cidkat is tesztelik, és ez utébbi készségek szdmara jelentenek nehézséget (Perner és
Lang, 1999). A masik nézet kiemeli a hamis vélekedés tesztek osszetett nyelvi ki-
séretét és a vilaszoktdl elvart nyelvi kidolgozottsigot, mint ami a késdbbi, 4 év ko-
rili teljesités oka lehet (de Villiers, 2007). A kérdés azonban még nyitott.

A tudatelmélet kibomldsdval parhuzamosan az alapvet6 gondolkodaisi folyama-
tokban is jelent8s viltozdst tapasztalhatunk. A gyerekek ugyanis megértik a lat-
szat és a valosidg kiillonbségeit. Ez a megértés megviltoztatja azt, ahogyan a valé
vildg tdrgyainak és él6lényeinek kategéridirél gondolkodnak: megértik, hogy az
él6lények tulajdonsagait nem csak a lithat6 jellemz6ik hatirozzak meg. Gelman és
Markman (1986) nevezetes kisérlete igazolta példdul, hogy négyévesek megértik,
hogy a pretodactyl valéjaban dinoszaurusz, és nem madar, és ebbdl az informacié-
bél le is vonjdk azt a kovetkeztetést, hogy a viselkedése a dinoszauruszokéhoz ha-
sonlithat inkabb. Az iskoldskor elérésekor a gyermekek gondolkodasinak alapka-
tegdridi a felnSttekéhez hasonléan szervezédnek.

A négy év korili gyermekek gondolkodisi képességei kapcsin nagyon fontos
valtozasoknak lehetink tandi. Az emlékezeti készségek és a tudatelmélet kibon-
takozdsa is ravilagit arra, hogy a gyerekek képessé vilnak sajit mentalis, belsé
folyamataikrél is gondolkodni, ami igy tulajdonképpen lehetdvé teszi parhuza-
mos reprezenticidk egylittszemlélését és Gsszehasonlitisit. Egy példa illusztrdl-
ja a metakognicié jelentGségét: kisgyerekek konnyedén megtanulnak 4j szinneve-
ket, és magabiztosan ismerik fel, illetve nevezik meg, ha révid id§ elteltével kérde-
zik err8l 6ket. Ugyanakkor arra a kérdésre, hogy honnan tudjik, mikor tanultdk,
még akkor is teljesen bizonytalan vagy hamis vdlaszt adnak négy év alattiak, ha a
tanitds aznap tortént.

A metakognicié azt teszi lehet6vé, hogy a tuddsunkra vonatkozdan is gy(jthes-
sink informacidkat, példdul azt, mit honnan tudunk, milyen forrasbdl szereztitk
meg az adott informaciét. Ez az aspektus nem pusztin a tudisunk bévitését jelen-
ti, hanem a kritikai aspektust is bevezeti a gondolkodasi folyamatok korébe. Hi-
szen akkor tudunk valamir6l értékel véleményt formadlni, ha azt a tartalmat sz-
sze tudjuk vetni egy mdsik tartalommal.

A metakognitiv képességek kialakuldsa kapcsin olyan lehetSség jelenik meg te-
hat, amely a kés6bbi gondolkodisi folyamatok fejlédésének alapja. A személyes ta-
pasztalatok kiemelkedési mechanizmusdnak segitése lehet az ut az ismeretek for-
rasdnak megértése felé, ez pedig — mint emlitettik — az értékelés aspektusit nyitja
meg a gyerekek szimdra. Ebbdl adédéan ezen ismeretek kozvetitése, a kulturdlis
tanitds kontextusdnak elmélyitése a prevencié, a kulturilis esélyegyenléség szol-
galatiban dllhat.
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A MODERN FEJLODESI ELMELETEK UZENETE

Az itt bemutatott készségek csak illusztraljdk, milyen sokrétd intellektudlis
készséggekkel rendelkeznek mar a nagyon kicsi gyerekek is. Nem csoda, ha egy-
re elfogadottabb és elterjedtebb az a metafora, hogy a csecsemék és a kisgyerekek tanu-
ldsra vannak ,eléhuzalozva’, neuronokbol allo ,szdamitigépek’, és velesziiletett motivdci-
dval rendelkeznek, hogy 1ijabb és iijabb készségeket alakitsanak ki.

A természetes pedagégia elmélete a velesziiletett tanitdsra valé érzékenységet
emeli ki, mas elméletek, mint példdul a neurokonstruktivizmus, a velesziiletett
megismerdrendszer neurdlis alapjainak rugalmassigit és a kornyezetre nyitott vé-
laszkészségét hangsulyozzik (1. Egyed, az I. kotetben). Mindezek a nézetek kieme-
lik azt a varazslatos potencialt, amely minden gyermekre jellemzd, egyetemes kész-
ség. A normadl fejl6dés menetében ezen tul e készségek megbizhatéan megjelennek.

Amit azonban nem szabad elfelejteniink, az az, hogy a leirt képességek ellené-
re az iskoldba kertil§ gyerekek nagy egyéni kiilonbségeket mutatnak a figyelem, az
emlékezet, a kategorizicié terén, csakdgy, mint nyelvi képességeikben. A tdrsas
interakcionista modellek tizenete, hogy ezen alapuvertd készségek finombangoldsa, fej-
lesxtése tdrsas kozegben, a tdrsakkal folytatott interakcioban zajlik; a szil8, a gondozd6 és
a nevel8k, valamint tudasuk koézvetlen kornyezetként jelentds befolyassal van a fej-
16dés ttemére és a képességek kibontdsinak eredményére.
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7. fejezet

JATSSZ, TANULJ ES EREZD JOL MAGAD!

- A KISGYERMEKKORI JATEK FEJLODESE
Pali Judit

Karoli Gaspar Reformitus Egyetem

A JATEK MINT BIOLOGIAI FUNKCIO
A JATEK ES NEZOPONTJAI: A JHAROMLABU SZEK”
Az alkalmazkodas folyamata: jaték és utinzds
A jaték mint cselekvéses megjelenési forma
A jaték mint tirgyi megjelenési forma
A jaték mint szimbolikus megjelenési forma
MAS SZIMBOLIKUS TEVEKENYSEGEK GYERMEKKORBAN
A jaték és a mese kozos fokusza: a kettds tudat
Abrazolss, rajz, dnkifejezés tliikr6z8 reprezenticiéi
A jaték, a rajz, a mese, a babjaték mint moduldris mikodések
megjelenési formai
MIT IS TANULHAT EGY KISGYERMEK A KORNYEZETETOL?
Jéték a csalddban
Jaték a tarsas helyzetekben
Jatékeszkozok, jatékszerek megjelenése intézményes vagy
kozosségi terekben
Jatéktevékenységek, tanulds, fejlesztés
A jatékhoz, jitszashoz valé gyermeki jogok — k6zosségi jaték
A JATEK HOLISZTIKUS SZEMLELETE
KITEKINTES
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Mit jelent napjainkban a jaték vildga gyermekeink szdmdra: jatszast, jatéktirgyat,
jatékszabalyt? A jatszdsnak a korai fejlédésben betdltott szerepe konnyen beldtha-
t0. A jatékformdk érésében, fejlédésében akkor torténhet eldrelépés, ha a jiték sorin
kénnyen megmutatkozé kettSs tudat hozzdjarul a vildgrdl kialakitott belsd repre-
zentaciok fejlédéséhez. Az Gn. mintha-jiték kétéves kori megjelenésével olyan mér-
t6ldké tandi lehetiink, amely felgyorsitja a reprezenticik egyre magasabb szintre
emelkedését, azaz a reprezenticios Gjrairdsokat. Mindez a legjabb értelmezésben az
érés—fejlédés—fejlesztés kozos rendszerének egységes szovetét alkotja. Fontos mon-
danivaldja ennek a fejezetnek (és egyben tizenetliink a gyakorlat szimadra): leginkdbb
a jaték és a tanulds egyiittességével érthetjiik meg, hogy a jaték szabdlyozé funkcié.
Szerepe van az intelligencia fejlédésében, e folyamat a jaték dltal kévethetd, vizsgal-
haté. A jaték, a jatszds, a korai tanulds viltozatos formdival, sok funkci6javal hat az
érzelmi-értelmi fejlédésre és egyben a viselkedés szervez8désére is.
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BEVEZETO

Irasunkban attekintjik és réviden osszefoglaljuk, milyen f6bb aspektusokban ra-
gadhat6 meg a jaték gyermekkori elsédlegessége, mit6l nyer kilonés statust a jaték
a felnévekvés folyamatiban. Miért oly jelent8s kulturalis, pedagégiai és pszicho-
l6giai értelemben? Megprébilkozunk azoknak az dsszefiiggéseknek a lattatisaval,
amelyek indokolttd teszik, hogy a jiték a prevencids, a korrekcids és a kompenzdcios jel-
legil fejlesztd munkdban — elvitathatatlan alapozd és integrdlo jelentdsége folytan — vivi-
funkcionak szdamithasson.

Induljunk messzebbrdl, taldn ezzel érthetdbb lesz, mitdl oly dtfogé jelenség a ja-
ték, nemcsak a gyermekek életében, hanem az emberiség felnétt-tiboranak életé-
ben is, azaz az emberi kultiraban mindentitt: helytél, id6tél, kortdl figgetlendl.

Az id6k kezdetén a gyermekek az ket koriilvevd felnétt kozosség természetes
kézegében éltek, az intézményes nevelés még nem vont ,vilaszfalat” kéréjik. Ma-
gatdl értet8dott az utinzds alapjan torténd jatszds és tanulds.

Jerome Bruner (1995) Az ,éretlenség” természete és kihaszndldsa c. munkdjiban ir
arrél, hogy az skori ember viselkedését nem tudjuk rekonstrudlni ugyan, de a ma
él§ gyjtogets-vadiszé életmddot folytaté népesoportok szokasrendjeinek megfi-
gyelésével nyilvinvalévd vilik, felnétt és gyerek minden cselekvési formit egyiitt
végez. Szabad tevékenységekben rengeteg a kozos jaték, tinc és mesehallgatas. Mi-
vel tobb az iratlan szabdly és a merev szokds a tirsadalom egészében, ezért sok-
kal tobb a ritus, a szertartds. Ezekben a kozosségekben minden eszkoz elérhetd
a gyermekek szdmdra, minden kellék, minden fegyver eszkéze a gyermekek jaté-
kanak. Bruner azt tartja, ezekben a kultirak kozotti kutatdsokban felismerhet6vé
vélt, hogy minden tanulds azokban a szitudciékban alakul, ahol a viselkedéseket al-
kalmazni is kell. Bruner kiemelendd tapasztalatnak tartja, hogy az anya jelenléte
védelmet is, biztatdst is jelent.

Nem lehet egyetlen néz6pontbdl nézni dsszetett jelenségekre, igy magunk is ko-
vetjiik a teljességre torekvés legtébb rendszerszemléleti logikdjat: a fentiekbdl mar
jol latszik, harom irdnyban is indulhatunk egyszerre.

1. Elemzésiink els6sorban lehet kognitiv, idegtudomdnyi irdnyultsdgu, igy kapcso-
l6dunk a jaték tanulast elSsegitd funkcidjahoz. Azaz bioldgiai nézépontor alkal-
mazunk.
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2. A tovibbiakban elemzésink lehet érzelmi-tdrsas (szocidlis), igy kapcsolédunk a
jaték targykapcsolati fejlédéséhez, a kotédés kialakuldsahoz. Azaz pszichologiai
elemzést végzink.

3. Végiil elemzésiink lehet kulturélis-tarsadalmi, amely nem csak a régmultat, ha-
nem a jelenkor sajitossigait is elemzés tirgyava teheti. Azaz szocioldgiai vagy
interkulturdlis 6sszefiiggéseket keresiink.

A kijelolt irdnyokat szintén igazolja az a klasszikussd vilt elsé dtfogd, és sok
szempontu jitékelemzés, amely Johan Huizinga (1872-1945), a kultdrhistéria je-
les holland mivel6je nevéhez fiz6dik, s egyben 6 volt az, aki megalkotta a ,jtsz6
ember”, azaz a homo ludens fogalmat. Ebben a megkozelitésben talilkozunk el6szor
azzal a korszer(, a mai napig is atfogé szemlélettel, hogy bizony a jték sem lehet
mentes a biol6giai, a pszichikus és a tdrsas-érzelmi vonatkozdsok egységes szem-
léletéts]. Persze Huizinga még nem ezeket az 4j keletd fogalmakat hasznélta, de
— korit megel6zve — adott indittatdst a jaték fogalmanak teljes szemléletéhez. Pon-
tosan idézve igy fogalmazott:

»A jaték elsé megpillantdsra Ggy fest, mint valami intermezzdja a mindennapi élet-
nek, szabadidé-tevékenység, udilés. De mivel szabilyosan visszatérd valtozatossig
kiséréje, s6t kiegészitSje, része lesz az életnek. Disziti azt, kiegésziti: nélkilozhetet-
len az egyén szamara, mint bioldgiai funkcid, nélkilézhetetlen a kozosség szdma-
ra belsd tartalma, értelme miatt, jelentGsége és kifejez6 értéke miatt, tovibba azok
miatt a tarsadalmi és szellemi kapcsolatok miatt, amelyeket létrehoz: széval nélki-
l6zhetetlen kulturténykedés. A kifejezés és egyiittélés eszményeit valdsitja meg.”
(Homo Ludens, 1990, 17. o.)

»2Rendet teremt, s6t maga a rend. A tokéletlen vildgba és zavaros életbe idSleges és
elhatédrolt tokéletességet visz be.” (id. md, 19. o.)

,Oly szavak ezek, amelyekkel a szépség hatdsit szoktuk kifejezni: fesziltség, egyen-
suly, ellentét, viltozatossig, kotottség, lazitds, feloldodas. A jaték kot és felold. Le-
kot. Lenytigdz, azaz elvarazsol. Es tele van a két legnemesebb tulajdonsaggal, ame-
lyet az ember a dolgokon észlelni és kifejezni képes: tele van ritmussal és harméni-
dval.” (id. md, 19. 0.)

Huizinga sorai nem mai keletliek, magyar nyelven el8szor 1944-ben jelentek
meg. Munkdjanak 1990-ben megjelent reprint kiadasdban sorait olvasva tapasztal-
hatjuk, Huizinga korit jéval megeléz6en tallépett azon, hogy a jatékot részjelen-
ségnek tekintse, vagy annak szik magyardzatit adja. A jiték dltalanos szerepét kul-
turdlis keretbe dgyazva 6 mondta ki elsének, hogy a jaték tirsas funkciéja mellett
elsédlegesen biol6giai funkcid.
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Ez a hirmas megkézelités a mai szakmai nyelvezetiink szerint bio-pszicho-szocio
egységbe dgyazottat jelent, nem kell elkételez6dniink csak egy teriilet mellett. Jelen
vildgunkat szemlélve, keser( tapasztalat, hogy a gyermekek fejlédésében egyre na-
gyobb ardnyu a figyelem és viselkedés szdmos problémaja. A jiték korszerd értel-
mezése segitségével meg kell gy6zniink olvaséinkat arrél, hogy a majdan kialaku-
16 szabalyozott vagy szabdlyozatlan viselkedés a jatékon keresztiil kozelitheté meg
a leginkdbb. Minden részletez6 megkozelités elétt hadd druljuk el, hogy szimunk-
ra a jaték szabdlyossdgot, ritmust, rendet teremtd funkcidja jelenti azt, ami kozelebb
visz benniinket az idegrendszer fejl6dését meghatirozé sajitossigok megértéséhez.

A JATEK MINT BIOLOGIAI FUNKCIO

Huizinga neurobioldgiai felfogisit tekintette kiindul6pontjinak egy kivilé magyar
agykutatd, Grastyin Endre (1923-1988), aki munkatarsaival feltirta azokat az agyi
kapcsolatokat, amelyek a jaték bioldgiai funkcidjanak, dtkapcsolé mechanizmusainak
osszetettségét igazoltik. Ennek alapjan Grastydn (1985) egy olyan definiciéval 1épett
el6, amely dltalaban minden melegvéri €l6lény jatékanak lényegét ragadja meg.

Grastyan jatékfelfogdsa az alabbi dltaldnos érvényd definiciét fogalmazza meg:
»A jatékot olyan funkciéként definidlhatjuk, amelyben az organizmus egy kivint,
természetes vagy kredlt cél elérése elé sajat maga 4llit akadalyokat és ezzel az inten-
ziv 6rémérzés indukcidjanak tetszés szerint reprodukalhaté feltételeit teremti meg.”
(Grastyin, 1985, 57. 0.)

Grastydn definicidja azért jelent minden kordbbindl dtfogébb felfogdst, mert —
mivel csak a lényeget ragadja meg — sem kognitiv, sem szocidlis szempontbdl nem
hatdrolja le gondolkodasunkat, és teret enged tobbféle célszerd csoportositasnak.
Nem terel benniinket semmiféle dogmatikus egyszempontuisig felé. Kétségtelen
tény, hogy a jaték a melegvérd dllatokndl mindenhol megjelenik, ezért indokolt
szikités nélkil, dllatrél, emberrdl dltaliban gondolkodunk. Grastyan, ismerve az
el6dok szempontjait is, szintén a biolégiai és a szabalyozé funkciét hangsilyozza.

Ha majd attekintjik a Grastyin el6tt megfogalmazott f6bb jaitékmagyarizato-
kat, latjuk, hogy mindegyikben van részigazsig, de nem fedik le a jaték univerzu-
manak minden szegmensét, mert tobbségilik egy-egy szempontot lat csak érvényes-
nek. A jatékok vildga, legyen az a funkciés jatékokhoz, a kitalalt jitékokhoz, az el-
sajatitds vagy a kialakitds jatékaihoz sorolhaté jatékforma, megfelel ennek a defini-
ciénak.

Huizinga, amint filozéfusként is nagyra értékelte a jaték bioldgiai, sét szabdlyo-
26, rendet teremtd funkcidjat, zsenidlis eldrelatasrol tett tanibizonysdgot: a rend va-
lamiféle egyensiily. S a fejlédés tagadhatatlanul torekszik Gj és 4j egyensulyi dllapotok
kialakitdsdra. Tehdt, ha a neurobiolégiai jatékfelfogis (I. 7.1. keretes szoveg) lénye-
gét a magunkénak valljuk, a jatékot altaldnos energetikai, homeosztatikus és fesziilt-
ségszabdlyozd funkcicként is értelmezhetjik.
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Az energetikai magyardzatok (Berlyne, idézi Grastydn, 1985) sugalltik a ser-
kentés, gitlds, aktivacid, orienticid jelent8ségét. Késébb latjuk, hogy ezek a biolé-
giai fogalmak a jaték szintjén alkotérészei az aktivitdsnak, a mozgas megtervezésé-
nek, inditdsdnak, ledllitisinak — gondoljunk csak egy fogécska alkalmaval a macs-
ka-egér stratégidkra, a siker élményével felszabadulé funkciéérémre.

7.1. A jaték neurobioldgiai hattere

Grastydn Endre munkéssigat korai haldla szakitotta félbe, de életének utolsé éveiben
tartott akadémiai székfoglaléja és annak irdsos véltozata (1985) még részletezébben
épitette fel ezt a megujuld, neurobiolégiai szemléletet. Grastydn és munkatdrsai labo-
ratériumi kisérleteikkel (beépitett elektrédds dllatkisérletek macskdkkal) nagy lépést
tettek a jaték 6romszerzé jellegének feltirdsaban, amikor igazolni tudtdk, hogy a szig-
nal-helyzet jatékértéke, 6ningerl8-6rémszerzé funkciéja milyen nagy intenzitdssal je-
lentkezik a sziikségletek kielégitése elétt is.

Kulesar Zsuzsa (1996) 6sszehasonlité elemzésében Huizingit és Grastyant illets-
en kiemeli, hogy munkdikban két fontos aspektus kiloniil el. K6z6s kiindulépontjaik
mellet Huizinga a jaték jelenségkorét illetSen a sziikségletkielégiilés utdni, azaz hagyo-
méiny6rzé jellegét, Grastydn pedig a megel6z§ jellegét hangsilyozza.

Grastyan és munkatirsai az 6ningerlést illetéen meglepé sszefuggéseket tapasz-
taltak, s ezek mind arra engedtek kévetkeztetni, hogy a jaték 6romszerzé jellege min-
den mds primer jellegtl sziikségletet képes a hattérbe szoritani. Nevezetesen az torté-
nik, hogy a jatékvdgy feledtet minden sziikségletet. Ezek az er8s vagy alapvetd élettani
sziikségletek, tun. primer drive-ok (pl. az éhség, a szomjusdg stb.) gatlds ald kertilnek.

Grastyin (1985) munkdssigdval szinte parhuzamosan publikiltak MacLean (1970),
Panksepp (1986), valamint Campbell és Marby (1972) olyan jellegli tanulmanyokat,
amelyek szintén a biolégiai gyokerekig mentek vissza. A jiték és a sziil6i viszony egyes
mozzanatait kilon-kiilon is emlitik, s igy sok-sok vonatkozdsban litunk meggy6z6 bi-
zonyitékokat a jaték proszocidlis, altruizmussal kapcsolatos besoroldsardl: latjuk, hogy
az idegtudédsok a jatékot egyértelmten a kotelékteremtd békés interakcickkal Gssze-
fuggésben tirgyaljdk.

Az idegtudoményok fontosnak tartjak, hogy a pszichikus funkcidk, a viselkedés
osszetett formdi is struktardkhoz kothetSk legyenek, igy a tdrsas meghatirozdkra valé
tovabblépés (ratalalds) szinte sziikségszerten kovetkezhessék.

Idegrendszeri és pedagégiai szempontbdl is indokolt lehet egy jatékméd elterjedése,
amelyet vdltakozdsos jatéknak nevezhetlink. Lehet ez gyakorlé jaték, lehet szabilyjaték,
beleszév8dhet szimbolikus jatékformdkba is, a 1ényeg a kovetkezé: legyen egy mésol-
haté modellviselkedés, amely viltakozik az elsajatité kisgyermek viselkedésével. Gon-
doljunk az elsé véltakozdsos jatékok egyikére, a pelenka-lehizasos kukucs jatékra. Hol
a mama bujik el a pelenka mogé és a kisgyermek hiizza le; hol a baba fejére dobjuk ra
a pelust, és egyttt huzzuk le, mert ugyanis 6 azonnal hizni fogja, nagy kacagisok ko-

zepette. Ez a jaték provokdlja a kolcsonos utdnzast, amelyet — a mozgdsutdnzasért fe-
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lelss apparatusként — feltételezések szerint bonyolult integricié részeként a homlokle-
beny titkkorneuron rendszere hajt végre. A késébbiekben ez bonyolultabb modellkove-
téssé, majd identifikiciévd (azonosuldssd) szélesedik. Mindebben elvitathatatlan a ja-
ték vezets szerepe, amely késébb, osszetett pedagdgiai pszicholégiai folyamatokban is
modellkovetdvé teszi a fejldds idegrendszert! (Pali, 1998, 2006¢; Gergely és Csibra,
2007 elmélete a természetes pedagdgiarol?, idézi Pléh, 2008).

MacLean (1970) feltételezi, hogy a jiték és a szabalyozo funkcidk erds kapesolat-
ban dllnak egymassal, mégpedig tgy, hogy a harom fejlédési szintnek megfelels agyi
reprezenticiékat a neuroanatémiai szintek szerint tagolja (1. 7.1. dbra).

Keresi, hogy mia feladata az elsé szinten 4116 , hiill6agyként” nevezett struktirak-
nak (l. csikos—vildgossziirke), kiilonosképpen a striatumnak és a reptilidris komple-
xusnak, mdsodik szinten mi
a feladata a gyrus cingulinak
és a hozza kotddé talamikus,
limbikus rendszernek (I
pottyds—kozépsziirke), ben-
ne a hippokampusz kiemel-
keds fontossigu struktdrdi-
val. Harmadik szinten mi a
feladata az agykéregnek (L.
7.1. dbra Agyi strukturak és szabalyozé funkciok négyzetrécsos—sététszﬁrke)

mint az agyfejlédés legfiata-
labb képz&dményének.

A kapcsolatok lényege az érzelemszabilyozis és az a fajta kontroll, amely féken
tartja az 6szton-megnyilvinuldsokat, és lehet6vé teszi a tervezés, szervezés magas-
rendd funkcidit. A kordbbi agystruktirikhoz kothetSk az 6sztonos, heves érzel-
mekkel jaré allapotok, a leghfiatalabb agykéreghez pedig a kontroll, a tervezés, a
szervezés magasrendd viselkedésszabalyozé mechanizmusai.

Ehhez kapcsolédéan Panksepp (1986) — az emberi viselkedésformék genezisérsl
gondolkodva — tgy véli, a jaték szintén az egylttmi(ikods viselkedéstormdkkal par-
huzamosan szervezddik, igy azt osszefliggéseikben tdrgyalja. Minden proszocidlis
viselkedés alapjinak az anya viselkedését tartja (ezt nevezziik anyai hatdsnak), s ezt
eml@s-sajatossigokként helyezi el a fejlédés folyamatiban. A szerz§ a biol6giai bi-
zonyitékok k6zott mas alapvetd funkcidkkal valé rokonsiagot is emlit: a REM-alvis
és a jaték genezisének agyfejlédési idépontjait szintén kozel azonosnak tartja, ame-
lyek héitterében genetikusan programozott agyi mechanizmusok allhatnak. A ki-
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! Fejezetiink késébbi pontjaiban a modellkévetés legfontosabb ,analégidja”, magasabb szintd
szervezd funkcidja a legkozelebbi fejlédési zona (Vigotszkij, 1967) kérdéskore lesz majd.
2 L. b6vebben Kirily, a jelen kétetben.
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egyensulyozott emociondlis viselkedést e szabdlyozé rendszerek — a fesziltség sza-
balyozdsdban a jaték, a homeosztizis fenntartdsiban az alvis regenerdlé funkci-
61 — teszik lehet6vé.

A jaték molekuldris mechanizmusait keresve Panksepp azt taldlta, hogy a jaték
sordn molekularis szinten az Gn. endogén opioid peptideknek van kiemelt szere-
pik, hasonléan a kotelékteremtd viselkedésformaknal taldltakhoz. Lokalizdcijat
érintve megemliti, hogy a hipotalamusz bizonyos részei lehetnek felelgsek e folya-
matokért, mert irtasos kisérletek sora bizonyitja, hogy a kiegyensulyozott jaték hi-
anya mellett gatolhatatlan agresszié 1ép fel. Példdul a medidlis hipotalamusz gat-
16 hatdsa teszi lehetévé a fiatal dllatok kozotti ,,békés, harmonikus interakciékat”.

MacLean szerint, (és ugy tlnik, hogy ennek sem Panksepp, sem Grastydn ta-
pasztalatai nem mondanak ellent), az interaktiv, békés viselkedéskombinaciék hat-
terében neurofiziolégiai szinteken a limbikus teriiletek, a prefrontilis kéreg és a
limbikus rendszer talamo-kortikdlis kapcsolatait tarthatjuk meghatdrozénak.
MacLean hirom tényez6t tart kiemelésre méltonak: a jaték 1. nem komoly, jatékos
jellegét, a kovetkezménynélkiliséget, 2. 6romteli jellegét, ami minden proszocidlis
forma velejaréja, és azt, hogy 3. a jaték szerepet jatszik a szekvencidlis szervezés-
ben, bontja az automatizmusokat, sztereotipidk felbomlasihoz vezet. Olvasatuk-
ban a jaték egymastdl figgetlen elemeket kapcsol 6ssze, s elvezet az alkotd kreati-
vitds konstruktumai felé.

MacLean szerint az emlésagy kialakulé funkciéi koziil a legjelentésebbek az
anya-gyerek kapcsolat eréssé vildsa, a szepardciés sirds jelfunkcidja és a csaldd
mint 4j szervez8dés 1étrejotte. Human vonatkozisban és szorosabban vett ideg-
rendszeri néz8pontbdl a szeparicids sirds és a jiték az, ami ersen Gsszekothetd
az anyai viselkedéssel, s e funkcidkat valéban egyazon strukturdlis linc mikodés-
moédjai k6zé sorolhatjuk. Mindkettének komoly jelz6 és kommunikacids szerepet
tulajdonithatunk. Bioldgiai kisérletek sora bizonyitotta azt a tirsas eftektust, hogy
a csoporton belili béke a jatékossdgon mulik: az alomban rend marad és szocid-
lis kotelékek alakulhatnak ki; tovibbmenve, az alkalmi tdrsuldsokon tul létrejo-
hetnek a csalad kotelékei, valamint egyértelmd alkalmazkoddsi folyamatok indul-
nak be. A szerzg kiemeli, hogy az emlitett kotelékfunkcidk az altruizmussal, a fe-
lelgsségtudat opidt-mechanizmusaival mutatnak parhuzamot. A kotédés kialaku-
lisanak folyamatdban e biolégiai mechanizmusok kulcsfontossaguak (1. még Téth,
az 1. kotetben).

Osszegezziik: Grastyian, MacLean és Panksepp kozos gondolata, hogy a ja-
ték és az Onszabdlyozds kozos eredetd fejlddési produktumok, Grastyin odaig
megy gondolatmenetében, hogy kimondja, a jaték funkciéinak kiemelt szerepe le-
het az unalommal, az érdektelenséggel és az agressziéval szemben. A vildg drog-
tfogyasztasit tekintve az opidt drogok sikere arra utal, hogy ezek a kiviilrél bevi-
het6 anyagok éppen a magény és az elidegenedés kinjainak csokkentése miatt let-
tek oly keresettek.
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AJATEK ES NEZOPONTJAI: A ,HAROMLABU SZEK”

A fentiekben emlitettiik, hogy az alombeli rend és az alkalmazkodds erésen kots-
dik a jaték jelent8ségéhez. Ez a neurobiolégia nézépontja, de ennek megvannak a
tejlddéslélektanban fellelhetd szintén biolégiai, ismeretelméleti gyokerekkel rendel-
kez6 és torténetinek tekinthetd elézményei. Ha csak futd pillantist vetiink a 7.2.
keretes szovegben olvashaté felsoroldsra, akkor is lithatjuk az értelmezések sok-
szinlségét.

7.2. Torténeti értékd jatékelméletek: a jaték jelentéségének fokuszai

A jatékkal foglalkozé torténeti értékd jatékmagyarazatok, jatékelméletek kilonbozs

nézSpontokbdl littdk a jaték lényegét. Az alabbi felsoroldsba nevekhez kétheten azo-

kat a fékuszpontokat soroljuk fel, amelyeket a jatékrél gondolkoddk jelentSségteljes-
nek gondoltak és kiemeltek. A felsorolds tobbé-kevésbé idérendi. Ettdl ott térink el,
ha valaki valakivel er8s hivatkozasi kapcsolatban 4ll, vagy egy publikiciéban szerepel

(pl. Vigotszkij, valamint S. és G. Nétchine).

Huizinga, Johann
Baldwin, James Mark
Claparede, Eduard

Dewey, John

Spencer, Herbert

Hall, Granville Stanley
Lazarus, Moritz
Lange, James

Groos, Karl

Sully, James

Freud, Siegmund

Freud, Anna

Buytendijk, Frederik J. J.

Stern, Daniel
Adler, Alfred

Jung, Carl Gustav
Pavlov, Ivan Petrovics
Bihler, Charlotte
Mahler, Margaret
Piaget, Jean

Wallon, Henri

a kultdra eredete, a jaték univerzalis jellege;

cirkuldris reakcid, ongerjesztéses megismétlések lancolata;
funkciondlis autonémia, kibontakozis, a jaték munkava
alakuldsa;

érdeklddés, tevékenységre nevelés;

erbfelesleg, a felesleges energia levezetése ;
rekapituldcid, a fejlédés lépéseinek megismétlédése;
udiiléselmélet, felidiilés;

a célszerd tevékenységek kiegészitése;

az el6zetes gyakorlds elmélete vagy ,begyakorlds”;
jatékhangulat, 6romszerzés;

vagyteljesitd indulatelvezetés, ,kirdlyi Gt a gyermeki éntdl
szintézisig vezets fejl6dés megismeréséhez”;
énvédelem, elhdritis;

gyermeki dinamika;

egylttes jaték;

kompenzicids jelleg, hatranyos helyzet kiegyenlitése,

a kiszolgiltatottsdg érzésének csokkentése;

archetipikus szimbolikus kifejez6dés;

orienticids reflex;

funkciéorom;

Ujrakozeledés;

az alkalmazkodis egyik oldala: asszimilacids tulsily;
kozos referenciamezd;
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Neumann, Jdnos a jatékelmélet egyfajta konfliktus-megoldési modell;
Berlyne, Daniel kivincsisig;

Lorenz, Conrad célszertség;

Millar, Susanna paradox viselkedés, ,hidd el” jaték (pl. Vigotszkij) ;
Meérei, Ferenc a jaték a humdnum kifejez6dése;

Winnicott, Donald Woods anya-gyerek kapcsolat, potencidlis tér;

Panksepp, Jaak kovetkezmény nélkiili, proszocidlis, 6romteli élmény;
MacLean, Paul D. eml@sokre jellemzd viselkedés-triad: 1. gondozis,

2. audio-vokdlis kommunikécid, 3. jaték; a jaték békességet
teremtd szerepe;

Grastyan Endre a jaték és a kontrollfunkcidk szoros neurofiziolégiai
kapcsolata;

Bruner, Jerome az éretlenség természete;

Vigotszkij, Lev Sz. legkozelebbi fejlédési zona,;

Nétchine-Grynberg, Gaby;

Nétchine, Serge kozos vilagok.

Forrdsok: Millar, 1973; Balogh, 1991; Bdthory és Falus, 1997
(Pedagigiai Lexikon. Jiték cimszavak — Biis Imre, Pili Judit)

Mielétt attekintenénk a pedagégiai pszicholégia csoportositisait, a magyar ,,ja-
ték” kifejezés egységes megnevezése mogott rd kell mutatnunk a kiilonb6z6 jelen-
tésarnyalatokra. Az angol nyelvbdl meritve a szemantikai tdimpontokat, kénnyen
megvildgithatjuk a kilonbségeket. Taldn a hiaromféle jelentés azt a reprezentici-
6s felosztist tiikrozi, amelyben a tudomdnyos vildg sokdig megoldédsokat talélt a jé-
ték és az oktatds folyamata, a nyelvi elsajititds és nem kevésbé a gondolkodds kap-
csolatdra.

Az angol nyelv kiilon szavakkal tesz kiilonbséget a fogalomkorok tartalmai alap-
jan, utalva a jaték alapvetd harmassigira. Ez a csoportositis a jelenségek szintjén,
szinte a gyermek szemével nézve jelentheti a jitszdst, a jitékszert és a jdtékszabdlyt.

A jaték, mint fogalom tehdt vonatkozhat:

1. a cselekvésre (az angol kifejezés a folyamatjellegre utal, play kulcsszéval jelolve);

2. a tirgyra (ahol a tirgy kifejezésen a jiték szervezderejének egy konkrét meg-
jelenést dolgot, jatékszert, jatékeszkozt feltételez, és a zoy kulcsszéval lattatja,
hogy a jaték folyamata, cselekvésjellege valamilyen anyagi dologgal tirsultan
fejez6dik ki);
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3. valamint a jitszmadra (a game esetében a szimbolikus funkcidk, a szabilyjelleg
veszik 4t a dominanciat, vagy olyan szimbolikus jatékok, ahol a tirgy mdr nem
sziikséges kiegészitdje a jaték folyamatinak).®

A jaték fenti hirom ,nézépontja” (7.2. dbra), a cselekvés, a tirgy és a szabily
hdrmasa, lényegi elemeket rejt. Kéznapi, konkrét fogalmak tartalmai utin nem
telejtkezhetilink el a szakmai nyelvezet tudomanyos fogalmairél sem: ez a hirom-
ldbu szék hasonlat valéjdban nem mds, mint a fejlédést biztosité reprezenticick
tejl6dési vonulata.

A jatékelméletek, a jitszmak stratégiai nézépontjainak feltdrdsakor Bruner,
Goodenough és Austin (1956), e témakoér uttorsiként, elsé nagy lépésben a repre-
zentdciés rendszerek dinamikus leirdsaval irtdk be neviiket a kognitiv pszicholé-
gia torténetébe. A reprezen-

Reprezentaciés rendszerek tdciok Osszetett miikodés-
szimbolikus | mddjainak kutatisa volt a
képi céljuk, és nagyon leegysze-
cselekvés

risitve, ez a tuddsgyarapo-
das vezetett a tudati miko-
dések jobb megértése felé. A

cselekvéses reprezentdcid 6rzi a

} } } } évek . ,

v s - y mozgistanulds megszerzett
___________________________ képességeit, mondhatjuk
jovo szimbolikus game szabaly — szerep jovo flg}’ iS, hOgY az elmlﬂtakat,
jelen  kepi toy targy jelen tehdt a multbeli eseménye-
mult cselekvés play folyamat mult ket. AZ zkamkm (képl) 7’6]57’6—

zentdcid 6rzi a szemléletes-
7.2. abra A jaték és a reprezentécios rendszerek séget, a belsd képeket, az itt

és most perceptudlis készen-
1étét, a szimbolikus reprezen-
tdcid pedig a jel, a szimbdlum és a szabdly mentén el6vételezi a jovét, segiti az el6-
reldtdst és a késleltetést, amelyek a legfontosabb szabalyozéfunkcidk kozé tartoz-
nak. A jaték szempontjabdl csupdn a f6bb lépéseket soroljuk fel, annak reményé-
ben, hogy két kotetink szdmos osszekapcsolédé témdja komplex leirdst ad majd
a reprezenticios fejlédésrol.

Ennek gyokereivel Piaget munkdssdgdban talilkozhatunk el6szor, de 6 a rep-
rezenticidkat még nem haszndlta hangsilyos kulcsszéként, szemléletében az al-
kalmazkodids folyamatit két népszer(ibb, a biolégidbdl ismert fogalom koré épi-

* Ide tartozik még egy masik nézSpont a jitszma egy masik jelentésdrnyalatdval. A fogalom nem-
csak a szerencsejaték irdnydban, hanem sokkal inkdbb a kapcsolati sémdk felé nyitott, amikor az
onreflexidk, a tarsas interakci6k és tranzakcidk felé fordult a pszicholégia figyelme.
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tette. Szdmadra az asszimildcid és az akkomoddcid kettGse jelentette az alkalmazko-
dé képes viselkedés és a belsé titkkrozdés fejlédését.

Az alkalmazkodas folyamata: jaték és utanzas

Piaget konstruktivizmusa az alkalmazkodds, a jaték és az utdnzds folyamataival ma-
gyardzza a fejlédés legfontosabb hajtéerejét, a homeosztatikus édllapotra, az egyen-
sulyra valé torekvést.

A gyermektudomanyok korében, a 20. szdzadi fejlédés-1élektani ismeretek gya-
rapodasival Piaget gondolatmenetében (I. még Danis és mtsai, valamint Kiraly, a
jelen kotetben) mertl fel egy sajitos polaritds két alapfogalmaként a tiszza jiték és
a tiszta tanulds. Az asszimildcid tiszta forméja a jiték, amennyiben az 6nmagihoz
val6 hasonitds a folyamat (funkcid) lényege. A gyermek az Gjonnan szerzett tapasz-
talatot beépiti mdr meglévs ismeretrendszerébe, kezdetben jtékos sémadiba, késébb
a ,mintha-méd” bonyolult tudati folyamataiba. Az akkomodicio tiszta forméban a
tanulds folyamatdt irja le, amennyiben a meglévé tuddst az 4j informaciénak meg-
feleléen alakitjuk, ahhoz igazodunk. A modellkévetés, mintakévetés akkomodd-
ciés talsalyt jelent. Az akkomoddcié és asszimildcié dinamikdja teszi alkalmassd
a kisgyermeket az alkalmazkodds kialakitdsdra, a sziikségletek, lehetségek kozot-
ti egyensuly megtaldlasira.

Természetesen a gyermek mindennapi viselkedésében a formdk viltakoznak,
sokszor nem is tiszta formdjukban jelennek meg, de a normal fejlédés rendje min-
denképpen az alkalmazkodis és a kiegyensilyozédds irdnyaban hat. A tanulasi fo-
lyamat kisgyermekkorban sokszor latens, sokszor spontin, nem tudatosulé folya-
mat, és a késGbbiekben, a reprezenticiok tirgyaldsinal fejtjiik ki részletesen, hogy
az early learning, a ,korai tanulds” (nem tévesztendd Gssze a korai fejlesztés fogal-
maval) terminoldgidjit tekintve tartjuk fontosnak a folyamatos gazdagodds tanuld-
si folyamatait.

Piaget nézetében az érés—fejlédés—fejlesztés id6i sora kotédik az ontogenetikus
fejlédési sorhoz. Az érés dltal megkovetelt motoros—perceptudlis —fogalmi 1épcsé-
fokok kovetik egymdst, amit Piaget (1978) nyomdn szakaszelméletnek ismeriink,
Bruner és mtsai (1956) részletesebb fejlédési elemzésében a reprezenticiés rendsze-
rek fejlédési soraként ismertiink meg. Bar a reprezenticié fogalmédt mér Piaget is
hasznilta, kevesebb jelentSséget tulajdonitott a terminolégia rugalmas, dinamikus
jellegének, mint kévet6i.

A reprezentdci fogalma igazan nagy karriert futott be, dltalinos magyardzé-
elvvé vilt, jelent6sége oddig béviilt, hogy a késébbiekben az egész tudomdnyos vi-
lig elismerte és felhasznalta magyardzatai vezérfonalaként, akar idegtudomanyi,
akér pszichoanalitikus vonalrdl kozelitettek. Attekintésiinkben a reprezentacié lesz
a spontdn tanulds magyardzatinak egyik kulcsfogalma, s nem lesz idegen a jaték
rendszerének hdrmas értelmezésétdl sem.
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Az els6 két évben a kisgyerek mozog a térben, tapasztalja a vilagot, kutat. Piaget
szavaival szenzomotoros, cselekvéshez kotott intelligencidval rendelkezik. Egészséges fej-
18dés esetén mastél-két éves a kisgyermek, amikorra megérik arra, hogy minden ta-
pasztalata beliil képzetként, ikonikusan is leképez8djon (ezt nevezzik belsé reprezen-
tdcicknak), és ebben a belsé rendszerben kezdjen struktdrat épiteni annak érdekében,
hogy az a hatalmas tuddsanyag, amit az elsé években Gsszegytjt, hasznalhaté legyen.

Affolter (1992) és munkatirsai meggy6z6 kisérleti és terdpids tapasztalatok-
kal irdnyitottdk ra figyelmiinket a perceptudlis fejlédés kiilonbozé 1épesdfokaira. A
gyermeki jaték sordn alakul ki egy érzékelés-specifikus (modalitds-specifikus) sza-
kasz. Ekkor a gyermek a vildg egyedi tulajdonsdgait veszi észre, és csak egy dologra
tud figyelni: példdul a latvdnyra, a hangra, a testtartdsdra, a tapintott tirgy egy-egy
tulajdonsdgara. Két-két dolog 6sszekapcsoldsdval példaul tapintsi élmény és lat-
vany, hang és litvany, alakulnak olyan idegrendszeri kapcsolatok, amelyek a moda-
litdsok kozott teremtenek hidakat. Az egyféle élményt inzra-, a két modalitdst 6sz-
szekapcsold élményt intermodalisnak (kettSs kapcsolatinak) nevezziik.

Az osszetett jelenségek sokszoros kapesolatai vezetnek el a sok inger egyideji
teldolgozésihoz. ,,Altalénosségban elmondhatjuk, hogy ezen szakasz fontossigit
sokszor lebecsiilik, s6t gyakran teljesen elhanyagoljak. Hogy mégis milyen fontosak
az intermodalitds-sémék, ezt Sherrington fejtette ki. O azt hangstlyozta, hogy »az
evolicié nem az érzékszervek szimdnak névekedésében fejez8dik ki, hanem abban,
hogy valészintleg egyre intenzivebb integricié valésul meg az egyes érzékelési te-
riletek kozott«.” (Id. Affolter, 1972, 90. o.)

Ez a fantasztikus gyarapodds az idegsejtek kapcsolati névekedésében az dtkap-
csoléddsok megsokszorozédisa éltal lesz egyre sokrétlibb, variabilisabb. ElsGsor-
ban ezzel lesz az idegrendszer a sok inger dltal egyre terhelhetébb.* A sokszoros
kapcsolataaknak (szupramoddlis kapcsolatok) térben torténd elrendezettsége alakitja
osszerendezetté az egyidejl sokszoros torténéseket. Az idébeli és térbeli rendezé-
dés az egyidejlinek (szimultinnak) és az egymast kovetdnek (szukcesszivnek) integ-
ricija adja a jol tagolt, idében is 6sszerendez3dé (szekvencidlis) integracié gazda-
sagos rendezési-vonatkoztatdsi strukturajit. Ezt nevezzik szerialitdsnak.

A beszéd-elsajatitds példaul szerialitds nélkiil elképzelhetetlen. Hidnydban
a kozlés megreked az egyszavas vagy kétszavas tdvirati egyszerlség szintjén.
Koényvink beszédfejlédéssel foglalkozé fejezete b6vebben kitér erre a kérdésre
(I. Lukdécs és Kass, a jelen kotetben).®

* L. még a plaszticitdsrél Egyed, az I. kétetben.

5 A kétéves gyermek lexikont gyijt, f6ként féneveket, ,mi ez?” kérdésekre keresi megunhatatlanul
a valaszokat (baba, autd, konyv, cipé stb.). Hiromévesen kovetkezik a ,miért?” korszak, ahol a
kapcsolat/a verbalis kapcsolat (!) fenntartdsdn tul az igék viliga épiil, cselekvések, létezések, tor-
ténések (a cica alszik, a virdg €1, a vihar kozeleg stb.) részleteire vonatkozé szégytjtés kovetke-
zik. (Van ebben oknyomozis is, de annak kiteljesedése majd a fogalmi fejlédés kovetkezd nagy,
kognitiv gyarapoddsdnak korszakdban, nyolcéves kor koriil kovetkezik.)
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Az élet elején a gondolkodds tehdt cselekvésbe dgyazott, a mentélis képek a
mozgis fejlédése, illetve a szenzoros-motoros funkciékorok dltal rendezédnek 6sz-
sze, ezt nevezzik alapozd funkcicknak.® A baba modalitdsokkal, formakkal, méret-
tel, sullyal, anyagmindgségekkel ismerkedik. Ebben a folyamatban a kéttirgyas, il-
letve haromtargyas manipuldcié jelzi jol, hogy miképp sziletnek Gj felismerések.
Ebbél a korszakbdl az ébredd belsé képek nyomdn az elsé szimbolikus sémdk a
mintha-jatékokkal vezetnek 4t a képzeti szabdlyozis mivelet nélkiili idszakéba.

Az ekkor tapasztalhaté fantdziapezsgés a szabad képzetiramlds eredménye. A
mivelet el6tti korszak kezdetén a tagolatlan képzetiramlds a jellemz6, ez adja a
téktelenség és az egymasba dramlis lehetGségét, fesziiltségesokkentd jellegét. Ez az
id6szak tartalmazza a hiroméves kor kornyéki éntudati folyamatok kialakuldsinak
(I. Kende, a jelen kotetben), az esetleges dackorszaknak énhangsilyozé idészaka-
it, amelyet egy csendesebb un. ,kecses” korszak kévet, ahol 4jbdl el6térbe kertilhet
a kognitiv gyarapodas.

A miivelet el6tti idGszak végén, a tagolt képzeti szabdlyozis id8szakdban inkibb
letrd modon kozelitsiink, jatékokkal illusztrdltan, mert exzel jol el6készithetjiik az ot év
koriil ébreds reldcids érdeklédés kialakuldsat. A nagyévodis koru kisgyerek el6szor tér-
ben, majd idében rendezi ismereteit. Ekkor alakul ki az a hatalmas reldciés tudas,
ennek persze szébeli vetiiletei is (1. Lukdcs és Kas, a jelen kétetben), amelyek leir-
hatévi teszik a hdromdimenziés teret, az id6beni egymdsutinisigot (elétte, mogot-
te, utdna, késébb stb.).

A dolgok egyformasiga, kiilonboz8sége, 6sszehasonlitisuk képessége, a relativ
és abszolut tulajdonsdgok megkiilonboztetése teszi lehet6vé a szdmfogalom kialaku-
ldsit. A szdm abszolut jellege, hogy példdul hdny darab, a szdm relativ jellege, hogy
a sorban hanyadik helyet foglalja el. A nagység szerint rakott babak 6t6s soraban le-
het az elsé a legkisebb baba, de lehet az els6 a legnagyobb baba, attdl fiiggéen, hogy
mi a rendezés {6 szempontja.

A jaték mint cselekvéses megjelenési forma

A jatékot ugyanolyan jelentGséggel tarthatjuk alapozé funkciénak, ahol a képessé-
gek kialakulnak, valamint integrativ, 6sszerendez8 funkciénak is, ahol a képessé-
gek egymissal haléba rendezédnek. Kicsit liraibban fogalmazva mondhatjuk gy
is, hogy a jatéknak — a holisztikus, egészleges kerete, a fejlédés minden funkcié-
jara gyakorolt befolydsa miatt — a kisgyermekkorban (ez nyolcéves korig értendd!)
»bolcs6funkeiéi” vannak. Persze a képességek sajt utjaikon fejlédnek, de a jaték-

¢ Az ehhez az id6szakhoz tirsulé kutaté manipuldcios jatékkort Tardos Anna (1972) régebbi és
Dorothy Einon (2002) 4 tanulds kezdetei, valamint Csecsemdgondozds és gyermeknevelés c. kony-
vei alapjan ismerhetjik meg.
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ban sziiletnek, induldsukkor sokaig a jatékban er8sddnek, és csak lassan 6ndllésul-
nak. Erre az egyik legfontosabb példa a finommotoros mozgésok fejlédése, ahol a
kutaté-manipuldciés jatékok jelentik a funkcidszervezdés kezdeteit, és az irds (ta-
nulisi képességek) vagy a preciziés mozgisok (munkaképességek) mutatjik a ki-
meneteket.

A jaték mint tirgyi megjelenési forma

A jatéknak egy madsik néz8pontja a konkrét tirgyi megtestesiilés, a gyartott jaték-
szerek vagy a jitékba ,bevonhatd” jatékeszkozok révén. A tirgy nem nélkilozhe-
t6, mert hozza igazodik a mozdulat, tehdt nem tennék kiilonbséget a kéziigyesség,
finommotorika (praxis) kialakuldsa és a fantdzia fejlédése tekintetében, és nem tag-
lalom egyiknek vagy mdsiknak az elsédlegességét sem. Véleményem szerint a ma-
gyar kézmiives hagyomdnyokon alapulé népi kultira és hagyomanyitadds minden
fejlesztési tertletet felolel. Ezek az anyagok és mozdulatok illeszkednek egymashoz,
kongruencia van kozottik. A gyartott jatékok kozott persze tobb esetben fordul els,
hogy anyagédban, méretében 6ssze nem ill§ jatékok szerepelnek egy jatékfolyamatban
kellékként. Ez nem baj, sok esetben athidalhatd, de mégis torekedjiink arra, hogy a
jaték elemei 6sszeilld ,j6 egészet”, un. ,Gestalt™ot alkossanak.”

J6 példa erre formailag az a babahdz egytittes, ahol a dobozbdl készitett szobdk
mérete koveti a macikdk méretét, a bitorok tomegét. Jol érezhetd, hogy az elsé két
évben a mozgisok fejlédését koveti és kiteljesiti a tirgyhasznélat. Sokszor latjuk za-
varénak az ardnytalan méretd, az aranymetszés szabélyait nem kovets készletjité-
kok egyes elemeit.

A jaték mint szimbolikus megjelenési forma

A mozgis és a percepci6 fejlédése mogott csak harmadik dominanciaként jelenik
meg a beszéd é a gondolkodds, a szimbolikus funkcick intenziv kiteljesedése. Bar a szim-
bolikus reprezenticié mar jelentds teret nyer a jatékban (kétéves kor) és a kommu-
nikéciéban sziiletik meg, még a preverbalis, azaz a beszéd megjelenése el6tti id6-
szakban. Normal esetben még egyéves kor el6tt 1étrejonnek ezek a jatékos interak-
cidk, innen indul a beszéd, az anya, a csalad és szocidlis kornyezet timogatottsigit
élvezd kommunikicids és gondolkodasfejlédési vonulat.

7 A Gestalt s26 (németiil = ,alak” ) az alaklélektan fogalma, elvont, esszencidlis gondolat, misze-
rint az egész tobb részeinek Osszességénél, és a vildg formai-tartalmi szervez8dése csak a ,jé
egészeket” tartja maradandéaknak.
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»Az élet korai szakasziban a gondolat, a cselekvés és az érzelem viszonylag
differencidlatlan egységet alkot és a fejlédési feladatok kozil els6ként valami-
téle rendet kell teremteniink ebben az &sszevisszasigban: ezt a munkat els8sor-
ban a nyelv — kiilonosképpen a narrativ diskurzus — végzi.” (Bruner és Lucariello,
2001, 133. 0.)

A mindenhatésig élménye feltehetSleg Osszefligg a differencidlatlansiggal és
Osszevisszasiggal, még nem strukturdlédik kilsére, belsre, még nem megkiilon-
boztethetéek az érzések, a gondolatok, nem kiiloniilnek el az elgbbiektdl a cse-
lekvések. A torténetmondds Bruner értelmezésében segit railleszteni a tapasztalat-
ra a cselekvés, a megismerés és az érzés valamely szervezett megkiilonboztetését.
A nyelvben reprezentilt vagy Gjrakédolt vildg épp a szimbolikus forméra valé dt-
forditisban vélik ,htvossé”. (Bruner, 2001, 134. 0.) Az érzelmek megszelidiilnek, a
nyelv ,lehit6” funkcidja az, hogy a gyermek a gondolkodéséban, az emlékezetében
eltdvolodhat a nyomaszté dolgoktdl, szimbolikusan reprezentdlhatja azokat.

Bruner (2005) fontosnak tartja az érvelések, a jellemzések, a védelmek, a meg-
el6zések eszkozeinek, ezek paramétereinek verbalis kivalasztdsit, az id8beni tervet,
hiszen az egyik legfontosabb tervezd funkcié mulik ennek a differencialé képesség-
nek a kialakuldsdn: az anticipdcic, az ,el6vételezés” (pl. a baleseti veszély felismeré-
se vagy a buntetéstdl valé félelem) lehetSsége sziletik meg benne.

MAS SZIMBOLIKUS TEVEKENYSEGEK GYERMEKKORBAN

A szimbolikus jitékokndl a jelentésads a legfontosabb hordozé, de adott esetekben
a folyamatjelleg sem elhanyagolhaté (gondoljunk a pantomim, a dramatikus jaték
eszkoztelenségére). Adott esetben a trgy sem elhanyagolhaté (példdul a babjaték-
nal vagy eszk6zos tirsasjatékoknal, kotott szabélyrendszerrel rendelkezd kartyaji-
tékoknal). Jelent8séguk kulturilis, és a fogalomtanuldsban betdltott szerepiik mi-
att a felnéttek tdrsadalma komoly jelentéséget tulajdonit az osztilyozd, csoporto-
sit6 jatékoknak is. Példdul a parosité képi jatékok vagy fogalmi csoportokba sorolé
kartyajatékok: gytimolesok, dllatok, ruhadarabok, stb.

Ehelyutt célszerd a masik két nagy szimbolikus reprezentdcids teriiletet emlite-
niink: a mese és az dbrazolds vilagit.

A jaték és a mese kozos fokusza: a kettés tudat

A mese a kultaradtadas egyik legfontosabb eszkoze, a kollektiv emlékezet egyik
nagy tirhdza. A szébeliség kialakuldsdval az élménymegosztis eszkoze lehetett,
mai felfogdsunkban az érzelmi intelligencia kialakuldsdban jitszik nagy szere-
pet. A beszédelsajititds id8szakdban azok a kismesék érthetéek a kicsik szamara,
amelyekre a rovid dllatmesék egyszer(sége jellemzé. Linedrisak, néhdny cselek-



286

véssel valamilyen egyszer( eseménysort dbriazolnak, gondolhatunk itt akdr Ma-
rék Veronika Boribon-sorozatira® is.

A tréfiis kismese és a lancmese jelent olyan mentilis fordulatot, amely a gondolko-
das humort regisztrdld, érté feldolgozasit koveteli. Ha erre sziilgként, pedagégus-
ként odafigyeliink, redlisan litjuk, hogy a beszédgondolkodis hol tart.

A lincmese a memdriakapacitdst lattatja jol, mert a soklépcsGs cselekvéssor line-
aris Utjat a fészerepld visszafelé is lejarja. Mivel az iskolaérettség egyik és kiemel-
ked§ jelent8ségti kognitiv, megismerd folyamatokat ,teszteld” kovetelménye a meg-
fordithatésag (reverzibilitds) kialakulasa. Lényegében a szerialitds rugalmassiga is
mérhetd ezzel.

Elengedhetetlen, hogy a kisgyermek beszédfeldolgozasa képzeletileg is fejléd-
jon akkorat, hogy a lincmese wvardzsmesévé bonyolédhasson, azaz a soklépcsés, dt-
alakuldsokkal, kitérékkel rendelkez8 mesefordulatok nyelvileg, képzeletileg, gon-
dolkodissal, meméridval és nem utolsé sorban figyelemmel is dtfoghatdk legyenek.

A vardzsmese lényegében a mds széval kifejezett rindérmese. Kategoridit te-
kintve nagyon viltozatos, természetesen nagyon sokféle felosztis létezik, ezekre
Propp kényvében taldlhat részletes torténeti ismertetSt az érdekl6d6 olvasé. Wundt
Vélkerpsychologie (,Néplélektan”) c. konyvébsl idézi Propp az egyik legelterjedtebb
telosztast: mitologikus fabulamesék, tiszta varazsmesék, biologikus mesék és fabu-
lak, tiszta 4llatfabulak, eredetmesék, tréfis mesék és fabulik, erkolcsi tartalmu fa-
buldk. (Wundt, 1960, idézi Propp, 2005, 346. o.)

Ezek kozil a vardzsmese torténetalapja, ,sziizséje” lehet akdr az aldbbiak bar-
melyike, vagy barmely kombinicidja, a teljesség igénye nélkiil: drtatlanul Gld6zot-
tek, bolond-hés, hirom testvér, sarkdny6l8, menyasszonyszerzés, okos ledny, meg-
bivoltek és elvarazsoltak, ember talizmédnnal, ember vardzsereji tirggyal, varizs-
ereji targy birtokdban... Es igy tovabb. Mindezek a témak a fesziiltségek feldolgo-
zdsat (az elaboricids készséget), a megkiizdés médjait, mintdit formdljak.

A klasszikus irodalmi mesék pszichoanalitikus elemzéseit Bruno Bettelheim
munkaibdl ismerjik, majd az Ortutay Gyula altal 6sszegyjt6tt magyar népmesék
negativ n6i mesealakjainak nagyon tanulsdgos, Gjszerd bemutatisit Endresz Hajna
(1992/1993) tanulménya tirta fel.

Ezek a k6z6sségi, népmesei rendszerek a kultdra dtadhaté kincsei, de nem pé-
toljak a szlSk csalddtorténeti elbeszéléseit (Ldszlo, 2003; Bruner, 2005), a csaladi
relacidk megértésének (Lurija, 1975) és a személyes élettorténet emlékezetet, kép-
zeletet formal tudati és tudatel6ttes, tudattalan alkotdinak feszultséget feldolgozé
narrativait.” Boldizsir Ildiké (2008a,b) konyvei, az anyai és apai mesék dltal kozve-
titenek 1élektani tizeneteket a ndi és a férfi 1étmaéd archetipikus 6rokségérél.

? Az 6néletrajzi emlékezetrdl 1. még Kirily, a jelen kotetben.
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Mint kissé fentebb littuk, Bruner
(2001) szerint a nyelvi megfogalma-
zdsnak van egy kilonleges sajitossd-
ga. Amikor a kisgyermek torténete-
ket hall, azok kiilénosen a mesei vagy
személyes torténeti valésdg eseménye-
it kozvetitik a szimdra, ugyanakkor a
nyelv dltal, a szimbolikus 4tirds kovet-
keztében, képes érzelmileg eltivolod-
ni a megterhel6 eseményektél, azok
fordulataitél. (Bruner, 2001, 134. o.)
Bruner szerint ,a nyelvben reprezen-
talt vagy djrakédolt vildg épp a szim-
bolikus formara valé atforditisban va-
lik >>hﬁV6$Sé<<.”

E gondolatmenet némi rokonsdg-
ban 4ll a kognitiv folyamatok nyel-
vi sikra emelkedésével (1. Karmiloff-
Smith, 1996; reprezenticids jrairds
megkozelitése), ami még a késébbi-
ekben tobb osszefliggésben is szerepel
tejezetiinkben.

Abrazolas, rajz, onkifejezés tiikroz6 reprezentaciéi

Az onkifejezés masik szabad eszkoze az dbrazolasi tevékenység fejlédése. Még szemé-
lyesebb, a fesziiltségcsokkentésre alkalmasabb szimbolikus tevékenység a nyomhagyas-
tol, firkdldstdl indulé kifejezésmdd, amely a rajzolds-mintdzas fejlédésének kezdete.

A felnéttek dltaldban a gyermek rajzolasi, grafikai fejlédését figyelik, virva a fejlé-
dési eredményeket: mikor rajzol embert, hdzat, dllatokat, tirgyakat. A tapintas, for-
mazis jatékaikor kevéssé keriil elétérbe annak felismerése, hogy a formakifejezés vo-
nallal nehezebb, mint marokba fogott formédkkal. Ha ez a folyamat természetes uton
haladhat, és nincs benne siirgetés, elvards, akkor észrevehetdbb lenne, hogy archaikus
formak sziiletnek el8szor, példaul homokpogacsin csillagvonalak.

A gondolkodis, a képzelet, a téri tdjékozodas, a finommotorika, az egész-rész re-
laciéinak tudatosodé folyamatai mentén sziiletnek az elsd firkdban fellelhet6 felis-
merések, de csak utélag. A mozgds, a nyomhagyds 6rome az elsédleges, ezt koveti a
megnevezés. A koztes fokozatban a képzeleti tevékenységet a rajz kozbeni megneve-
zés indukalja, de ezek a nem egészen azonosithaté produktumok atnevezédhetnek.
Amikor az dbrazolds realitdsdnak igénye ébredezik, akkor sziiletnek el6re megneve-
zett és majdan a tdrgyhoz kozelits rajzocskdk, sokszor firkaelemekbdl.
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A gyermekrajz bdja az esetlegességbdl, az Gsszetartozds, az Osszerendezetlenség
relativitisaibol, példdul az érintkezés hidnydbdl, atlitszésigbdl, taldiszitettségbdl
takad, a rajzol6 felnétt szimadra szinte utdnozhatatlan vonalvezetéssel vagy foltok-
kal épitkezik.

Az eurédpai felnétt azt hiszi, hogy az elsé abrazolt figura az ember, és ha ennek
rajzkészségét sietteti, nem teszi j6l. Tanitott sémakkal a gyermekek nem gazdag-
szanak. Ha a kisgyermek a maga fejlédési atjan halad, akkor a konglomerdtum-
nak, aggregdtumnak nevezett kombindlt geometriai firkaformék tisztulnak le na-
pocskdvd, majd a napocska (ami sokszor tiiskés gesztenye képét olti), egyszertso-
dik kézlab emberkévé. A rajzot erdltets felndttek lehet, hogy célt érnek az ember-
rajzzal, de ezek sémakkd merevedhetnek, amelyek a tematikus szabadrajzokra is rd-
nyomjak bélyegiiket.

A vilagban szerzett nemzetkozi adatok és tapasztalatok alapjan Rhoda Kellog
(id. Karpati, 1995) inti tirelemre a rajzprodukcidkat elvaré felnétteket, pedagogu-
sokat, mert az adatok azt mutatjik, hogy a gyermekrajz gyors fejlédésének elindu-
lisa a 4-5. életév kozé esé intenziv kognitiv fejlédés eredménye. Kordbbi produkei-
6k a korén rajzolni kezdd gyerekek produktumai, de ez ugyanolyan egyéni fejl6dési
sajatossig kovetkezménye, mint ahogyan a gyermekek nem azonos ponton, hanem
egy résziik kordn, majd idében, vagy némi késéssel beszélnek.

A rajznyelv, a képi kifejezés vagy a szobriszlitisméd haptikus/mintdzés fejlé-
dése szintén Osszetett organizici6 osszerendezédésének eredménye (Feuer, 2000;
Vass, 2007). Lasst modularizdcios folyamat. A kovetkezdékben lathatévd valik, ho-
gyan 6tvozddik az onkifejezd gyermeki tevékenységformakban a mozgis, a je-
lentés, valamint az ezekben kifejezhetd érzelem. Amennyiben a kisgyermek me-
sél, rajzol, babozik, hasonléan, mint a jiték szimbolikdjaban, kifejez6dhet minden
nyomaszté, nehezen feldolgozhaté belss tartalom. Igy a szimbolikus reprezentacié
barmely megnyilvinuldsa diagnosztikus jelentGség lehet.

A jaték, a rajz, a mese, a babjiték mint modularis
miikodések megjelenési formai

Kétségtelen tény, hogy Jerry Fodor (1983) 6ta hisziink abban, hogy az idegrend-
szer intelligenciakapacitdsa un. mikodési egységekkel, azaz modulokkal dolgozik.
Fodor utin a fejlédéspszicholégusok korében népszerti Karmiloff-Smith (1996) 1é-
pett el6 azzal a hipotézissel, hogy a fejl6dési szempont mégiscsak fontos: a felno-
vekvést nem genetikai kibontédasként kell elképzelniink, hanem a modulok sa-
jat fejlédési szervezédés révén lesznek egyre mikodsképesebbek. Ez a viltozds-
ban 1évé modularitas a modularizdcic folyamata, amely Un. reprezentdcids djrairdsok-
kal épitkezik.

A jaték és az idegrendszer moduldris miikodésének magyarazatakor érdemes ki-

indulépontként haszndlni Mike Anderson (1998) modelljét (1. 7.3. keretes szoveg),
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mivel az intelligencia modularis elképzelése az érés, fejlédés, fejlesztés lehetSségei-
nek atgondoldsakor segitségiil szolgalhat.

7.3. Anderson modularis modellje az intelligencia fejl6désérdl

Anderson a jelenlegi tudomdnyos édlldspont szerint a tudds elsajatitdsinak két ol-
dalat hatdrozza meg:

A haromdimenzios
SF1 tér észlelése
:“ Szintaktikai
AFM elemzés
SF2 Fonoldgiai
kédolas
Tudatelmélet

=
>

Tudas

7.3. abra Az intelligencia andersoni modellje

Sémdja szerint a 7.3. dbra négyzetekkel jelolt oldala a genetikai meméridban kédolt
informacidkat dbrazolja. Az Alapvets feldolgozd mechanizmus (AFM) nagy négyzet-
tel jelzett tombben tartjuk szimon azokat az idegrendszeri funkciékat, amelyekt6l
az alapvetd temperamentumjellemzdk fuggnek. (Az AFM alkati kérdés, példdul:
az idegrendszer vilaszadasi képességének gyorsasiga, a reakci6idd, a dontési kész-
ség nagy mértékben 6roklott tényezdktdl fugg.) A specidlis feldolgozdk (SF1 és SF2)
szerepe pedig a kovetkezd:

1. Az SF1 tig értelemben a praktikus, a kézligyességgel és a problémamegoldé gon-
dolkodissal kapcsolatban 4116, az intelligenciatesztekbdl ismert elnevezéssel szélva
az un. praktikus, tobbségében vizudlis-logikai (performaciés) rendszer tdmbje.

2. Az SF2 tig értelemben a beszélt nyelv verbilis, kommunikéciés, fogalmi folyamata-
inak témbje, amelyhez még az érzelmi k6t6dési funkcidk genetikai alapjait is hozza-
kapcsoljak, tehdt ide tartozik a kapcsolatisig biolégiai meghatirozdinak egy része.

A 7.3. dbra szabilytalan, amdba alaka foltokkal jelolt oldaldn, amely a fejlédé-

si-fejlesztési oldalt szimbolizilja, négy alapegységet hatiroz meg.

1. Informdcio-feldolgozd modul:
A haromdimenzids tér észlelése
Minden mozgissal, egyensillyal, térrel kapcsolatos szervez6dést idetartozénak vél
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(pl. a testséma, a tapintdssal, azaz taktilis, és bels, kinesztézids érzésekkel egytitt,
téri tdjékozddis, a lathaté vildg, a hallhaté vildg auditiv informaciéi — hanghatdsok
vagy beszédhangok téri irdnyinak kédoldsa és az ahhoz illeszkedd problémameg-
oldé tevékenységek, szaglds, izlelés). Felvezetéstink szerint a rajz szenzomotoros
része is ennek a modulnak mikodésein mulik, a tartalom pedig a tudati mikodé-
sek uralma alatt all (1. 4. modul, tudatelmélet).

2. Informdcidfeldolgozd modul:

Fonolégiai kédolas

A beszéd megtanuldsinak és a beszédprodukcié kialakuldsinak folyamataiban
ugyanilyen Osszetett hatdst tapasztalunk. Az auditiv, fonol6giai és minden mds ér-
zékelési-észlelési tertilet informécidinak feldolgozdsa sordn sziiletik meg a beszéd
megértésének és a beszédnek mint produkciénak az eszkoze. A mese megértése
ide tartozé mindaddig, amig nem bonyolult a széveg, és nem tal nehéz a téri-idéi
rendje, vonatkoztatasi rendszere. Ha a szovegteldolgozas nehezedik, belép a szin-
taktikai modul, és a tudatelmélet sok mds funkci6ja is (1. 3. és 4. modul).

3. Informdcid~feldolgozd modul:

Szintaktikai elemzés

Ez az idegrendszeri modul biztositja a beszéd alapfolyamatainak létrej6tte utin ki-
alakul6 fogalmi gondolkodast egységesits folyamatokat, a magas szintd nyelvi feldol-
gozdst, nyelvtani szerkezetekkel, mogottes informdcidkkal. Feloleli a beszélt és irott
nyelv kifejezs formdit, finom nyelvi eszkozeit. A jelentés-feldolgozas folyamatain ke-
resztil minden jel, jelkép, a szavak értelme, mas kultdrakozvetits eszk6zok, példaul
a zene, érzelmi lizenete, mogottes tartalma itt vilik a gondolkodds részévé.

4. Informdcid—feldolgozd modul:

Tudatelmélet

Ez a feldolgoz6 egység tartalmazza azt a szellemiséget, amely a személyiségtejls-
dés, éntudat, 6nismeret, ego, reflektiv szelf, a tuddsrél valé tudds, a tirsadalmi sze-
repekkel valé azonosulds kovetelményeivel llitja szembe az 6nmagirdl egyre tuda-
tosabb képpel rendelkez8 gyermeket. Egy olyan komplex folyamat, mint a bdbozas,
minden modul egyiittes mikodésén mulik. Ett8] pétolhatatlan a fejlesztd ereje.

E négy modul lehet egymadstdl viszonylag fiiggetlentil miik6ds, és sajndlatos médon
mds-mds szinvonalon m(ikodé egység is. Orvosi, neuropszicholdgiai kutatdsok sze-
rint nagy kiillonbségek esetén a gyengén teljesité modularis egységek, azok rosszul
miik6ds részfunkeiéi valamilyen éretlenséget, esetleg sériiléseket sejtethetnek.

A modell 4. moduljéban a fudatelmeélet (1. még Kirily, a jelen kotetben) elnevezés
egy idegrendszeri mikodési egységet, un. integraciés rendszert jelol. A Premack és
Woodruft (1978) nyomén hasznalatos fogalom a sajit és masok mentalis dllapotai-
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nak, vélekedéseinek, szindékainak észlelésére és megértésére utal. Wimmer és Perner
(1983) voltak azok, akik els6ként vizsgéltdk kisérleti helyzetben a jelenségkort (. Aa-
mis vélekedés—teszt). Majd Baron-Cohen és mtsaik (1985) vetették 61, hogy a tudatel-
méleti miikodés zavara bizonyos fejlédési problémak esetében magyarazhatja a tiine-
ti képet (8k elsésorban az autizmusra dsszpontositottdk figyelmiiket). A tdrgykapcso-
lati fejlédés kutatisinak el6rehaladtival, a ,tikrozés” elméleteinek (1. késébb) kidol-
gozdsival, el6térbe kerilt ennek pszichodinamikus értelmezése is (Fonagy és Target,
1996; Gergely és Watson, 1996; Gergely és Csibra, 2007). A naiv tudatelméleti miko-
dés magas szintli informdciéfeldolgozasi mechanizmus, szinonimaként hasznalhat-
juk a mentalizdcid vagy a hétkiznapi pszicholdgia fogalmat is.

A jdték mint mentalizdcios folyamat

A kognitiv pszicholégia belsé fejlédésének hosszi ttjan fontos tudoményfilozéfiai 1é-
pésviltisok torténtek (Clark, 1999). A kognitiv fejlddéslélektanban szintén érezhe-
t6k voltak a tudatfilozéfidk valtozasai ltal indukalt hatdsok, koztiik Dennett (1987)
Uj fogalmi rendszere az intencionalitdsrdl, a sajit mentélis dllapotok és mdsok menta-
lis allapotainak észlelésérdl és elérejelzésérdl meghatirozoé jelentGségiinek tiint a kog-
nitiv korszakviltasok sorin (Pléh, 1998). A naiv tudatelméleti kutatdsok, illetve az
autizmusrdl valé tudds gyarapoddsa inspirdlta Lesliet (1987) arra, hogy bebizonyitsa:
a naiv tudatelméleti mikodés elsd viselkedéses megnyilvanuldsa az Gn. mintha-jiték.
Leslie a mintha jaték harom formajit adja meg: a jelen nem 1év§ tirgy tettetése (pl.
ugy tesziink, mintha beleharapnink egy almaba), a tirgy helyettesitése (,ez a bandn
a telefon”), a jelen nem 1év4 tulajdonsig tettetése (,hu, de forré ez a ldbas”). Megko-
zelitésében a metareprezenticié informdciés kapcesolatként jelenik meg, kialakul egy
viszonyulds, mert az ,igy tesz, mintha” képesség a normal fejl6dési gyermeknél, ha
megjelenik, minéségileg mar nem fejlédik tovabb, tartalmai azonban véltozhatnak,
bonyolédhatnak. A szocidlis nézépontvdiltds képessége négy-ot éves korban sziletik, és
nagyon egyszer( pedagégiai-diagnosztikai eszkozokkel (pl. hamis vélekedés tesztek)
a nyomdra is bukkanhatunk (1. 7.4. keretes szoveg).

7.4. A mentalizacio diagnosztikus jatékkerete

Tegyenek fel egy kérdést egy ot év korili gyermeknek. Keressenek egy szappa-
nos dobozt, tegyenek bele egy gombot, zarjik be. A gyermek tudja, hogy kivették
a szappant, és beletették a gombot. Kérdezzék téle a kovetkez6t: Mit gondolsz, ha
bejonne anyuka, apuka, mit mondana, mi van a dobozban? Az a kisgyerek vilaszol
jol, aki szappant mond, vagy hogy apa, anya nem tudhatja, hogy mi van a doboz-
ban. Ebben az esetben mar van tuddsa a masok tuddsarél. Ha azt mondja, hogy a
szul6 szerint gomb van a dobozban, akkor erre a bonyolult gondolati-miveleti pro-
dukciéra még nem képes, a masik nézépontja még nem beldthaté szimira. Ez eset-
ben nem is virhaté el, hogy a tirs véleménye mogott a vitds kérdés lényegét is lassa.

Forrds: Frith, 1989
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Denett (1987) szerint az emberi elme egyik meghatdrozé sajitossiga, hogy ész-
leli és szamitdsba veszi sajit és mdsok mentalis dllapotait. Azt ellenben, hogy — mint
minden mdst — az intencionalitds képességét is fejl6dés eredményeként kell latnunk,
a pszichoanalitikus irdnyzatok k6zil a kdtédéskutatds tedezte fel. Ertelmezésiik sze-
rint a kot6dés mindségeinek megfelelGen lesz mas a felnStt Gnmagahoz valé viszo-
nya és kotddési képessége. Ezzel egy bonyolultabb, a koz6s jitékhoz két6dé utat
feltételeznek, mint Leslie és Frith.

Fonagy (1998) reflektiv funkciokként irja le azokat a mentalis tevékenysége-
ket, amelyek a belsé megfigyelését teszik lehetdvé. A belsé megfigyelSt reflektiv
szelfnek nevezik. Az elsé években az anya és a gyermek kozotti kételék azon az
uton fejlédik, hogy létrejon sajat szubjektiv dllapotaink felfogdsinak képessége,
mégpedig ugy, hogy ,megfigyeljik mdsok mentélis aktivitdsait, és tudatiban va-
gyunk annak, hogy benninket is mentalis aktivitissal rendelkezd egyénként lat-
nak” (Fonagy és mtsai, 1991, 202. o.). FeltehetSleg a gyermek élete elsd évének vé-
géig nem mentalizdlé médon gondolkodik: egyéves kordig még képtelen arra, hogy
megkiilonboztesse a ,kintet” és a ,bentet”, mert ezeket még nem kozvetitik repre-
zenticiok (pszichés ekvivalencia).

A pszichikus ekvivalencia azt jelenti, hogy a gyermek igyekszik sajit és mdsok
mentdlis dllapotait a kiilsé valésiaghoz igazitani. Még nincs tisztiban azzal, hogy a
kiils6 valésdgrol alkotott tapasztalat ,kilénboz8képpen és torzan konstrudlt is le-
het, a viselkedést az a mentilis reprezenticié magyarizza, ami a masik fejében lét-
rejon az adott helyzetrsl.” (Fonagy, 1991, id. Pohérnok, 2003, 72. o.)

Gergely és Watson (1996) bio—feedback modellje szerint az anya tiikr6z8 és ér-
zelmi szabilyozé funkcibja a szikséglet-kielégitésen és az allapotszabalyozdson
messze tulmenden fontos a kognitiv funkciék Osszerendezettségének és az érzel-
mi kontrollnak a kialakitisaiban. Mindez rendelkezésre alldsndl vagy biztonsdg-
nyUjtasnal lényegileg tobb a sziil6 részérdl is. A szils azaltal villal érzelemtiikrozd
funkciét, hogy elére kiszamithatd, kontingens médon tiikrozi a kisgyermek reak-
cidit, adott esetben érzelmeit. Ezekkel a mdsodlagos reprezentdcickkal teremtédnek
meg a ,cselekvés-predikeié lehet6ségei, amelyek akkor jonnek létre, amikor érzel-
mi dllapotokat tulajdonitunk a masiknak vagy a sajit szelfnek” (Gergely és Watson,
1996, 77. 0.). Ezekkel a medidlé folyamatokkal kozvetiti a gondozd, hogy sajit vi-
selkedéstinket és masok viselkedését legjobban az érzések és a gondolatok révén
érthetjik meg. Ha a gondozé kozvetits és atfordité kozbenjarasaval elérhetévé vil-
nak az érzelmek, vagyak, vélekedések, akkor lehet6vé valik a veliik valé jaték. Péley
Bernadett (2003) szerint a sziildvel jitszott mintha-jatékok sordn létrejové meg-
osztott jelentésadds (interszubjektivitds) alapja minden késébbi jelentésadé és jelen-
tés-feldolgozé folyamatnak. Az interakcidkban torténd egyeztetések szoros dssze-
figgést mutathatnak a k6zos jatékban eléfordulé konfliktus-megolddsokkal, igazo-
dé6 interakcickkal.

Fonagy és Target (1996, 2005) abbél indul ki, hogy a mentalis dllapotok repre-
zentdcickként torténd értelmezése magasabb szinten mikodik a ,,mintha-méd” al-
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kalmazdsakor. Szerintiik a reflektiv funkcié a normilis fejlédésmenetben ,hasitott”
(a gyermekek kezdetekben csak a jéban és az attdl teljesen elkiil6niils rosszban érté-
kelnek, ett6l a korai tapasztaldsi médtol lassa dtmenettel térnek 4t a mentalizaciora),
és ez a folyamat 2-5 éves kor kozott zajlik le (1. 7.5. keretes széveg).

7.5. A mentalizacié kialakulasanak folyamata kisgyermekeknél
1. A korai években a reflektiv funkciét két médozat jellemzi (ezek a belsé élményeket
és a kiils6 helyzetet hozzik kapcsolatba):
a) A gyermek azt virja, hogy a belsé vildg feleljen meg a kilsé valésignak, ezzel
»pszichés egyenértékiiségre” torekszik.
b) A jiték kozben a gyermek tudja, hogy a belsé élményben nem a kilsé valdsig
tikroz8dik és ugy gondolja, hogy a bels6 dllapotbdl semmi sem kovetkezik a kiil-
vildgra nézve azaz, ,tettetés” torténik.

2. Négyéves kor tdjan a gyermek egyesiteni tudja ezeket a médozatokat, és eljut a
mentalizicichoz, reflektiv miikodéshez, ahol a mentilis dllapotokat reprezenticik-
ként éli at. , A belsé és kiils6 val6sdg osszekapcesoltnak, egyszersmind fontos szem-
pontokbdl kiilonbozdnek tekinthetd, s immadr sem egyenlévé tételiik, sem elkiiloni-
tésik nem sziikséges”.

3. A mentalizicié létrejottének mechanizmusa tapasztalds eredménye: a gyermek
mentdlis dllapotai — dltaldban a sziildvel vagy nagyobb gyerekkel val6 biztonsdgos
jaték sordn — titkr6z8dhetnek, ami konnyivé teszi a tettetett és a pszichés egyenér-
tékiséget (pszichés ekvivalencidt) hordozé médozatok egyesitését. Mindez nem vi-
laszthat6 el a sziil§ 4ltal kordbban nyujtott tiikr6zési folyamatoktdl. , A jatékossdg-
ban a gondozé (amikor csak »igy tesz«), a gyermek gondolatait és érzéseit a gyerme-
ki pszichén talmutaté latészog felkindlasaval kapesolja a valésdghoz. A sziils vagy
idésebb gyermek azt is megmutatja, hogy a valésdg jitékos médon eltorzithatd, s e
jatékossig révén bevezethets a tettetett, Am valésdgos mentdlis tapasztalds.”

4. Traumatizalt gyermekekben ezt az egyesitést az erteljes érzelmek és a hozzdjuk
kapcsol6dé konfliktusok zavarhatjdk meg, s igy a tettetett mikodésmédok bizonyos
oldalai a valésigtapasztalds pszichés egyenértékdség-modjanak részévé vilnak. A
szul6 és a gyermek ilyenkor nem képes jitszani a nyomaszt6 élményekkel, és az ol-
dédés nem torténik meg. ,A dezorganizalt két6déstorténetd, 6vodaskord gyerme-
keknél tapasztalhaté merev és kontrolldlé viselkedés abbdl fakad, hogy a gyermek
részben képtelen meghaladni bizonyos gondolatokkal vagy érzésekkel kapcsolatban
a pszichés egyenértékiiség-médot, és emiatt ezeket olyan intenziven éli 4t, mintha
azok jelenbeli, kiils6 események volnanak.”

Forrds: Fonagy és Target, 2005, 239-240. o.
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Winnicott (1953/1999) a jatékkal kapcsolatos szemléletalkoté fogalmaihoz szin-
tén a tirgykapcsolat-elmélet anyai viselkedéses oldaldnak elemzésén keresztil jut
el. Megalkotja azt a relativ fogalmat, amely arra utal, hogy nem lehet valaki tokéle-
tes anya, de legyen e/ég jo ahhoz, hogy tiikr6z6 funkcidja a fejlédést szolgalja. Biz-
tositson az anya olyan gondozdi kdrnyezetet, amelyben alkalmazkodik a babihoz,
mégpedig azaltal, hogy tanitja onmagéava valni. Tikrozi a babanak 6nmagit, ezzel
adva megerGsitéseket. Winnicott szavaival fogalmazva: ,A tiikkor feladata a meg-
erdsités, a dolgok észrevétele és jovahagyidsa. [...] A tiikr6zésben az anya visszaadja
a babdnak sajit magit.” (Winnicott, 1999, 114. o.)

Winnicott (1953/1999) elfogadva a tirgykapcsolat meghatdrozé jellegét, tovabb
lépett, és megalkotta a jaték kiterjedt modern analitikus elméletét, szorosan kap-
csolédva az 6t megel6z8, az anya-gyerek kapcsolatot a dinamikus tdrgykapcsolat
elméletben leiré Melanie Klein és Margaret Mahler felfogisihoz. A szimbiézist
megtagadé sziilé nem is tudja még csak megérezni, de felfogni sem, hogy mit vét
gyermeke ellen. Mahler felfogdsa szerint, eléggé jelen kell lenni ahhoz, hogy a baba
osszekapcsolhassa a sziikségleteit, vigyait az anya jelenlétével, hogy a kell6en sok
kellemes élmény j6 tirgyképzeteket alapozhasson. Az érzelmi tirgy az anya, és az
érzelmi eggyé vilds omnipotens, ,mindenhaté” érzése csak az egytttlétben, vala-
mint az egymdsra hangoléddsban jon létre. Az omnipotencia érzésének hidnydban
nem lehet intenziv 6rémérzés, boldogsigérzés, csak szorongds ontheti el a gyerme-
ket, a jaték kiteljesedése viszont szorongdsos dllapotban nem torténhet meg.

Winnicott (1953/1999) igy ir a jatékrol:

l_k

»A jaték alapvetGen kreativ.

2. Ajaték mindig izgalmas, mivelhogy a szubjektiv, illetve objektiv érzékelhetd vi-
lag kozotti ingatag hatdrvonal 1étével foglalkozik.

3. A jaték a kisgyermek és az anyafigura kozotti potencialis térben zajlik. Ez a po-
tencidlis tér annak a valtozdsnak a mentén jon létre, amikor az anyjaval egybeol-
vadt csecsemd érezni kezdi anyja kiilondllésagat.

4. A jatszas ebben a potencialis térben annak a lehetségnek nyoman fejlédik, hogy

a csecsemdnek dt kell élnie a tényleges szepardci6 nélkili elvdlast anyjitél, ami

attdl vilik lehetségessé, hogy az anyéval valé Gsszeolvadottsig helyébe a sziik-

ségletekhez igazodé6 alkalmazkodis 1ép. Mis széval, a jitszds kezdeményezé-
se azzal az élettapasztalattal tirsul, hogy az anydban lehet bizni.” (Winnicott,

1953/1999, 136. o.)

A kiilsé vildg és a belsé vildg atélésének, ,egyeztetésének” egyik médja tehit
a mintha-jiték képzeleti folyamatainak ,izembe allitdsa”. ,A jaték mindig izgal-
mas. Es elsésorban nem azért izgalmas, mert az Osztonkésztetéseket magdban
foglalja, értsiik ezt meg! A jitékban az a fontos, hogy mindig a személyes lelki
valésdg és a »jelenvalé« tirgyak kontrolljinak tapasztalata kozotti kélesonhatds
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bizonytalansigan alapul, ezen a hatiron mozog. Ez a bizonytalansig a magikus
maga, a mdgikus, ami az intimitdsban gyo6kerezik, egy olyan kapcsolatban, ame-
lyet megbizhaténak talalunk.” (Winnicott, 1968, 47. o.)

MIT IS TANULHAT EGY KISGYERMEK A KORNYEZETETOL?

Jaték a csaladban

Sok vita folyik arrdl, hogy az intézményes nevelés mit tud biztositani, milyen sajit
szerepe lehet a gyermekek nevelésében. Egy valamit biztosan tudunk: akdrmennyi
szocializciés el6nye van is a gyermekintézményeknek, a csaldd elsédleges szerepe
nem kérd6jelez6dhet meg. Az elsédleges szocializdcio szintere a csaldd.

Littuk, hogy az elsédleges gondozé, leggyakrabban az anya, az els intimitési
helyzet hordozéja: a gyermek az érzelmi melegséget, az érzelmi rdhangolédast el-
s6sorban téle tanulhatja. Az altruizmus, az egyuttmiikodés alapjait egyiitt rakjik
le. Ha a gyermek kisledny, akkor ezen az dton az anya marad a meghatirozé.

Az apa és a nagyobb fititestvérek — f6leg fitk szdmara — a gyorsasdgot, a pontos-
sigot, az tigyességet tanithatjak meg. Lanyoknak sokszor ez a nagymama konyhai
precizitdsdn, a jé hdztartdsvezetés logisztikajan keresztiil lehet modellértékd.

A nagyobb gyermekek huzéerét jelentenek, viselkedési mintdkat adnak, ame-
lyek a modellkévets funkcidk révén szinte automatikusan masolédnak.

Mire tanitanak a kisebb gyermekek? A kisebb gyerekek a szdndékéllapot ,,0l-
vasdsdban” lehetnek a nagyobbak szdmara kénnyebben megfejtheték, mint a kor-
tarsak. Gyakori megfigyelés, hogy tarsaik korében beilleszkedési zavarokkal kiisz-
kods gyermekek kisebbek tirsasdgaban jobban érzik magukat. A kicsik nyilvinva-
16bb, konnyebben megfejthets viselkedési elemeket produkalnak, mellettiik job-
ban bele lehet tanulni a masik szdndékéllapotdnak megfejtésébe. Ugyanez a helyzet
sokkal nagyobb gyerekek tirsasigdban is, ahol a kisebb gyereket a nagyobbak 6lelik
koril gondoskoddsukkal, megértik kivinsdgait, jobban érzékelik sziikségleteit, job-
ban elviselik a helyzethez nem ill§ viselkedésformdit. A nagyobbak erre azért alkal-
matlanabbak, ugyanigy, mint a felnéttek (Winnicott, i.m.n.; Sunderland, 2008),
mert elébe mennek a konfliktusoknak. Ha a nagyok tolerancidt mutatnak, akkor
kevésbé ,indulnak be” az eréfeszitések a meggydzésre, a kiegyezésre, a konszenzus-
ra, a kompromisszumok kialakitdsira. A nagyobb gyerekek viszont egy dologban
pétolhatatlanok: kockazatvéllalast, vakmerdséget, a félelem lekizdésének képessé-

gét a nagyobbak kornyezete segiti leginkabb (Friedl, 2003).
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Jaték a tarsas helyzetekben

Jatszohiazak gyermekkozosségeiben és a napkozbeni gyermekelldtisban (csalddi
napkozi, bolesdde, évoda) vegyes életkort gyermekesoportokkal talalkozhatunk,
eszerint a jatsz6 kisgyermekeket figyelve lathatunk domindnsan:

— gyakorléjitékokat,'

— ¢épité-konstruald jatékokat, barkacsoldst,"
— szerepjatékokat,

— szabalyjatékokat,'

— babozast, dramatizalast.*

Természetesen ez elvi-pedagogiai felosztds, mert a tevékenységi formak gyakran
keverednek egy gyermek jatékdban is, a vegyes életkori csoportokban jitszé gyere-
kek jatékdban pedig kilonosen. Tébbséglikben komplex tevékenységeket litunk, ahol
a sokféle jatékforma, jatékfajta és jatékszint magatdl értet6dden keveredhet és in-
tegralédhat. A tarsas helyzet természetes lehetéségeket kindl utinzdshoz, tanulds-
hoz.

Az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjanak (1996, 2004, 2009) tervezett és jo-
vidhagyott dokumentumaiban nem volt kérdéses, hogy milyen szerepet tolt be a ji-
ték a gyermekek fejlédésében. A jiték mind a mai napig a gyermeki tevékenysé-
gek legfontosabbika. Ez egyben a fejlédés és a fejlesztés legfontosabb meghatdro-
z6ja, pedagogiai-pszicholégiai nézépontbdl is. A mindennapok jatéktevékenységeiben
kell megtaldlnunk azokat a lebetdségeket, amelyek tamogatjdik az érés, a fejlodés funkcidit,

10 M4ds néven funkcidjatékokat, amikor a gyermek kisérletezik egy vagy tobb targgyal, hogy mire
valé, mire haszndlhatd, milyen ,funkciéi” lehetnek: pl. gesztenyék csoportositdsa, kockdk nagy-
sag szerinti rakosgatdsa, fizés, ki-be rakosgatos jatékok stb. A gyermek (5-7 hénapos kortdl kb.
2 éves korig) ismétlések révén gyakorolja a képességeit, érzékszervi — tapintds, izlelés, litds, hal-
14s — és mozgdsos tapasztaldsokon keresztil tanulja meg az egyszer( tirgyak haszndlatat.

1 A gyakorléjitékbdl kifejl6dd alkoté/konstrudlé jatékok egyszertbb véltozata, amikor a gyermek
minta vagy sajit elgondolas alapjin egyszert elemekbdl (pl. épitSkocka, kavicsok, gyongyok
stb.) alkot, épit. Bonyolultabb formdjiban kéziszerszamok segitségével, kiilonboz8 anyagokbdl
j targyakat, uj alkotast készitenek (1. barkdcsolds, kézmiveskedés: pl. korona, fakard készitése.)

12 A gyerekek 2 és fél éves kordtdl kb. 4-5 éves kordig ez a jatékforma domindns. A gyermek ilyen-
kor kitalalt vagy valésigos élményeket jatszik djra agy, hogy felvesz egy szerepet ,mintha” 6 len-
ne az a valaki vagy valami.

13 Leghamarabb hdrom-négy éves kortdl a gyerekek kedvelni kezdik azokat a jitékokat, amelyek
elére meghatirozott szabélyok szerint folynak (pl. mozgisos jatékok: bujocska, fogécska, labda-
jatékok; logikai és Ggyességi jatékok: kartyajatékok, tdrsasjitékok, memoriajdtékok).

4 A szerepjatékokbdl kifejlédve a gyerekek képesek lesznek arra, és 6rommel tolti el Sket, ha szdn-
dékosan felvehetnek és eljatszhatnak szerepeket babok vagy sajét testik segitségével. A torténe-
teket ezekben az esetekben is vagy sajit, vagy irodalmi élmények ihletik.
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Jel kell ismerniink az éretlenség természetét és non-direktiv modszerekkel kell intervencids

technikdkat kialakitanunk. Az intervencié fogalma fogja egybe a megel6z6, preven-
ciés timogatdst, a funkcidkat pétls, korrekcids jellegid fejleszté médozatokat, to-
vibbi tartds és silyos kdrosodasok esetén a fogyatékkal €16 gyermekek nehézsége-
inek kompenzaciéjat.

A tirsas helyzet természetes lehetSségeket kindl utinzdshoz, tanuldshoz.
Vigotszkij (1978) szavait idézve: ,A legkozelebbi fejlédési z6na az a tivolsdg, amely
a fuggetlen problémamegoldds 4ltal meghatirozott aktudlis fejlédési szint és azon
lehetséges fejlédési szint k6zott van, ahol a gyermek a problémdkat felndttek vagy
ligyesebb kortarsak segitségével tudja csak megoldani.” Az ,emberi tanulis”, aho-
gyan 6 latja, ,specidlis tdrsas természetet feltételez, és egy olyan folyamatot, amely
altal a gyermek belend a kortlotte 1évsk intellektualis életébe”. (Id. md, 88. o.) Eb-
ben az értelemben a tdrsas kizegben (kortdrsak és felnéttek kizott) fejlods jaték a megis-
merési folyamatok és a tanulds optimdlis pedagogiai kornyezetét teremti meg.

Jatékeszkozok, jatékszerek megjelenése intézményes vagy kozosségi terekben

A jatéktargyak, jatékszerek és eszkozok rendszere akkor lehet teljes, ha jol szolgal-
ja az Osszetett funkcidkat. El8szor alkalmat ad a gyakorléjatékkal valé prébalko-
zdsokhoz, ekkor nagyméretd, majd léptéket vilt, és ugyanaz a szerkezeti struktdra
megjelenhet méretében kisebb, 4m valtozatosabb sszetételben, tematikus elemek-
kel 6tvozotten. Ha példdul a nagyobb 1éptéki, sok elembdl 4116 sorozatokra gondo-
lunk, akkor a fidknak-linyoknak egyarant izgalmas hazacska-baba épit6tsl (néhany
elembdl 4116, nyitott fald, de a teret szobdra, fiirdszobdra, konyhdra osztd, egy-két
bepattinthatd, kis figuraval rendelkezd nagyelemt konstrukciés jatékoktol) a diffe-
rencidltabb, egyre valésdghtibb megjelenés, mondjuk a berendezhet6 babahaz vagy
varépit6 felé haladunk. Az épités mindig is maradhat 6 funkcid, ugyanakkor ét-
vélthat fantdzia- vagy szerepjitékba és/vagy hattérbe szorulhat a konstrukeid.

Jatékeszkozokre sziikség van. Azonban még valami nagyon fontos: legyenek
minden méretben, minden léptékben amorf, konkrét jelentés nélkiili vagy dtlénye-
githetd elemek (fa, k8, termés, vaszon, természetes anyagokbdl késziilt darabok),
amelyek mindig, minden szinten pétolhatjik a konkrét megjelenést, tehdt hordozsi
lehetnek egy-egy dj jelentésnek.

Sokszor latjuk, hogy régi, j6 massziv kockakészletekhez jol illenek djabb varépi-
t6 fajatékok, tehat az eszkizok kongruensen illeszkednek egymdshoz. Ha ehhez a fel-
nétt segitségével a gyermekek varosépités kozben azonos 1éptékd papirdobozhdza-
kat, jirmd imitdcidkat készitenek, akkor az anyagszertséggel, a 1éptékkel azono-
sitott, illesztett sorozat jon létre, amely Osszerendezett és esztétikus lesz. Legké-
zenfekvébb példa az lehet, ami benne van egy babahdzban, vagy ahhoz illeszthetd.
Meéretében hozzd ill6 butorok, ahhoz ill§ pici targyak, babédk, ruhdk. Kongruens jd-
tékok rendszerérél akkor beszélhetiink, ha nagyszdmu készlet rendelkezik egymads-
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hoz illeszkedd tulajdonsdgok egész soraval. Bizonyos anyagi, formai Gsszeillést, és
a szinvilag harmonizacidjat is jelenti ez egyben.

Ko6z0sségi terekben akkor érezzik meg az organikus ardnyokat, amikor a gyer-
mekjdtszé vagy a csoportszoba szegleteit méregetjiik, mondjuk, ha a konyhasarok
hosszahoz keressiik a megfelel6 szélességet, atlagosan négy-6t gyerek akadalytalan
mozgdasidnak biztositisira. Fontos igény a kornyezet egyéb paramétereinek figye-
lembevétele. A jiték kornyezeti hittere idében és térben is tbb mindent kévetel.
Az egyes szinterek, a csoportszoba, a kert, a mozgdsra alkalmas terek sajitos jaték-
készleteket feltételeznek, ahol szintén fontos a kongruencia.

A differenciilt tevékenység szervezést, a jitékot, a fejlesztést a téralakité funkci-
ok is nagyban segitik. A sokféle szimultin torténd tevékenységszervezés felvetette a
még inkabb zdgithatd tér igényét. Sok helyen ltjuk, hogy kikeriilnek a sok helyet fog-
lalé beépitett szekrények, és konnyt, mozgathaté polcok kertilnek helyiikbe, gyakran
falra merdlegesen dllitva, hogy tagoljék a jatékteret. A gyermekek szimdra rendelke-
zésre 4ll6 szerek (barmi, ami jitékba vonhat¢), jatékeszkozok, jatéktirgyak jatékok a
nyitott polcokrdl hozzatérhetbbek, és tobb a barmire felhasznalhat6 anyagféleség is.

Nem egy helyen latjuk, hogy a kézmives-tevékenységek kiilon helyiséget érde-
melnek, hogy ne kelljen felszimolni az elrendezést, megbontani a csoportszoba be-
rendezését, nem beszélve a takaritas, rendrakds konnyebbségérdl.

A mozgisos jatékok nagy csalddjai nemcsak kerti, rogzitett jatékok, hanem olyan
eszkozesalddok, labdak, szivacsalagutak, akadalypalya elemek, csészék, kotélmdszok,
billeg8k, amelyek mindegyikének a szobdban trténd elhelyezése lehetetlen. Sok he-
lyen otletes dtalakitdsokkal biztositjak az dlland6 hozzaférést, igy alland6an bejirhaté
térben szinte barmikor felhasznalhatok (példaul dtalakitott 6ltézShelyiségek, ahon-
nan az oltozés kertil 4t mas térrészbe).

A fejlesztés és differencidlds igényének erésodésével komolyabban szdmolunk az-
zal, hogy az életkori sajatossigaiktdl lemaradt, leszakadt kisgyermekek szamara hal-
latlanul fontos a mindennapos mozgésfejlesztés és annak a lehetdsége, hogy 6k maguk,
oninditotta médon annyit és igy mozogjanak, ahogy akarnak (Falvay, 1990; F. Foldi,
1998). Remek jatékgytjtemények jelentek meg koz6sségi mozgdsos jatékok inspirdci-
ojaként. Ameddig a mozgdsfejlidés nem potolja hidnyait, addig a perceptudlis és fogalmi érés
Jfolyamata sem halad elére megfeleléen. Abban az esetben, amikor fejlesztd jatékokra gon-
dolunk, a sort mindig a mozgésfejlesztd jatékcsaldidokkal kezdjiik, és a lista végén ju-
tunk el a verbalis, gondolati keres6jatékok mentalis, bels6 mozgédsihoz: a késleltetés-
hez, a keriil6utas kereséshez, a hipotézisalkotdshoz, tervezéshez és dontéshez.

Jatéktevékenységek, tanulas, fejlesztés
Nevezziik a kifejlett leképezédési formakat, az idegrendszer négy érési egységét az

egyszerlség kedvéért mozgdsnak, képnek, szimbolumnak é koztes tudati funkcicknak
(tudatteéria, tudatelmélet).
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A mozgds természetét ismerjik a legjobban. A kép és a szimbolum megértése vi-
szont azért rendkivil fontos, mert évodaskorban éppen a kép- és szimbélumalkotd-
sért felelés érési folyamatok zajlanak. A kép fogalma itt a legaltalinosabban értendd.
A kép a legjobb kifejezés a litdsméd, az érzékelés és az észlelés fejlédésére. Féként
azért, mert abban az id8szakban sziiletik meg a belsé képalkotis folyamata, amikor a
kisgyermek mar jelen nem lévé dolgokat, régmult eseményeket is lejatszik.'> Ovodas-
korban erésodik meg mindez a fantdziajatékok és a mesei képzelet legfontosabb ket-
t6sében, hiszen mindkettd a valésig és a nem 1étezd, a jelen nem 1év6 kettds tudatdra
épll, a képzeleten keresztiil hat az érzelmekre és a gondolkoddsra.

A szimbolikusnak nevezett szabilyozis nemcsak beszéd-beszédgondolkodds, ha-
nem kommunikdci6 és szabélytudat is egyben. A szabilyjatékok, logikai jitékok, a
csoportositds, az osztilyozds funkcidin keresztil alapozzik leginkdbb a ,babamate-
matikdb6l” indulé (Varga, 1979) matematikai gondolkodas fejlédését, példaul kilon-
b6z6 elemekbdl torténd kiilondlls és egyben egymdst részben dtfedd halmazok kép-
zését (Szendrei és mtsai, 2007).

Rogtonzés, problémamegoldas, dontéshozatal siritik leginkabb a gondolkoddsi
funkcidkat. A gondolkodds akkor érezt funkcid, ha tobb szempont mérlegelésével az
osszes lelki miikodés vegykonyhdjaban” a j6 valasztisokat, a mdsokhoz valé igazodds
lehet6ségét eredményezi. Hat-hét éves korra miiveleti gondolkoddssd és kongruens visel-
kedéssé alakul, s ez egyben belépé az iskoldba. Mivel folyamatosan formédlédé komp-
lex m(ikddésrél van sz6, nem is nevezziik érettségnek, hanem az évoda-iskola dtme-
net filozéfidja értelmében az iskolai életre valé felkésziilésként tartjuk szimon. Gyen-
gén tanul6 gyermekek dtfogé vizsgilatiban Zsoldos (2003) kimutatta, hogy az isko-
lai sikertelenség hatterében megmutatkozé korai hidnyok leginkabb a matematika-
ban, az olvasisban és a nyelvtan nehézségében mérhetsk.

A szil6k szdmara ajanlhatjuk a fejezet végén kozolt jatékgydjtemények listd-
jat, amelyek barmely életkorban, de kiemelten az iskolakezdést megel6z6 idGszak-
ban lehetnek a képességfejlesztést, készségftejlesztést szolgdls otthoni egyiittjatsza-
sok forrasai.

A magyar kézmiives és mds hagyomanyok, a magyar kulturélis kincs osszességé-
ben minden jatékteriletet felolel, ebben elég lenne a modularis felosztis értelmében
a négy nagy csoportban gondolkodni: a #6ri tdjékozddds (a hiromdimenzids tér észle-
lése) modulban, a fonoldgiai kédolds (beszédprodukcié és beszédfeldolgozas, beszéd-
megértés) modulban; a szintaktikai elemzés (jelentés feldolgozasa, szovegértés) modul-
ban, valamint a fudatelmélet (sajit tuddsrol valé tudds) modulban.

Féls azonban, hogy ez tilzott leegyszerisitéssel jarna, épp a reprezenticios osz-
szetevoket szimplifikalnd, ezért egy olyan csoportositissal jarulunk hozzi az dttekin-
téshez, amely tobb, mint az évodai-pedagdgiai szakirodalom hagyomadnyos felosztd-

15 Az emlékezet fejlédésérdl 1. Kirdly, a jelen kotetben.
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sa, tobb, mint a modulok idegrendszeri négyese, de nem kezelhetetlenil sok. A fel-
osztasban jol kovethetdk a reprezenticios tulsilyok, a motoros és perceptudlis szer-
vez8dés affolteri kapcsolatrendszere (szupramodalis, szeralis kapcsolatok miikodései-
nek gyakoroltatdsa), az osszetevok jellegének valtoztatisi tendencidja, a transzferhatd-
sok® kihaszn4lasdval (Friedl, 2002).

Sajit munkdmban a 7.6. keretes sz6vegben foglalt csoportositdst tartom irany-
addnak, az iskolakésziiltség elérése és az alsé tagozatos képességfejlesztés szem-
pontjabdl az aldbbi csoportokat igyekszem a fejleszté munkdmban vélaszthat6va
tenni, mert mind a tertletdltalanos (pl. a mindenre kiterjedd figyelem terjedelem-
fejlédése dltalanos energetikai vonatkozédsokkal), mind a tertletspecifikus fejlédés
szempontjabdl lényeges idegrendszeri tertileteket érintik (pl. téri irdnyok, jobb-
bal megkulonboztetés, felismerés és alkalmazas baloldali tempordlis-parietdlis és
okcipitalis teriileteinek funkciondlis 6sszerendezédése).

7.6. Jatékok, jatéktevékenységek csoportositasa

A Pili Judit Projekt (2000) jatékcsoportjai mérhetd funkcidkat irnak le, melyek men-
tén lathaté a gyermek 6nmagidhoz képest torténd fejlédési el6relépése. Ezek a legfon-
tosabbak a reprezenticiés ujrairdsok tekintetében. A kisgyermek egyszerre nem fej-
16dhet minden teriileten. A fejlédésre, a tanuldsra az agy elcsuszdsokkal tud figyelmet,
energidt forditani.”

A gyermek vilaszthat birmit az aldbbi tevékenységekbdl, tevékenységcsopor-
tokbdl, de természetesen fontos, hogy egyetlen jitékcsoport se maradjon ki az
egylttjatszasokbdl, mert a valasztdsai dltal meghigyelhetjik, hogy éppen mi fog-
lalkoztatja, milyen szinten all. Lehet erre példa az, hogy ,tépés-ragasztisra” szi-
vesen villalkozik, nagyon otletes montazst készit, de az olléval vagastdl idegen-
kedik. Mit olvashatunk ki ebbél diagnosztikus timpontként? A képalkotds nem
idegen, a nyomhagyds e formdja kreativ is, a kéztScsontok érettsége viszont még
nem ad lehetGséget a pontos mozgidskoordinicié tervezd, szervezé mozdulatsora-
hoz. Szerencsés esetben a kisgyermek oll6 irdnti érdeklédése a mdsok dltal minta-
ként nyujtott alkalommal felébred, mert mikodésbe 1ép valami motiviciés-utin-
z6 mechanimus. Ezt mdr ismerjik a tikorneuronok mozgatérendszeri jelenlétérél
sz016 leirasunkbdl (fentebb, a jaték biolégiai sajitossigaindl szoltunk errdl). Ezek
az egylttjatszdsok j6 alkalmat adnak a modellnyujtis-modellkovetés fejleszté ha-
tasdnak kiakndzdsira (P4li, 1998). Részei az 6voda-iskola 4tmenet sorian kialaku-
16 képességstruktiraknak. A pedagdgiai innovaciéban ezek a struktirdk kompe-
tenciateriiletekként definidlédnak, példdul: matematikai, szovegértés-szévegalko-

16 Ez utébbi ellendrzi, hogy a megszerzett tudds, alkalmazds mikodik-e mas helyzetekben is.
17 Ez a folyamat kovethetd Karmiloff és Karmiloff-Smith (2006), Einon (2002) és Gerhardt (2009)

nemrégiben megjelent kényveiben.
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ts, idegen nyelv, életpélya, info-kommunikdiciés technolégia, szocidlis kompeten-
cia stb. (Pili, 2006¢). Mindezek alapjai egyértelmten az iltalunk célzott jaték és
korai tanulds teriiletei.

Ajanlott jatékformak, fontosabb jitékcsoportok:

1

Mozgdsos jitékok: nagymotoros mozgdsok a téri tijékozddds el6készitdi, amelye-
ket a nagyobb gyermekekkel valé k6z6s jatékban utinzéssal sajititanak el a kiseb-
bek: (Példdul: porgés-forgds, kuszds-maszds, egyenstlyozds helyben és mozgis-
ban; népi jaték viltozatok: csorizés, mozgdsos korjatékok vagy fogéjatékok.)
Babrikdlds: kiskézmivesség alkoté jitékai: finommotoros mozgasok, a kézigyes-
ség (a praxis) eldkészitsi. (Példdul: mintdzds agyagbdl, fonds, szovés, szalmadi-
szek, nemzetkozi jelentSséget, rangot kivivott origami.)

3. Jaték az ujjakkal: finommotoros-grafomotoros tevékenységek el6készitsi. (Példa-

ul: mikromozgdsok, ujjbegyek Osszeillesztése, az ujjak fuggetlenitett mozgdsa-
megnevezése; ujjfonds, ujjszovés, gyongytiizés; grafikus eszkézhaszndlat: marok-
kd, zsirkréta, puha ceruza, nagyecset stb.)

4. Jdték a képekkel: az alaklitis mechanizmusai (a szenzomotoros koordindcichoz

kapcsolédéan); formafelismerés, formadllandésdg, alak-hattér megkilonboztetés,
rész-egész megkulonboztetés. (Példaul: puzzle jatékok, mozaikok, pozitiv-nega-
tiv formdk, drnyjatékok, magyar népi mandaldk szinezése, formazas, agyagozis.)
Tljékozdds jitékok a hdrom dimenzids térben. a térpercepci6 alapfolyamatai a forma-
latdshoz és a sajit testkép észleléséhez kapcsoléddan; a téri irdnyok észlelése, a téri
irdnyok alkalmazdsa a térpercepciéban és a téri orientdciéban sajit testhez és tar-
gyakhoz, idébeli torténésekhez, szimbslumokhoz igazodéan. (Péld4ul: alakosko-
do jatékok, beoltozések, farsang, kiszebaba.)

Figyelemjitékok: a kitartast, egyszer szabdlyokat, dontéseket igényld jitékok,
amelyek el6készitik a monoténia tirést, a feladattartist. A figyelem funkciéi a
figyelem koncentrici6jit, a megosztds képességét, a szelektiv figyelmet, az elté-
rithet8séget, s ezzel egyltt a visszataldldst, a figyelmi véltisok, egyeztetések ki-
alakuldsat is, a feladattudatot, kitartdst tartalmazzak. (Példaul: egyszer( dontést
igénylé tarsasjatékok, képes-lotték, domindk, de ide tartozhatnak azok a kézmi-
ves tevékenységek is, amelyek el6zetes terv, minta stb. alapjin késziilnek.)
Memoriajitékok (emlékezeti funkciék): A memdriafunkcidkban a rovid idejd, a
kozéptava és a hosszu tava emlékezeti funkcidkat, valamint egy masik szempont
szerint a vizudlis, a verbilis és az egyéb tiszta formdkat kilonithetjik el. E jaték-
tipus azokat a feladatmeméridhoz és figyelemfunkciékhoz kozelallé folyamatokat
mikodteti, amelyek az Osszetett érzelmi és intermodalis (sok ingert 6sszekapcso-
16) emléknyomok segitségével dolgoznak és fejlédnek. (Példdul: jatékos meméria-
probék, példaul: mi van a takaré alatt? Memoériakdrtydk, szimsorok, szécsopor-
tok visszamondés jitéka, mondokak.)

Gondolkoddsi stratégia jitékok (1): a problémamegoldé gondolkodds folyamatai, a
heurisztikus folyamatok és a beldtdsos tanulds kolesonds Osszefliggései, szin- és




302

10.

formapercepcidval, szdmfogalommal, mennyiség-dllandésigaival, invariancidi-
val. (Példaul: rejtvények, becsapés jatékok, 6rdoglakatok, osszerakés probléma-
kockak, furfangos zarak, ladikak, reteszek, kartydk.)

Beszédjatékok: ritmus, dal, monddka, mese, lincmesék, népmesék. A babat ringa-
t6, hocogtet6-docogtetd versikék, mondokak egyiittes élményébdl indul a zenei-
ség egyik legfontosabb 6sszetevdjének, a ritmusnak észlels és alkalmazni tudé fej-
16dése. A tapsikolé kisbaba fontos utat jir be a ritmusgyakorlatok visszatapsold-
saig. A monddkdk zeneisége szinte fontosabb, mint szévegének tartalma. Taldn
ezen a fejlédési teriileten mutatkozik meg leginkédbb a kezdeti jobbféltekés domi-
nancia, majd a beszéd produkcidjinak és feldolgozé folyamatainak fejlédésével a
késdbb kialakulé balféltekés vezérlést laterdlis dominancia. Csak a jobbkezes és
a beszédfolyamatokban jél fejlett balfélteke-domindns gyermekek esetében lehe-
tiink biztosak a lateralitds kialakuldsdban. Minden mds esetben (példdul balke-
zes, jobbszemes-balkezes vagy balkezes-jobbszemes, kétkezes, kialakulatlan ke-
zességi stb. gyermekek esetében) a dominanciik megerdsitése és a domindns agy-
télteke megtimogatisa érdekében a fejlesztésben hangsilyos szerepet kapnak a
ritmusjatékok és a beszédjatékok (Példdul ritmusjiték: a szembendllé gyermekek
véltott kez{ szinkron tapsjitéka; beszédjaték: az azonos fogalmi kategéridbol a le-
hetd legtobb szé osszegyfjtése.)

Gondolkoddsi stratégia jatékok (2): a fogalmi gondolkodas folyamatai. A probléma-
megoldissal 6sszefiiggésben az elemi kategorizicio, az informacidkeresd stratégi-
dk fejlédésének folyamatai, a klasszikus felosztds szerint a konkrét miveleteket,
a soralkotdst, az osztdlyozast és a hierarchikus osztilyozést segitik (Példdul: ren-
dezgetés, sorba rendezés, osztilyozas, csoportositds, gondolati, verbalis jatékok,
ugymint barkochba, kitaldlds torténetek, viceek, tréfis mesék, gunyversek, kisza-
molok, csufoldk.)

11. Jatékok a szdamok vildgdban (szimfogalom, szdmszimbdlum): kiilén szemléletet

igényelnek a szimfogalom koréhez tartozé mértékjatékok, amelyek a szim abszt-
rakt és relativ jellegét érteti meg. (Példdul: szamlélds, sorszdmozis, fejben szimo-
16s jatékok, mintdrél masolds, tervezés térbeli konstrukeid, épités vizlatrajz segit-
ségével, ahol a szamlaldsnak irinyadé szerepe van.)

12. Jiték az idével (az id8szemlélet fejlddésének folyamatai): sajdtossigait az el6bbiek-

13.

t6l gyokeresen eltérd folyamatjellegi tevékenységformakkal fejlesztjiik. (Példaul:
tevékenység sorrendek, idét jelzé hagyomdnyok, az évkor szokdsai, jatékai, id6-
becsld jatékok, kirindulds, természetjirds. Kilon kiemelhet6 a mese dtvéltozdsa-
inak és nagy id6tavlatainak elképzelése.)

Kizdsségi jiatékok (a testséma, az énkép kialakuldsanak folyamatait célozzak, a méd-
sokhoz valé igazodds funkcidit alapozzik: az énrdl valé tudds a testkép kiala-
kitdsiban, a testséma mozgdssal integrilt folyamataiban realizdlédik. A testsé-
ma, testrészletek ismerete, irdnyokkal, jobb-bal ismerettel 6sszekétotten, behunyt
szemmel is azonosithaté médon. (Péld4ul: dalok, tincok, korjatékok, babjatékok,
atvaltozasok, alakoskoddsok.)
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14. Mintha-jatékok (masok szindékillapotainak felismerését lehet6vé tevs folyama-
tok): tudatteéria. Alakoskodd, mozgist, hangaddst, szerepeket némajitékkal
megjelenitd jatékok, amelyeket pl. hitek, mondak, mitoszok, vardzslisok, népszo-
kasok ihletnek.

15. Mese-bab-drama (a beszéd, narrativ emlékezet és kommunikdiciés készség kiala-
kuldsdnak folyamatai): a nem verbilis/verbilis és szocidlis percepcids folyamato-
kat érintik legérzékenyebben. Sok lehetdség rejlik targyakat nem igényl6 6nisme-
reti jatékokra. (Példdul bébjatékok, mesefeldolgozis, dramatizalds, kapcsolati ja-
tékok, korilirdsos, személyt meghatirozé jatékok, elkulontls fia-liny szerepek,
népszokasok, hagyomdnyok, egyiittes élmények a kozosségben.)

16. Kizdrd jatékok: Azok a jatékok, amelyekben az egyes ingermodalitisok felerésod-
nek, illetve kimaradnak. Ilyenek lehetnek a verbélisan és szimbolikusan jdtszhaté
kognitiv vagy szocio-kognitiv jitékok, illetve minden bekotott szemmel torténd
jaték, ahol a latds kizart. Az én és a masik elkilonitésének folyamatdban kialaku-
16 véltakozdsos jatékok minden életkori szinten tdg teret engednek a tdrsas folya-
matok motivicios lehetdségeinek, kilonleges 6sztonzé erejének. (Példdul: verba-
lis taldlgaté jatékok, pantomim, szeparélt fogalommagyardzat jatékok: most mu-
tasd meg, rajzold le, ird koril. Ennek konnyitett formdja évoddban, hogy az 6vé
néni mutogat, rajzot mutat, korilir valamit, amit a gyermekek a meglévé lesziki-
tett kord informéciokbdl kitaldlnak. Ilyen médon fejtik meg dalos, tincos jatékok
mozdulattal kifejezett tartalmait, a néptincok prozédidit, mikézben érzelmileg
atélik az egyittes élmény katarzisit.)

Forrds: Pdli Judit Projekt, Pdli, 2006a, 20065, 2006¢
(Tovdbbi jatékgyiijtemények a téma tovibbi tanulmdanyozdsihoz és felhaszndldsihoz osszedllitott iroda-
lomjegyzékben, Jatekgyiijtemények cimszd alatt.)

A jatékhoz, jatszashoz valé gyermeki jogok — kozosségi jaték

A kisgyermek alapvets joga, hogy egyéni fejlédési ritmusa nem sériilhet kiilsé kénysze-
rek hatdsdra. A lassan fejlédé gyermekek timogatdsit ma mér tobbféle jogi eszkoz
segiti. Gondoljunk csak arra, hogy a szabdlytudat hidnya vagy a kommunikéciés
képtelenség hiny gyermek szimara jelent beilleszkedési problémait vagy egyaltalin
nem megoldhaté lelki terhet. Az egytttjitszas képtelensége, a jatékba lépés képte-
lensége, biztosak lehetlink benne, a legnagyobb kinok egyike. Amikor kiils§ segits
nélkil egy nehezen nevelhetd kisgyermek nem képes tolerdlni a tobbiek reakcidit,
rendszerint elszigetel6dik, vagy kirekesztédik a k6z6sségbdl.

A tirsas koordinicié minden egyiittes jaték egyik leglényegesebb eleme, legyen
az mozgasos, képi vagy verbalis-logikai, kapcsolati talsilyd vagy barmilyen vegyes
szerkezet( ,0tvozet”, hiszen a jaték sokszintségét, ezerarcisigit a végtelen kombi-
nicids lehetSsége és idébeli lefutdsdnak elére ki nem szdmithaté dinamikdja adja.
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A kozosségi jaték mind a mai napig egyik legmélyrehatébb elemzési formdja az
aktometria, igazsigtalanul feledkezik el réla a vildg. Mérei Ferenc (1909-1986) pa-
raméterei (1989) alapjdn, a tapasztalt viselkedési formakbdl objektiven szimolhaté
a tarsas hatékonysdg, a szocidlis penetrancia mértéke (. 7.1. tdbldzat).

7.1. tablazat
Meérei Ferenc aktometridjanak tarsas szintjei
1. magdnyos semmittevés;
I1. magdnyos semmittevés csoportban;
II1. magdnyos jaték;
1V. maisok szemlélése;
V. 6t szemlélik;
VI csoportos semmittevés;
VIL kilon-kalon jitszanak a gyermekek, de csoportban;
VIIL. csoportos szemlélés;
IX. a csoport egyuttesen tevékenykedik, a megfigyelt gyermek kiilon;
X. egyuttmozgis (egyforma cselekvést végeznek);
XI. osszever6dés egy tirgy koriil;
XII. kollaborécié (6sszedolgozis szerepek nélkiil);
XIII. szereposztdsos tevékenység;
XIV. szervezett tevékenység vezetdvel és szerepekkel.
Ennek figyelembevételekor konnyebb megitélni, hogy példdul egy négyéves kisgyerek a
nagyok jatékdban milyen szerepet tolt be. Véltogatja-e a szinteket, mely megnyilvinu-
lsait latjuk domindnsnak, mely forma latszik megerésodni.
Forrds: Meérei, 1989; Meérei és V. Binét, 1981

Az egyiittmozgds, amely a kozosen végzett cselekvésben a szerepjaték elsé moz-
gasos formaja, a tdrsas fejl6dés harmadik nagy szintje. A magédnyos formdk, majd
a csoporton beliili passziv részvétel utdn ez az igazi aktivitds kezdete. Ha jbél fel-
idézziik a reprezenticids Ujrairdsrél mondottakat, litszik, hogy a fejlédés lassa 1é-
pésekkel halad, és nincsenek kihagyhaté fazisok. Az intervencids munka lényege ép-
pen az, hogy oda ,vigyiik vissza” a gyermeket, a fejlodés azon fokdra, ahol elakadyt. Pon-
tosabban oda, ami még fejlddésének egészségesen szervez6dott szintje. Vigotszkij
(1967/2000) szemléletét elfogadva a fejlédés lehetésége abban rejlik, ha a gyermek
a fejlédés legkozelebbi zondjit kis segitséggel, a sajat aktivitdsa dltal 1épi meg.
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A JATEK HOLISZTIKUS SZEMLELETE

A holisztikus, egészleges dlldspont szerint egységben kell laitnunk azt a hdrom ki-
indulépontban gyokerez8, hirom szédlon futd, mégis rendszerszemléletet alkotd
fonatot, amely a gyermek sajit 1. bioldgiai (testi-idegrendszeri, kognitiv) fejlédé-
sét, 2. csalddi-érzelmi bedgyazottsdgat, a sziikebb milié pszicholdgiai allapotat, kor-
nyezeti rendszerét, 3. a tigabb tirsadalmi bedgyazddds szocidlis vonatkozdsait egy-
ardnt szamitdsba veszi.

Az egészleges nézépontnak egyik legerésebb érve lehet, hogy a jiték maga a
tranzakcids modell megtestesitdje (kifejtését 1. részletes Danis és Kalmadr, az I. ko-
tetben).

A gyermek sajit fejlédésének aktiv alakitéja, mivel szervezi kornyezetét, igy sa-
jat fejlédési feltételeinek kialakitisiban, kialakuldsiban aktiv befolyisolé erének
tekinthetjik. Ha e folyamatot a jaték nyelvére forditjuk és egy jatékaktusra lebont-
va szemléljuk, akkor érthetd, hogy hidba akar a felnétt bonyolultabb szinti jaté-
kot tanitani a gyermeknek, mint amit az integrdlni képes, sikertelen marad. Ak-
kor jarunk el helyesen, ha a gyermek jatékdhoz inkdbb illeszkediink, és nem azzal
az attitiddel 1épiink fel, hogy otleteink majd nagyot lenditenek rajta. Ha a gyer-
mek apré rezdiiléseit figyelve, nem vesszik ki az irdnyitast a kezébdl, akkor 6 be-
épiti a mi részvételiinket is. Hagyjuk, hogy 6 épitsen gondolat- és képzethdlét a ji-
ték winnicotti értelemben vett potencialis terében.
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Bruner ir err6l megfontolandé szavakat. A gyermekek vélekedéseit a felndtt vi-
ldg itéli meg, és Bruner figyelmeztet: a felndtt megitélése fligg azoktdl a naiv el-
méletektd], amelyek a gyermekek gondolkodasardl valé vélekedéseket befolydsol-
hatjék. ,Nincsenek abszolut igazsdgok, ezeket a valésigokat a gyermekek gondol-
koddsdrdl, nevelhetségérsl magunk hozzuk létre. Nem elég megmagyarizni azt,
hogy a gyermekek mit csindlnak, inkabb azzal kell foglalkoznunk, hogy mit gon-
dolnak arrél, hogy mit csindlnak, és milyen érveik vannak arra, hogy miért csindl-
jak.” (Bruner, 1995, 55. o.). Pontosan erre utal Dienes (1973) a matematikai gon-
dolkodais fejlddését szolgald jatékok kapcesan is.

Ha a gyermekeknek érveik vannak, ha van raldtdsuk sajat alkotdsaikra — legyen
az képzeleti vagy létrehoz6 jaték —, akkor sziiletik a szellemiség, a belsé vildg. Karl
Popper (1998) a ,harom vildg” gondolatit kindlja a megértéshez. Lathat6 igazsa-
ga van a jatékra vonatkozédan is, ha elfogadjuk megkézelitését, akkor a jaték tul-
mutat az elsS vildgon (ezek a fizikai dllapotok): tilmutat a szervezet diszpozicidin
és a harmadik vildg eléréséhez viszi el a gyermekeket. Eszerint elméleteket alkot-
nak, megértik a konyvek altal leirtakat, a nyelvet hasznéljak a tudds megszerzésé-
nek eszkozeként, és olyan felfedezéseket tesznek, amelyek soha kordbban nem vol-
tak részei a természetnek és a tirsadalomnak.

»A harmadik vildg dllandé visszajelzésekkel hat raink. A harmadik vildg legak-
tivabb része sajit munkdnk, az a produktum, amellyel a harmadik vildghoz hozza-
jarulunk. A visszajelzéseket nagymértékben felerésitheti a tudatos onkritika. Az
élet, a torzstejlédés és a lelki fejlédés kapcsin egészen hihetetlen ez az adok-ka-
pok kélcsonhatids, tetteinknek és azok eredményeinek ez a kélesonhatdsa, melynek
révén illandéan meghaladjuk Gnmagunkat, tehetségiinket és adottsigunkat. On-
magunknak ez a meghaladdsa minden élet és fejlédés leginkibb meghokkentd és
legfontosabb tényezdje, kiilondsen az emberi fejlédésé.” (Popper, id. md, 154. o.)

Popper filozéfiai és Grastyan neurobiolégiai nézpontja nagyon is k6zos, Pop-
per az alkotds felé tekint, Grastydn az unalomtdl és a drogoktdl félve tereli gondol-
kodédsunkat a jaték konstruktiv jellemzéi felé, Popper minden kiprébaldst a har-
madik vildg részének tart. Csak emlékeztetSul: Grastyin definiciéja olyan dltald-
nos volt, hogy minden jitsz6 gyermek esetében a sajit maga elé allitott kérdést, a
lekiizdendd akadalyt latja a jaték lényegének: ,kredlt cél elérése elé sajit maga éllit
akadalyokat” (Grastyin, 1985, 57. o.).

Popper gondolatmenete a spontin tanulds tekintetében gyermekre, felnéttre
egyardnt igaz lehet. Popper filozéfiai szemléletében még inkabb kiteljesedik ez a
gondolat: ,Amit én »mdsodik vildg«-nak neveztem — az elme vildga —, az ember
szintjén egyre inkabb az els6 és a harmadik vildg kozotti kapocesa valik. Minden
els6 vilagbeli tettinket befolydsolja az, hogy hogyan értjiik meg a masodik vildg-
ban a harmadikat. Ezért nem lehetséges megérteni sem az emberi elmét, sem az
emberi ént, a harmadik vildg megértése nélkil. Ez az oka annak is, hogy sem a
harmadik vildgot nem lehet a mdsodik vildg puszta kifejez8déseként értelmezni,
sem a mésodikat pusztdn a harmadik tikr6zddéseként.” (Popper, 1998, 155. o.)
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Taldan nem nehéz azonositani, hogy ez a kifejez6dés-tiikr6z8dés, valamint en-
nek mentalizdciés tobbletei adjdk a jaték megfoghatatlan értékeit, tovibbd mentdl-
higiénés nélkilozhetetlenségét.

KITEKINTES

A tranzakciés modell alapjin a jaték tirsas mindségeiben is igazolhatd, hogy a fejls-
dé gyermek a kornyezetének, igy sajit fejlédési feltételeinek aktiv szervezdje. Azt is
lattuk (Danis és Kalmdr, az I. kotetben), hogy a hatisok-kolesonhatdsok rendszer-
szemlélete alapjin a gyermeki hatdsok sem egynemtek, hanem a reaktiv, evokativ,
proaktiv reakciéik mentén kiilonithetSk el, és ami a lényeg, ezek a gyermek jatékai-
bél, onreflexids, tudati (mentalizdcids) sajatossagaibdl akér ki is ,,olvashatok”.

A jaték egyedi jellemz3i nem lesznek fuggetlenek a gyermekek energetikai saja-
tossdgaitol (ezek a karakter dllandé tulajdonsdgai) és dllapotaiktdl (amelyek a han-
gulat aktudlis, valtoz6 jellemz6i). Mindezek egyértelmten kapcsolatba hozhatéak a
temperamentum (l. Ferenczi, az 1. kétetben), valamint a kotdés sajatossdgaival (1.
Téth, az I. kotetben). A kedvezd kornyezeti hatdsok az dllapotviltozdkra hatva, va-
lamint az érzelmi biztonsig megteremtésével segitenek leginkabb. A tirgykapcsolat
és a k6t8dés — gondoljunk ismét Winnicott ,elég jé anya” szemléletére — akar széles
kérben érvényes lehet nemcsak az anydra, a sziil6kre, a kozvetlen napi kérnyezetre,
de a tirsadalomra nézve is. Hatrdnyos és halmozottan hatrdanyos helyzetben élé gyerme-
kek kitorési kisérleteinek egyike lehet a kozosség és az egyiittes jdték.

Hihetjik, hogy a gyermeki vildg fejlédésének egyik kulcsa 6sidSk 6ta a jaték.
Huizinga Homo Ludens c. miive részletesen targyalja valamennyi kulturélis format.
A jaték természetes formai helytdl, id6tél, kortdl fiiggetlentil archetipikusan megje-
lennek. Fontos lenne, hogy az individudlissa vilé szamitégépes jatékok és a nagyob-
bakra jellemz3 kapcsolati formak ne csisszanak életkorban egyre lejjebb, elvéve a te-
ret, id8t a kisiskoldskori kompetenciafejlédés alapjaitdl: a cselekvéstdl, a képzeti és
képzeleti tevékenységektdl. Miért lenne nagy baj, ha a szamitégépes vildg csak a ko-
z0sségi szabily és versenyjatékok, a babjitékok, a hagyomanyos jatékok utin kovet-
kezne, ahogyan ez a kognitiv fejl6dés szakaszai miatt sem lenne indokolatlan.

Szakmai vitdk sora foglalkozik az érzelmi intelligencidval, az indulat, a dith, az
agresszié kezelési médjaival, és abban egyetértés van, hogy a k6zos jaték kozos
élményt jelent, a jitszds pedig fontos az érzelemreguliciéban. A kisiskolaskor-
ra — ha a gyermekeknek van lehetdségiik az egyiittességre — a keretjatékok, babja-
tékok, dramatikus jétékok jellemz&ek. Mérei Ferenc és Binét Agnes (1981/2003)
meggy6zéen irnak err6l mar idézett konyvitkkben. Ha az individualis jatékformak
keriilnek el6térbe, a gyermekek elmagdnyosodnak és elszigetelédnek egymastdl.
A felnittek vildga felel azért, hogy a kozosségi, egyiittmiikodd jatékformdk ne vesszenek
el a mindennapokbol.
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A legfontosabb tzenet a gyakorlat szimdra: a gyermek jatékdt az egyik legfon-
tosabb mentalhigiénés ,fegyvernek” tekinthetjik. Huizinga filoz6fidjdbél raismer-
hetiink biolégiai, tirsas, kulturalis szerepére, valamint arra, hogy szabalyoz, ren-
det teremt a gyermeki lélek haztartdsiban. A filozéfusok szavéira is érdemes fi-
gyelniink. Karl Popper ugy latja, hogy a fejl6dés, a tanulds és a boldogulds nyuj-
totta 6romérzet segit a személyiség kiteljesedésében: , A tanulds folyamata — azaz a
szubjektiv tudds n6vekedése — alapvetSen mindig ugyanolyan. A képzeletbeli kri-
tika folyamata ez. Ennek révén haladjuk meg térbeli és idébeli kornyezetiinket az-
altal, hogy igyeksziink élményeinken kiviil esé koriilményeket kigondolni: vagyis
azdltal, hogy igyeksziink 4j helyzeteket — azaz teszthelyzeteket, kritikai helyzete-
ket — kitaldlni, konstrualni, 1étrehozni, vagy megjésolni, illetve azaltal, hogy igyek-
sziink fellelni, lokalizdlni és megkérdéjelezni elGitéleteinket és beidegz6dott felte-
véseinket” (Popper, 1998, 154. 0.). Nem ez torténik a kisgyermek jatékdban is, mi-
el6tt elmulik a gyermekkor?

A gyermektudomdnyokkal és segit6szakmdkkal foglalkozék alapfilozéfidja rej-
tézhet ebben a gondolatban, és talin barmely segit6 szakma képviselSjeként dol-
gozunk is, egyetérthetiink a kévetkez8ben: a jaték valéban ,,medial”, kozvetit belsé
vildgunk részei kozott, kapesolati vildgainkban, sét a tirsadalom kulturalis-politi-
kai szinterein is segitségil hivhatjuk kozvetitSként.
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8. fejezet

ISMERKED], BARATKOZZ ES ILLESZKED] BE!

— A TARSAS KAPCSOLATOK KORAI FEJLODESE
Szabé Laura

ELTE PPK Pszicholégiai Intézet

A SZULO-GYEREK KAPCSOLAT HATASA A GYEREK TARSAS
VISELKEDESERE ES KORTARS KAPCSOLATAIRA
A sziil-gyerek kotddés mindségének jelentsége
A sziil-gyerek interakci6 jellemzd8inek jelentSsége
A sziil§-gyerek beszélgetések jelentSsége a tarsas tudds és a nézSpontitvétel
képességének fejlédésében
A sziil6 nevelési stilusdnak hatdsa a tirsas kompetencidra
A KORTARSKAPCSOLATOK JELENTOSEGE A TARSAS
KOMPETENCIA ALAKULASABAN
A gyerek tirsas helyzetének jelentGsége
A pszicholégiai alkalmazkoddsi problémak kockézati tényezdi
A temperamentum hatdsa a tdrsas helyzetre kortars kézegben
Vezet6 szerep a kortirscsoportban
A baritsig jelentSsége a gyerek fejlédése szempontjabol
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A fejezet 5-6 éves korig tirgyalja a korai tarsas fejlédés t6bb aspektusait. Bemu-
tatjuk azokat a nem egyenrangu és egyenrangu tirsas folyamatokat, amelyekben a
gyermek sziileivel és kortirsaival folytatott interakciéi sordn ebben az idészakban
részt vesz. A kortdrs interakcidk kivételes lehetGséget nytjtanak arra, hogy a gyer-
mek kialakithasson bizonyos tirsas kompetencidkat, tovabba ezekben az interakci-

6kban dtdolgozhatja és médosithatja korabban létrejott problémas viselkedésforma-
it. Leirjuk a problémas viselkedéstipusokat és kiilonb6z6 modelleket mutatunk be,
hogyan jarulnak hozza hosszabb tdvon a gyermek viselkedése és tdrsas kapcsolatai
a tarsas beilleszkedéséhez. A fejezet kiemeli a fejl6dé tirsas kompetencia jelentdsé-
gét a tdrsas kapcsolatok és a tdrsas interakcidk alakitisiban.
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BEVEZETO

Amint a gyerek megsziletik, belép az 6t kozvetlentl koriilvevs tirsas viligba, s
maris tanulni kezdi, hogyan teremtsen vele kapcsolatot, hogyan igazodjon el ben-
ne. Sziletésekor rendelkezik mar a megfelel§ az adottsagokkal, amelyek képessé
teszik arra, hogy kapcsolédjon tdrsas kornyezetéhez (1. Hédervari-Heller és Né-
meth, Gallai és Vetier, a jelen kétetben). Ezek nélkil az adottsagok nélkul két-
séges lehetne életben maraddsa, hiszen 6ndlléan, a tirsas kornyezet folyamatos
gondoskoddsa nélkil nem tudnd biztositani még alapvetd sziikségletei kielégitését
sem. Adottsdgai révén magdra vonja a koriilotte 1évék figyelmét, felkelti benniik
a hajlandésdgot az un. gondoskodo viselkedésre (1. még Ferenczi, valamint Téth,
az 1. kotetben).

Ahogy fejlédik, gyarapszik tirsas kompetencidja: egyre inkdbb képes figyelni
masokra, bévilnek tirsas készségei, egyre jobban tud masokkal egytittmikoédni, és
egyre tobb médot ismer arra, hogyan kozeledjen a tobbiekhez és interakciéba 1ép-
jen velik.

Tirsas kompetencidn azt értjik, hogy a gyermek képes helyesen értelmezni és be-
folydsolni is tdrsas kozege jelzéseit, torténéseit, valamint olyan képességekkel és
készségekkel rendelkezik, amelyek segitik a beilleszkedését ebbe a kozegbe. A fej-
lett tarsas kompetencia képessé teszi a gyereket arra, hogy a tdrsas interakcidkban
elérje személyes céljait Ggy, hogy kozben tartésan pozitiv kapcsolatot tart fenn mé-
sokkal. A definicié fontos eleme a hatékonysdg (a szimunkra lényeges célok eléré-
se), és az is, hogy amit tesziink, ne sértse a tobbiek érdekeit. Mindehhez arra van
sziikség, hogy jol ismerjiik az adott tdrsas kozeg normadit, elvirdsait, és mindig a
megfeleld eszkozokkel érjik el személyes célunkat olyan helyzetekben, ahol a tob-
bieknek, illetve esetleg az egész csoportnak is lehetnek céljai. Lényeges tehit a sze-
mélyes vigyak és a trsas kovetkezmények — sokszor érzékeny — egyensulyinak
megteremtése és meglrzése, természetesen azon a szinten, ami 5-6 éves korig el-
varhato.

Ebben a fejezetben dttekintjik 5-6 éves korig a gyerek tdrsas beilleszkedését se-
git6 és hatraltaté tényez8ket, valamint a korai, kortarscsoportban szerzett tirsas ta-
pasztalatok jelentGségét a késébbi tdrsas kapcsolatok alakuldsa szempontjdbél.

Figyelmiinket els6sorban a kapcsolati tényez8kre 6sszpontositjuk, tirgyalva a
szuls-gyerek kapcsolat és a kortarskapcesolatok jelentSségét. A gyerekkori kortars-
kapcsolatok tobb szinten is megjelennek. A tudomanyos kutatisok f6ként két kap-
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csolati sikra, a bardtsigokra és a kortdrscsoportbeli tirsas viszonyuldsokra 6ssz-
pontosultak. Erintiink tovibb4 néhany, a téma szempontjibdl lényeges tényezét,
példdul a temperamentum, a nevel8k vagy a testvérek hatdsét a tdrsas kapcsolatok
mindségére.

A SZULO-GYEREK KAPCSOLAT HATASA A GYEREK TARSAS
VISELKEDESERE ES KORTARSKAPCSOLATAIRA

Bir sziilg és gyermeke kapcsolata kétoldald — azaz kolesondsen hatnak egymasra
(I. Ferenczi, valamint Danis és Kalmar, az I. kétetben) —, mégis aszimmetrikus. A
szil6 mdr kialakult személyiségi feln6tt, amikor gyermeke megsziiletik, s 6 terem-
tette azt a mili6t, amelybe a gyermek érkezik. Van mdr valamilyen tdrsadalmi-gaz-
dasigi pozicidja, kialakult bariti kore, érdeklédése, izlése stb., s ezek a korialmé-
nyek meghatirozzak a gyermek korai fejlédésének kereteit (1. még errdl a kérdésrél
Kende, a jelen kotet). Noha a gyermek sziiletése dtrendezi sziilei életét, alapvetSen
nem képes azt megviltoztatni: sokkal t6bb tényezd marad stabil, mint ahiny mé-
dosul. A sziil6 befolyisa a kapcsolatra mindvégig nagyobb.

Hartup (1992) szerint a gyerek tirsas kompetencidjinak fejlédésében a sziilsk
harmas szerepet kapnak:

1. a szul6-gyerek interakcié adja azt a kozeget, amelyben a tdrsas interakciékhoz
sziikséges kompetencidk kialakulhatnak és fejlédhetnek;

2. a szul8-gyerek kapcsolat biztonsdgos hatteret nydjt a gyerek szimara, ahonnan
szabadon felderitheti a tarsas viligot, és az igy szerzett tuddsra alapozva megfe-
lel§ tarsas készségekre tehet szert;

3. aszilé-gyerek kapcsolatban kezd a gyerek a masokkal folytatott interakcidkra és
kapcsolatokra vonatkozéan elvirdsokat és feltételezéseket kialakitani.

A sziil6-gyerek kotédés minGségének jelentbsége

A fentebb ismertetett 2. és a 3. pont a két6déselméletben is kiemelt szerephez jut
(1. Téth, az I. kétetben). A biztonsigos kotédés alapfeltétele, hogy a sziild figyeljen
a gyerek jelzéseire, megértse azokat, megfeleléen reagiljon a gyermek dllapotaira
és igényeire, biztonsagos hatteret nydjtson a fizikai és a tarsas kornyezetet felderitd,
un. exploricids tevékenységéhez.

Mar a partnerség szakaszédban, 2 és 3 éves kor k6z6tt jél mérhetSen jelentkeznek
a kotédési mindség hatdsai a gyermek tdrsas kompetencidjdban és a sziilg-gyerek
interakcidk sajitossigaiban. Kutatisi eredmények szerint, mar ezt a szakaszt koz-
vetlentl megel6zGen is, példdul:



316

— Ha az anya érzékeny és valaszkész a gyermek életének els évében, és batoritja
6t a kérnyezet szabad felderitésére, a gyerek a masodik évben vildgosabb, jobban
érthetd jelzésekkel kommunikal vele (Ainsworth és Bell, 1974).

— Biztonsiagos kot6dés esetén a mdsodik évben az anya — gyermeke autonémiaigé-
nyére reagdlva — noveli a kettejuk kozotti fizikai tavolsigot, s ezzel parhuzamo-
san tobbet beszél hozza, segitve ezzel a gyermek autonémidjanak és kognitiv fej-
18désének lehetdségeit (Clarke-Stewart és Hevey, 1981).

— A biztonsigosan kot6ds gyerekek jobb kognitiv képességekkel rendelkeznek,
motivaltabbak arra, hogy 4j helyzetekben is jol teljesitsenek, jobbak a nyelvi
készségeik, gyakrabban fejeznek ki pozitiv érzelmeket, és fontosabb szimukra a
kotédés fenntartisa (Clarke-Stewart és Hevey, 1981).

A kotédéselmélet allaspontja szerint, ha a gyerek biztonsdgosan kotédik a szi-
16h6z, akkor az 6t koriilvevs — eleinte sziik, majd egyre tigul6 — tirsas vilagot kiis-
merhetdnek, baritsigosnak, érdekesnek tartja, ezért pozitiv feltételezései és elvari-
sai lesznek a tdrsas torténésekkel kapcsolatban. A sziileivel folytatott interakcidkat
kolesonosség jellemzi!, a gyerek sajat magat értékesnek és hatékonynak érzi. Nem
csoda hit, hogy a biztonsigos kétédési gyerek kivancsian, lelkesen, pozitiv érzel-
mekkel ismerkedik a tirsas kornyezettel.

A biztonsdgos kitédés eredményeképp olyan bels6 munkamodell alakul ki,
amely lehet6vé teszi, hogy a gyerek biztonsdgban érezze magat 4j kornyezetben
is, ezért azt magabiztosan deritse fel és batran interakciéba lépjen a kortirsaival
is (Rubin és mtsai, 2006).

A bizonytalan kitédeésii gyerek bels6 munkamodellje szerint a személykozi kap-
csolatokban konnyen elutasithatjak 8t, igényeit semmibe vehetik. Az a gyerek, aki-
nek a sziilei nem elérhetdk és nem vilaszkészek, emiatt gyakran él at frusztraciot
és diith6t. Mivel nem élvezheti a sziil6td] kapott biztonsigos hatteret, kisebb lelke-
sedéssel deriti fel a kornyezetét és az Gjszer(, stresszes helyzetekben nyugtalan, fé-
lénk lesz. Ezek az élmények kellemetlenek szdmdra, igy aztin védekezésképp in-
kabb kerili az ilyen helyzeteket, illetve gatolja az olyan informécidk feldolgozasit,
amelyek a hasonlé élményeket hozé helyzetekkel kapcsolatosak. Természetes, hogy
mindennek kovetkeztében a tdrsas ismeretei nem lesznek olyan gazdagok és drnyal-
tak, mint biztonsdgos kot6dési tirsaié. Kapcsolata a sziilével modellt jelent szdmd-
ra a tarsas kapcsolataihoz dltaldban (Rubin és mtsai, 1998).

Kulon vizsgédlva a két bizonytalan k6t6dési tipust, azt talaljuk, hogy:

A bizonytalan-elkeriilé kotédeésii gyerek viselkedését befolyasolja a sziil6 jellemz6-
en nem szenzitiv magatartdsa. A gyermek gyakran ellenségesen, agresszivan viszo-
nyul a tirsaihoz (inkdbb externalizdciéra hajlamos).

! Errdl a sajatossagrol a kévetkezd alpontban irunk részletesebben.
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A bizonytalan-rezisztens kotédési gyerek — szintén a szilével szerzett tapaszta-
latai nyomdn — bétortalan, dependens, fél az elutasitistdl, s azt gy prébalja elke-
riilni, hogy tirsas helyzetekben inkdbb passziv marad, visszahiz6dé, vagy a visel-
kedését szolgaian a felnSttekéhez igazitja, aldrendeli magat akdr a kortars kapcso-
latokban is (inkabb internaliziciéra hajlamos).? (Rubin és mtsai, 1998; 1. b6vebben

Téth, 1. kotet)

A sziil6-gyerek interakcié jellemzéinek jelent6sége

A térsadalmunkra jellemz8 nukledris csalddokban (ahol a csalid otthondban csak a
szlilék és a gyerekek élnek egytitt) a legtobb gyerek eleinte szinte kizdrélag a sziilei-
vel all intenziv kapcsolatban.’ Emellett ma is léteznek mds egytittélési formdk, ahol
16bb generdcid (nagyszilsk, dédszilék) vagy egymadssal szoros rokonsagi kotelékben
all6 csaladok élnek egyttt egy hdzban vagy egymas, kozvetlen szomszédsigdban. A
kiterjedt csaladi kornyezetben bonyolultabb interakciés mintizatok érvényesiilnek,
a gyereket kozvetlen kornyezetében sokféle hatds éri. Ezek a hatdsok sokféleségiik-
ben is meglehetésen 6sszehangoltak, mert a tirsas kdrnyezet attdl figgéen fogad
el és tdimogat vagy utasit el és tilt kilonb6z6 viselkedésformakat, hogy azok segitik
vagy gatoljik a gyermek tdrsas beilleszkedését (Rubin és mtsai, 2006).

Super és Harkness (2002) ,fejlédési fiilke” elmélete (1. Nguyen, az 1. kétetben) sze-
rint a tdgabb kulturdlis kézegen belil a gyermek sztikebb tirsas kornyezete szerve-
zi a gyermek fejlédési tapasztalatait, a kovetkez6 harom alrendszer folyamatos egy-
mdsra hatdsa révén:

1. fizikai és tarsas kozeg (kik vannak jelen a gyermek életében, milyen lehetSsége-
ket biztosit a fizikai tér a gyermek fejlédéséhez);

2. gyermeknevelési szokdsok (a gyerek tdpldlasara, tanitdsira, szorakoztatdsdra, vé-
delmére stb. vonatkoznak);

3. a gyermekkel foglalkozé feln8ttek pszicholégiai jellemz8i és azok a hiedelmek,
elképzelések amelyek ezekben a felnSttekben (kiilonosen a sziilékben) élnek a
gyermek fejlédésével és a sziiléi szereppel kapcsolatban.

Mivel ez a szlikebb kérnyezet tobbé-kevésbé 6sszehangolt elképzelésekkel ren-
delkezik a gyermeknevelési szokdsokkal és a gyermek idedlis fejlédési jellemzdivel
kapcsolatosan, kozel azonos kulturilis ,iizeneteket” kiild a gyermeknek, ezzel se-
gitve a tarsadalmi beilleszkedést.

2 Az externalizdciérdl és internalizaciérol 1. bévebben a fejezet kés6bbi részeiben.
3 A kulturilis kilonbségekrdl, eltérs csalddszerkezetekrsl 1. Nguyen, valamint Herczog, az I. ko-
tetben.
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A nukledris csalddban a gyerek viselkedését igyekszik a sziil6 — egyre pontosab-
ban észlelt — elvirdsaihoz igazitani. A szilével folytatott interakcidkban tesz szert
a tdrsas kompetenciakra, épp ezért lényeges kérdés, milyen mindségiiek ezek az in-
terakciok (1. még Ferenczi, az 1. kotetben).

A szul6-gyerek interakciét elemzé elméletek kozil kiemelkedik Bell és Harper
(1977) tranzakcionista szemléletl kontrollelmélete. A kutatok elképzelése szerint a
szil6-gyerek didd mindkét tagja kialakit egy Gn. elfogaddsi tartomdnyt az egyes
helyzetekben elfogadhaténak tartott viselkedésformakra, azok intenzitdsdra és gya-
korisigira nézve. Az elfogadisi tartomdnyt a didd szintjén is egyeztetik és stabili-
zéaljak. A kialakitds, egyeztetés és stabilizdlds folyamata lehet tudatos is, de nem fel-
tétlentl az.

Amint valamelyikik viselkedése barmelyik irdnyba kicstiszik ebbdl a tarto-
manybdl, a misik fél megprébdlja visszadllitani az idedlis dllapotot. Ha példdul
anya és gyermeke hallgatélagosan egyetértenek abban, hogy az anya elsésorban
a gyerekkel torédik, amikor egyitt vannak (tehit az egytttlétek sordn a folyama-
tos anyai figyelem és tor6dés szamit elfogadhaté viselkedésnek), valamilyen okbdl
azonban egy adott helyzetben az anya misra figyel (a gyermek azt tapasztalja, hogy
az elfogadhaténak tartott viselkedés mértéke szimottevéen csokken, mert anyja
példaul elmélytlten beszélget egy baritnéjével), azonnal megprébélja magéra von-
ni anyja figyelmét, hogy ezzel helyreallitsa a megszokott allapotot. Akkor is tilta-
kozik azonban, ha azt tapasztalja, hogy anyja valamilyen okbdl egyszer csak talsd-
gosan intenziven figyel rd, s buzgé térédésével korlitozza 6t abban, hogy elmertl-
jon megszokott elfoglaltsigaiban. Az elfogaddsi tartomdny természetesen médo-
sul a gyermek fejlédésével (pl. a kisiskolds gyerek nem tart igényt annyi figyelemre,
mint a 2-3 éves) vagy az élethelyzet viltozdsaval (pl. testvér sziletik és az anydnak
meg kell osztania figyelmét a gyermekei kozott).

Az elfogadisi tartomdny kialakitisakor a didd tagjai sajit igényeiken kivil fi-
gyelembe veszik a mdsik fél igényeit és sajatossagait is. Megfigyelték, hogy példa-
ul a nagyon eleven gyerekek sziilei jéval tébb hangoskodaist eltrnek, mint a t6bbi
szl a kornyezetiikben, és csak akkor szélnak rd a gyermekiikre, ha az a sajat szo-
kdsos szintjénél is hangosabb. Azok a gyerekek pedig, akiknek a sziilei szeretik tel-
jesen ellendrzésik alatt tartani gyermekiik viselkedését, tobb beleszélast engednek
szileiknek a dolgaikba, mint a kortdrsaik 4ltaldban.

A kontrollelmélet feltételezi azt is, hogy a didd tagjai folyamatosan véltoznak
maguk is, mik6zben partneriikre reagilnak, felismerve és tobbé-kevésbé elfogad-
va annak jellemz3it — ezért tranzakcionista ez az elmélet (1. még Danis és Kalmar,
az 1. kotetben).

A kontrollelmélet ismertetésébdl eddig az idedlis dllapot bontakozott ki. An-
nak a gyereknek, aki a sziilével folytatott interakcidkban sok figyelmet kap, szi-
16je pontosan felméri és figyelembe veszi a jellemz8it, az allapotait, az igényeit és
lehetéséget kap arra, hogy — azon a szinvonalon, amelyet a fejlddése lehet6vé tesz
— aktivan befolydsolja az elfogaddsi tartomany jellemz6it. Ezédltal a gyermek kivals
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tarsas kompetencidkra tehet szert a sziil6-gyerek interakciék sordn. Az ilyen szil6-
gyerek interakcidra jellemzd a kolesondsség, az egymadsra hangolédds és a bizalom.

Ha azonban a didd barmely tagja elsoprd f6lényt szerez az elfogaddsi tartomdny
alakitdsiban, mar sokkal kisebb a gyerek esélye a kivilé tdrsas kompetencidra. Ha
példéul a sziil egyoldaldan uralja az interakcidkat, a gyerek nem tanulja meg, ho-
gyan kell érthetSen kifejeznie az igényeit, hogyan kell egyezkedni, befolydsolni a
masik fél viselkedését, engedményeket tenni vagy épp ellenkezdleg, ragaszkodni az
elképzeléseihez.

Akkor sem elég jé gyakorléterep a sziil-gyerek interakcié a gyerek sziméra, ha
a sziilé mindent rdhagy, és 6 szinte birmit megtehet, amit épp szeretne. Ekkor a
gyerek szintén nem tanulja meg, milyen fontos felmérni és figyelembe venni a ma-
sik fél igényeit, nem szerez rutint a tirgyalds folyamatiban sem, hiszen nem szorul
rd az egyezkedésre vagy az érvelésre.

A kolesonos valaszkészséggel, pozitiv viszonyuldssal és harménidval jellemezhe-
t6 szil6-gyerek kapcsolat elGsegiti a partnertdl jové befolyds elfogaddsit interakci-
6ikban, igy a gyerek lelkiismereti funkciéi er6sebben lesznek, és jobban hatnak rd a
szul8 szocializacids torekvései.

A kilesonds vdlaszkészség orientdcio fogalmat Kochanska és munkatarsai (2005)
vezették be. A szerzSk szerint a kolesonos vilaszkészség orienticié két komponens-
re bonthaté:

— kolesonds vdlaszkészségre, amelynek megjelenése a kapcsolatokban néveli a part-
nerbe vetett bizalmat, a biztonsdgérzetet, a hatékonysidgérzetet, az empatiat és a
viszonossig feltételezésének mértékét;

—  pozitiv érzelmi viszonyuldsra egymashoz, ami azt jelenti, hogy a felek élvezik az
egyltt toltott idét, egytittes tevékenységiik pozitiv érzelmekkel telitett.

Longitudinalis vizsgilataik eredményei szerint a kolcsonds valaszkészség orien-
tici6 hossza tava (tehdt id8sebb korban is fennmaradd) pozitiv hatisokkal jir: tobb
empdtidval, internalizalt (belsévé tett) viselkedési elvek érvényesitésével kortdrsak
kozott és — akkor is, ha a gyerek egyediil van — a vétkek elkertilésével és biintudat-
tal nem helyénval6 viselkedés utdn. Az elmélet szerint az emlitett pozitiv hatdsokat
a kolcsonos valaszkészség orientdcié hirom tényezd segitségével kozvetiti:

a) a gyermek élvezi az interakciot a sziileivel,

b) szivesen tesz eleget szilei kivinsigainak;

©) nincs sziikség arra, hogy szilei hatirozottan érvényesitsék a hatalmukat vele
szemben.
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A sziil6-gyerek beszélgetések jelentésége a tarsas tudas
és a néz6pontatvétel képességének fejlédésében

A gyerek motivélt arra, hogy megértse azokat az érzelmeket, amelyek a kiilonboz8
tarsas helyzetekben keletkeznek benne és masokban, hiszen ezek az érzelmek na-
gyon erdsen hatnak ra.* Nincs konnyd dolga, amikor megprébélja kiftirkészni az
érzelmek okait és természetét, mert ezek gyakran belil keresenddk, igy lathatatla-
nok, raaddsul tulsigosan bonyolult kapcsolatokat képeznek egymdssal. Sem a gye-
rek értelmi fejlettsége, sem tdrsas tapasztalatainak gazdagsiga nem indokolja még,
hogy jol kiigazodjon ezen a terepen.

Az érzelmek okairdl és kifejez8dési formdirdl alakulé tuddsit elsGsorban a fel-
néttek, f6ként a sziilei segitenek kiépiteni. A gyerekkel folytatott beszélgetéseikben
megnevezik, jellemzik és magyardzzik azokat az érzelmeket, amelyek a gyerek-
ben, benniik vagy mdsokban keletkeznek. Kiilon figyelmet szentelnek a kifejezé-
si formak leirdsinak, hiszen egy-egy érzelem sokféleképp jelenhet meg, figyelembe
véve a megjelenités csatorndit (mimika, gesztusok, hangerd és hangszin, testtartds,
cselekvések stb.) és azok kombindcidit, illetve azt a nagy véltozatossigot, amely az
egyes csatorndkon beliil az egyéni megjelenitési médokban tapasztalhat6. A beszél-
getésekhez a konnyen kinalkozé témak szertedgazoak. Példaul a jatszoétéren szils
és gyerek kozosen értelmezhetik a gyerek élményeit, esetleg konfliktusait a jétsz6-
tarsaival, a sziil6vel atélt kellemes vagy épp kellemetlen élményeket, a testvér érzel-
meit, rajzfilmfigurdk vagy gyerekfilmek héseinek élményeit stb. (Thompson, 2006).

Ahogy né a gyerek nyelvi kompetencidja (1. Lukdcs és Kas, a jelen kotetben), ugy
vélik egyre drnyaltabbd az érzelmek jellemzése a felnéttek vele folytatott beszélge-
téseiben, mert az érzelmekkel kapcsolatos tapasztalatok és tudds megosztisihoz
egyre tobb sz6, kifejezés és nyelvtani lehetdség all rendelkezésére.

A nyelvi fejl6dés azt is lehetévé teszi, hogy elvonatkoztassanak az ,itt és most”
tapasztalt érzelmektdl és szandékoktdl, s a tirsas helyzetek és tapasztalatok sokkal
szélesebb kore vilik bevonhatéva a beszélgetésekbe. Mar nem csupin az épp ak-
kor zajl6, k6zosen atélt események értelmezését segitheti a szils, hanem arra is le-
hetéség nyilik, hogy a gyerek megbeszélhesse vele azokat a tapasztalatait, amelye-
ket nélkiile szerzett. A gyerek aznap torténtekrél sz616 beszamoldja alapjin kozo-
sen értelmezhetik mas gyerekek érzelmeit is.

A felnéttekkel — elsGsorban sziileivel — folytatott beszélgetések segitik a gyere-
ket abban, hogy egyre kidolgozottabb elképzelést alkosson a tirsas vildg pszicholé-
giai térténéseirdl, egyre jobban megértve sajit maga és masok érzéseinek, érzelme-
inek, vigyainak, inditékainak természetét, okait, 6sszefiiggéseit és tarsas kévetkez-
ményeit. A szavak segitségével a gyerek kategorizdlhatja a pszicholdgiai tapasztala-

* Errdl a hatdsrdl és annak jelent8ségérél a fejezetben késébb irunk bévebben, . még Lakatos, a
jelen kotetben.
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tokat, és igy az értelmi fejlettségének megfeleld szinten kialakithatja a maga kohe-
rens, masokkal is megoszthaté és rugalmasan médosithaté elképzeléseit a tirsas vi-
lagrél (Ontai és Thompson, 2002).

A kutatasi eredmények szerint (Thompson, 2006) a 4-5 éves gyerekek a felnét-
tekkel zajl6 beszélgetésekben mdr megértik, hogy ugyanazt a torténést sokféleképp
lehet felfogni, 4télni, és ugyanaz a helyzet kiilonb6z8 emberekben eltérd érzelmeket
kelthet. Ilyenkor alkalmuk nyilik arra, hogy a sajit helyzetreprezenticidjukat 6sz-
szevessék a felnéttével, s6t tudomdst szerezzenek az adott kultdra értékeirdl, nor-
mairol, erkolesi itéleteird], jellemzd oksidgi kovetkeztetéseirdl is.” A beszélgetések
kévetkezménye az, hogy a gyerek sok mindent megtud az érzelmekrél és az érzel-
meket 6sszekoti a viselkedési normakkal, egyfajta zdrsas tudatossdg alakul ki benne.

Az ilyen beszélgetések — amikor a gyerek kérdez, osszehasonlitdsokat végez, és
kézben sokat tanul — a kutatdsok szerint sokkal jobban segitik a gyerek lelkiisme-
retének kialakuldsit, mint a szil6 vildgos és egyértelmi utaldsai a viselkedési sza-
balyokra vonatkozéan. Azok a gyerekek, akiknek a sziilei gyakran megbeszélik ve-
lik a kiilonb6z6 tirsas helyzetekben megjelend érzelmeket, pontosabban és drnyal-
tabban ragadjik meg az érzelmek lényegét (Jenkins és mtsai, 2003). Mdsok érzel-
meinek pontos azonositdsa révén a gyermek kevésbé viselkedett agresszivan kortar-
saival szemben diadikus és csoporthelyzetben egyarint (Denham és mtsai, 2002).

Ahhoz, hogy ezekre a beszélgetésekre szil6 és gyermeke kozott gyakran sor ke-
riiljon, szeretetteljes sziil6-gyerek kapcsolatra van sziikség. Nem meglepd kutatasi
eredmény, hogy a biztonsigos kot6dési gyerekek érzelmi megértés fejlédése a leg-
gyorsabb (Reese, 2002), hiszen 8k élvezhetik leginkabb a szeretettel, figyelemmel
és bizalommal teli kapcsolatokat sziileikkel.

Viszonylag kevés vizsgilat zajlott azzal a céllal, hogy feltérképezze, mi min-
den szdmit még a kot6dés mindségén kivil az érzelemmegértés fejlédésében
(Thompson, 2006). Az eredmények szerint fontos a csaldd érzelmi légkore és a szl-
18k érzelemkifejezési képessége, a csalddi interakciok verbalis gazdagsiga is (1. még
Lakatos, a jelen kotetben). Reese és Fivush (1993) kiilonb6z6 anyai interakcids sti-
lusokat azonositottak. Eredményeik szerint ezek koziil az elaborativ stilusa® anyak
gyerekei emlékeznek legjobban késébb azokra az eseményekre, amelyeket az anya-
val megbeszéltek. Az elaborativ stilusi megbeszélés segiti a gyermeket a torténtek
értelmezésében, komplexebb és kidolgozottabb reprezentdciét eredményez.’

A térsas kompetencia fejlédése szempontjabdl alapvetd jelent8ségl a nézdpont-
drvétel képességének fejlédési folyamata. Ahhoz, hogy a gyerek hitelesen le tudja ké-

5 A tudatelméletrdl I. még b8vebben Kirily, valamint Pili, a jelen kotetben.

¢ Az anya az események részletekben gazdag dbrazoldsa révén érzelmeket jelenit meg, motivumo-
kat tulajdonit a szereplSknek, kérdéseket tesz fel a gyereknek az eseménnyel kapcsolatosan, el-
mesélteti a gyerekkel a torténteket stb.

7 Az 6néletrajzi emlékezet fejl6désérdl 1. Kirdly, a jelen kotetben.
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pezni és meg tudja érteni a tdrsas interakciékban zajlé folyamatokat, tudatiban kell
lennie annak, hogy az interakcids partnerek érzelmei, érdekei, céljai nem azonosak,
és alaposan fel kell térképeznie ezeket a killonbségeket. Ha a gyerek képes a part-
nerek néz8pontjit dtvenni, ezek figyelembevételével alakithatja viselkedését, és agy
lehet hatékony sajit céljai elérésében, hogy kézben nem sérti partnerei érdekeit.
Selman (1980) irta le a néz&pontatvétel képességének fejlédési szakaszait. Négy
tejlédési szakaszt ismertet és egy el6zetes, un. nulladik szakaszt, amelyre még nem
jellemz4 a néz&pontatvétel. Ebben a fejezetben 5-6 éves korig kévetjiik nyomon a
gyermek tirsas fejlédését, igy most csak azokat a szakaszokat emlitjik, amelyek
ebben az életkorban jellemzdek: az elézetes szakaszt és az els fejlédési szakaszt.

— Az el6zetes szakasz az Un. differencidlatian é egocentrikus szint, amely sziiletéstd]
3-5 éves korig jellemzs. Ekkor a gyerek még nem tudja megkiilonboztetni sajit
nézdpontjit médsokétdl, és nem veszi észre, hogy a mésik fél nem feltétlendl ér-
telmezi Ugy az élményeit, mint 6 maga. Az emberekrdl alkotott fogalma is dif-
ferencidlatlan, nem képes szétvalasztani masok fizikai és a pszicholégiai jellem-
z6it. A kapcesolatokrdl alkotott fogalma egocentrikus — csak a sajit oldalardl latja
azokat —, nincs pontos elképzelése arrdl, mi is az a kapcsolat. A kortars bardtsi-
gait a térbeli kozelség és a kozos jaték hatirozza meg, vagyis azokat a gyereke-
ket tekinti baritnak, akiket konnyd elérnie, ezért gyakrabban jitszanak egyiitt.

— A néz8pontitvétel els6 valodi fejlédési szakasza az un. differencidlt és szubjektiv
szint, amely altalaban az 5 és 9 éves kor kozotti id6szakra esik, tehdt a fejeze-
tinkben tdrgyalt id6szak végén veszi kezdetét. Ekkor a gyerek mér tudja, hogy
masok téle eltér8en szemlélhetik a helyzetet, és megprébélja felmérni, megérte-
ni médsok nézépontjit, im nem feltétleniil jut helyes eredményre. Az emberekrdl
alkotott fogalma differencialédik, médr megkilonbozteti a fizikai és a pszichol6-
giai jellemzdket. Felismeri a szindékos cselekvést. A kapcsolatokat egyirdnyu-
an latja, példdul a baratsigaiban vagy & teszi azt, amit a masik akar, vagy a ma-
sik teszi azt, amit § akar.®

Szdmos vizsgdlati eredmény tanisiga szerint, ez a fejlédési folyamat valame-
lyest felgyorsithaté (Cutting és Dunn, 1999). A testvérekhez fiz6d6 intenziv érzel-
mi kapcsolat példdul erésen érdekeltté teszi a gyereket abban, hogy a lehetd legjob-
ban megértse azok érzelmeit és szindékait, igy a gyermek a kozos tevékenységek-

§ A korai tudatelméleti kutatdsok (l. Kiraly, a jelen kdtetben) szerint is a gyerckek 4-5 éve korra
érik el, hogy ,olvasni tudjak” mésok vélekedéseit, érzelmi allapotait, szandékait. A modern ku-
tatdsok szerint bizonyos értelemben vett néz&pontviltdst azonban mar 1,5 éves korban is megfi-
gyelhetiink, ha olyan kisérleti paradigmadval dolgozunk, ahol a feladat megolddsihoz nem sziik-
séges a nyelvi kommunikdci6 és mas egyéb funkcidk fejlettsége (mint ahogy a ,hamis vélekedés
teszt”™-ben; 1. bévebben Kiraly).
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ben jobb teljesitményt nyujt ezen a téren. A magasabb szinvonald nézépontitvétel
még évekig nem feltétlenil vihet dt mas, kevésbé intenziv kapcsolatokra is.

A sziildvel folytatott beszélgetések, amelyek sordn a sziils segit értelmezni mé-
sok inditékait, érzelmeit stb., szintén jé alapot teremtenek a gyorsabb fejlédéshez
ezen a téren. Még akkor is, ha a gyerek 6ndlléan nem tudja megérteni a tobbieket,
pusztin az a tény, hogy tud az eltérd értelmezések létezésének lehetdségérsl, képlé-
kenyebbé teszi a viselkedését tdrsas helyzetekben.

A nézspontitvétel képességének fejlédési titemére jelentdsen hat a sziilék neve-
1ési stilusa is, amellyel befolydsoljik a gyerek tapasztalatszerzési szabadsigit, sza-
balyokhoz valé viszonyit és még egy sor olyan tényezét, amely kapcsolatban 4ll ez-

zel a képességgel.

A sziil6 nevelési stilusanak hatdsa a tirsas kompetenciara

A sziil6i neveléi stilusok azok a jellemz8 nevelési médszerek, amelyekkel a sziilék
igyekeznek ravenni gyermekeiket bizonyos viselkedési szabdlyok betartdsara.

Baumrind (1971) klasszikus elméletében hirom sziilsi nevelési stilust azono-
sitott egy tobb lépésbdl 4ll6, gondosan tervezett vizsgélat adatai alapjin: a fekin-
télyelvii (vagy autoritaridnus), az engedékeny (vagy permissziv) és az irdnyits (vagy
autoritativ) stilust (. 8.1. keretes sz6veg).

8.1. Baumrind elmélete a szllbi nevelési stilusokrol

1. A tekintélyelvii sziil6 sajit érdekeiknek megfelelSen irdnyitja a gyerek viselkedé-
sét, mereven érvényesiti sajit elképzeléseit, és nem szenzitiv, nem vilaszkész, azaz
nem veszi figyelembe a gyermek igényeit. Sokszor érvényesiti hatalmat a gyerekkel
szemben. Gyakran kovetel olyan fegyelmezett viselkedést vagy magas teljesitményt,
amely még meghaladja a gyerek képességeit. Az engedelmességet erénynek tekinti,
és elvirja, hogy a gyerek ellenvetések és kérdések nélkiil engedelmeskedjék utasita-
sainak. Ennek megfelelden egyoldald kommunikéciét alkalmaz: nem magyarizza
meg utasitdsait, és nem kérdezi a gyerek véleményét ezekkel kapcsolatban. Gyakran
kiélezi a konfliktusokat a gyerekkel folytatott interakcidkban, és érezteti gyerme-
kével, milyen kevés 6romet és sok terhet, bosszusigot jelent szimdra a gyerekneve-
lés. Turelmetlen, ingertlt, blinteti az engedetlenséget és az tigyetlenséget. Nem jit-
szik egyttt a gyerekkel, nem érdeklSdik a gyermek altal kezdeményezett, neki ked-
ves tevékenységek irdnt.

Ha ilyen a sziil6 nevelési stilusa, a gyerek nem rendelkezik szinte semmilyen
kontrollal sajit kornyezete felett, nincs beleszéldsa az eseményekbe. Ha mérges lesz,
akkor sem meri megprébalni érvényesiteni akaratét a sziilével szemben. Passziv el-
lenségesség és bosszuvigy, félénkség, aggodalmaskodds, hangulati ingadozasok jel-
lemzik, nincsenek sajit céljai, nem tud mit kezdeni a stresszes helyzetekkel. Az ag-
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ressziv, bardtsigtalan viselkedés és a gydva visszavonulds végletei k6zott ingadozik.
Kénnyen megfélemlithetd.

2. Az engedékeny sziil6 figyelembe veszi gyermeke igényeit, vigyait, igyekszik ezeket
kielégiteni. BensGséges, szeretetteljes kapcsolatot alakit ki a gyerekkel, nem bénja,
ha az gitlasok nélkil kifejezi indulatait. Lemond a viselkedési szabélyok betartatd-
sarél, gyakran nem is fogalmazza meg ezeket viligosan a gyerek szamdra. Inkibb
elkertili azokat a helyzeteket, amelyekben problémat okozhatna a gyermek gétlasta-
lan viselkedése, meg sem probdlja 6t fékezni. A fegyelmezés terén nem koévetkeze-
tes, tirelmetlenségét vagy dihét igyekszik eltitkolni a gyerek el6tt.

A gyerek impulziv és agressziv, nem tud és nem is akar gétat szabni indulatainak.
Koénnyen dihbe gurul, de konnyen megbékiil, dltaliban kedves természetd. A fel-
nétteknek nem engedelmeskedik, szivesen uralkodna a tdrsain. Nem bizik sajit ma-
gdban, alacsony teljesitménymotivaciéjd, nincsenek olyan sajit céljai, amelyek mel-
lett kitartana, elbdtortalanitjik az akadélyok.

Bir a tekintélyelvi és az engedékeny nevelési stilus meglehetésen kilonbozik egymas-
t6l, abban megegyeznek, hogy nem a gyerek aktudlis képességeire, fejlettségére reagdlnak,
nem a kordnak megfelels, érett viselkedést kivetelnek téle. A szilé mindkét nevelési stilus
estén ugy latja, hogy gyermeke fegyelmezetlen, vigyvezérelt, impulziv lény, 4m mig
az engedékeny sziil§ ezt természetesnek tartja, és nem kivinja korlatozni rakoncédtlan
megnyilvinuldsait, addig a tekintélyelvid kemény médszerekkel prébalja kikényszeri-
teni a fegyelmezett viselkedést gyakran olyankor is, amikor az még meghaladja a gye-
rek kordnak megfelel szintet.

3. Az irdnyito sziil6 kovetkezetesen képviseli az dltala fontosnak itélt viselkedési sza-
balyokat, amelyeket viligosan megfogalmaz és készséggel elmagyardz. Erdekli a gye-
rek véleménye ezekkel kapcsolatban, bitoritja megvitatdsukat. Szembeszall az enge-
detlenséggel, de nem érvényesiti er6folényét, az érvelés és a meggy6zés eszkozeit al-
kalmazza. Kimutatja bosszusdgit és elégedetlenségét a gyerek engedetlensége lattan.
Orémét leli a gyerekkel végzett kozos tevékenységben, érdekli a gyerek szamdra fontos
foglalatossdg. Vilaszkész, benséséges, és timogatja a gyermek konstruktiv torekvéseit,
kezdeményezéseit. Gyermekétsl a kordnak megfeleld, érett viselkedést vir.

A gyerek energikus, baratsigos, bizik magédban, j6 6nkontrollal rendelkezik, nem
riad vissza a kihivdsoktdl, kivincsi természetd, szivesen miikodik egyiitt a felnSttek-
kel, vannak 6n4ll6 céljai, teljesitménymotiviciéja magas. Kortarsaival j6 kapcsolatban
van.

4. Maccoby és Martin (1983) azonositottak egy negyedik nevelési stilust is, a £ozo-
nyés stilust. A k6zony6s szils arra torekszik, hogy a lehetd legkevesebb idét és ener-
gidt kelljen gyermekére dldoznia. A gyerekkel tavolsdgtartd, sajat igényeit tartja szem
elétt. Ha a gyermek mdr nagyobb, akkor nem foglalkozik azzal, mivel tolti az idejét,
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merre jar, kikkel bardtkozik. Ez a nevelési stilus tobbnyire olyan sziilék korében for-
dul el8, akiket sajit élethelyzetik valtozasa vagy pszichés dllapotuk, betegségiik, eset-
leg szenvedélybetegségiik kot le.

A gyermekekre nézve ez a nevelési stilus kilondsen kedvezétlen kivetkezmeényekkel jir.
Kiskorban a k6tédés sériiléséhez vezet, késébb az 6nbecstilésiik lesz nagyon alacsony,
agresszivakka és engedetlenekké vilnak.

Forrds: Baumrind, 1971

Baumrind serdiil6korig kovette az 6voddskoruktdl vizsgilt gyerekek tarsas kom-
petencidjanak alakuldsit. Eredményei szerint az irdnyité nevelési stilus folénye
mindvégig toretlen volt a gyermek tirsas kompetencidja szempontjibdl, kiiléno-
sen a fidknal. Néluk a tekintélyelvii nevelés bizonyult a legartalmasabbnak: mind a
kognitiv, mind a tirsas kompetencia terén elmaradtak tdrsaiktdl. Kortdrsaikkal ba-
ritsigtalanul viselkedtek, nem jutottak vezets szerephez, nem voltak kezdeménye-
z8k a kortdrscsoportban, alacsony volt az dnbizalmuk.

Szédmos kutatds eredménye szerint a sziil6k nevelési stilusa befolydsolja a gyer-
mek agresszivitisanak, illetve proszocidlis viselkedésének mértékét, valamint azt
is, mennyire fogadjik el 6t kortdrsai (Kaufmann és mtsai, 2000). Az irdnyité sti-
lus bizonyitottan magasabb szinvonald tdrsas kompetencia kialakuldsihoz vezet,
mert segiti az internalizdlt, bels6vé tett viselkedési elvarasok kialakitdsat, és a gye-
rek nem csupdn jél-rosszul felmért kiilsé elvarasokra timaszkodik sajit viselkedé-
se formdldsakor.

Hoffman (1975) elképzelése szerint az irdnyité stilus egyik valtozata, az Gn. d/-
dozatkézpontii fegyelmezés azért képes csokkenteni az agresszivitdst és novelni a
proszociilis viselkedés mértékét, mert elGsegiti a nézépontitvétel képességének fej-
16dését. Az dldozatkozponti fegyelmezés sordn a szils arra bétoritja gyermekét,
hogy az dldozat szemével nézze sajit banté viselkedését, s felmérje annak kévet-
kezményeit dldozatdra nézve. Ez a fegyelmezési méd erGsiti a gyermek készségét
arra, hogy a konfliktusokat egyezkedéssel prébdlja rendezni, és helyesen éllapit-
sa meg az egyes megolddsok tdrsas kapcsolati kovetkezményeit. Az a gyermek, aki
nem agressziv, és készségesen hajlandé proszocidlis cselekedetekre, népszertségnek
orvend tdrsai korében.

[jjabb kutatdsok (Shaffer és mtsai, 2009) szintén kiemelik a sziiléi baniasmod
mindségének szerepét a gyerek tirsas kompetencidjinak alakuldsa szempontjibdl.
A meghitt, kozelséget és tdmogatist biztosité sziiléi bindsmédot tekintik haté-
konynak e folyamatban. Eredményeik szerint a gyerek sziil6vel szerzett korai ta-
pasztalatai (ennek jellemzéséhez haszniltdk a sziil6i bindsméd mindségét) befo-
lyasoljak késébbi kortdrs kapcsolatainak és bardtsigainak mindségét, tdrsas elfoga-
dottsdgat és népszertségét kortirsai kozott.
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A KORTARS KAPCSOLATOK JELENTOSEGE A TARSAS
KOMPETENCIA ALAKULASABAN

Hartup (1992) szerint a tirsas kompetencia fejlédésében a sziilsk mellett f6ként a
kortdrsaknak jut kiemelkedd szerep. Az egykoru gyerekek tapasztalatai nagyon ha-
sonldk, akarcsak tuddsuk és értelmi fejlettségiik, ezért a kortdrs kozeg kivilé tere-
pet jelent a gyereknek arra, hogy a vele egyenranguakkal szabadon, béitran ttkoz-
tesse nézeteit. Hartup kiemeli, hogy a sziil6-gyerek kapcsolattdl eltéréen az erds
kotddési kapocs a kortarskapcesolatokban nem szab gétat a nézetkiilonbségek ki-
nyilvanitisinak. A gyereknek nem kell attdl félnie, hogy ha szembeszall tirsa véle-
ményével, vagy ellendll a kivinsdgainak, védtelenné, kiszolgaltatotta valik, hiszen
még sok hasonlé tars veszi koriil, akikkel barmikor kapcsolatba léphet — a szilék
ezzel szemben felcserélhetetlenek.

A tdrsas kompetencia fejlédése szempontjabdl szintén lényeges zestvérkapesolatok
hasonlitanak is a sziilg-gyerek és a kortarskapcsolatokra, meg killonboznek is télik.
A testvér nem egykoru a gyerekkel — azaz hangsilyosak lehetnek kozottik a tudds-
beli és egyéb, fontos kiilonbségek —, és nem felcserélhets, tehdt nehezebb elvonat-
koztatni a kapcsolati fesziiltségekt6l. Ugyanakkor a testvér kompetenciai és kots-
dési jelent8sége nem azonos a sziil6kével sem, hiszen 6 is gyerek még.

Szamos kutatdsi eredménybdl kidertilt (Rubin és mtsai, 2006), hogy ha egy gye-
reknek vannak pozitiv kortdrskapcsolatai, akkor jobb tdrsas készségeket, konfliktus-
megoldé képességet, egytittmiikods viselkedést, kevesebb bomlaszté viselkedést és
dltaldban pozitivabb énfogalmat jésolhatunk neki a késgbbiekben. Ezzel szemben
a tdrsas elutasitottsig szimos kedvezdtlen kovetkezménnyel jar: rosszabb tarsas beil-
leszkedéssel és tobb agressziv cselekedettel.

A tirsas kompetencia definiciGja alapjin megkiilonbéztethetjiik az adaprtiv és
a nem adaptiv tdrsas észlelést (segiti az alkalmazkodast, ha az adott helyzetben a
gyerek redlisan méri fel tirsai érzelmeit és szdandékait, mig ezek hibds leképezé-
se hatriltatja vagy egyenesen lehetetlenné teszi az interakcidk fenntartdsit), vala-
mint a tirsas kozeg szemében elfogadhaté és az elfogadhatatian célelérést. Elfogadha-
t6 eszkoznek szdmit példdul a tirsak meggydézése vagy kompromisszumok kiala-
kitdsa, mig tobbnyire elfogadhatatlan, ha a gyerek visszaél er6folényével, kénysze-
riti tarsait az engedelmeskedésre, vagy indulatkitoréseivel megfélemliti tdrsait. Az
egyes tdrsas kozegek természetesen eltérhetnek abbdl a szempontbdl, hogy milyen
viselkedést tartanak elfogadhaténak a cél elérése érdekében. Bailey és munkatdr-
sai (2009) a tobb genericién it fennmaradé, a gyermekeknél externalizdlé viselke-
déshez vezets sziilsi viselkedésmintik hatterében kiemelten fontosnak talaltik az
olyan felnétt kérnyezetet, amelyben megszokottnak szimit a tettlegesség, a kiabd-
lds és a tarsak megfélemlitése.

Az agressziv gyerekek példaul sokszor nagyon hatékonyan megszerzik tarsaiktdl
azokat a tirgyakat vagy ,szolgdltatdsokat”, amelyekre vigynak, 4m kozben olyan
eszkozoket alkalmaznak, amelyeket az adott tdrsas kozegben — a tobbi gyerek és a
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felnSttek véleménye szerint — nem szdmitanak a kompetens viselkedésformak k6zé.
Gyakori az is, hogy az agressziv gyerekek pontosan tudjdk, hogyan kellene visel-
kedniiik az adott helyzetben — azaz rendelkeznek a megfelel8 tirsas tuddssal, isme-
rik a tirsas kornyezet viselkedési normdit, igy képesek megitélni, hogy a kérnyezet
szerint milyen viselkedés szdmit kivinatosnak —, 4m arra mdr nem képesek, hogy
tékezzék a tdrsas természetd aggodalmaikat, szorongdsaikat, igy azért lesznek si-
kertelenek az interakciéikban, mert a viselkedésiiket tirsas tuddsuk helyett ezek a
szorongdsok irdnyitjak.

Hiérom-6t éves korban mar elsGsorban a kortdrskapcsolatokban szerzett sajit ta-
pasztalatai segitik a gyereket abban, hogy egyre kompetensebb legyen elképzelései
megosztisiban, az adott helyzetben mind jobban fel tudja mérni mésok érzéseit,
céljait, érdekeit, kiismerje a lehetséges szerepeket és cselekvési médokat, képes le-
gyen az épp legmegfelelébbet vélasztani. Tapasztalatait f6ként a csoportban kapott
visszajelzések, a pozitiv és negativ megerdsitések gazdagitjik.

A pozitiv, illetve negativ megerdsités fontos formdja a csoporttagok vagy a cso-
port egésze altal kifejezett elfogadis vagy elutasitis. Az elfogadis jele, ha a tobbi-
ek bekapcsolédnak az dltala kezdeményezett interakcidkba, szivesen jitszanak vele,
kedvelik, a bardtjuknak vélasztjak. Az elfogadas jeleinek hidnya vagy az elutasitds
arra figyelmezteti a gyereket, hogy viselkedése nem illeszkedik a tobbiek elvardsa-
ihoz. Bar nem kellemes dolog szembesiilni az ilyen visszajelzésekkel, mégis segit-
hetnek a nem megfelel§ viselkedés megviltoztatisdban, a sikeres beilleszkedésben

(Rubin és mtsai, 2006).
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A gyerek tarsas helyzetének jelentsége

Evtizedek 6ta szdmos kutatis igyekszik fényt deriteni arra a kérdésre, hogy mitél
fligg egy gyerek tarsas poziciéja (Rubin és mtsai, 1998). Mivel magyarizhato, hogy
egyes gyerekek népszertek, kdzponti szerepet kapnak a gyerekcsoportokban, mig
midsok dtlagos helyzetiek, megint masokat melldznek a tobbiek (azaz nem sok fi-
gyelmet forditanak szindékaikra, tetteikre, kozléseikre), és vannak olyanok, akiket
a tarsaik egyenesen elutasitanak vagy kikoézositenek?

A vilaszokat megalapozé vizsgalatokban a gyerek csoportbeli pozicidjardl részben
megfigyelésekkel, részben a gyerektirsak vagy a nevelSk véleménye alapjin szerez-
tek informécidkat. Az ilyen vizsgilatokban, amikor a gyerekek véleményét igye-
keznek megtudni, a vizsgdlati médszereket az életkoruknak megfelel6en alakitjik.
Egyik lehetéség az, hogy a tdbldra felteszik a csoporthoz tartozék fényképét, és a
gyerekeket egyenként, killon-kilon kérdezik a tarsaikrol.

Példak a kérdésekre:

— Kik azok a gyerekek ebben a csoportban, akik csufneveket taldlnak ki, vagy ne-
vetségessé tesznek masokat?

— Kik azok, akik 16kdésnek, megiitnek vagy rugdosnak mdsokat?

- Kik azok, akikkel nem szeretsz egytttjitszani?

Egy masik mdédszer szerint a gyerekek az adott kérdés alapjin szortirozzik a
tarsaik fényképét (szintén személyes vizsgilati helyzetben). Példaul arra a kérdés-
re vilaszolva, hogy mennyire szeret a tirsaival egyittjitszani, a fényképeket egyen-
ként hdrom doboz valamelyikébe dobja be. A dobozokon szemléletesen jelzik a ka-
tegoridt (a kategéridk: nagyon, néha, nem nagyon).

A megfigyelések, a gyerekek és a nevelSk értékelésének eredményeinél megvizs-
galjdk az egybehangzdsigot is. A legtobb vizsgilatban a hdromféle eredmény egy-
behangzénak bizonyult (Rubin és mtsai, 1998).

Az évodiskoruakkal végzett vizsgilatokban a gyerekeket nem kérdezik arrdl,
mennyire jelentkeznek a visszahizdédds jelei tirsaikndl, mivel ebben az életkorban
6k még nem érzékenyek ezekre. Ennél a viselkedési kategéridndl a kutatk szdmdra
a megfigyeléses adatok mellett a nevel6k véleménye jelenti a timpontot.

A 80-as éveket megel6z8en a szakirodalom igyekezett a gyerek csoportbeli po-
zici6jat egyértelmien a viselkedési profiljaval, azaz a rd leginkédbb jellemzd visel-
kedésmdédokkal indokolni, igy tulegyszer(sitett elképzeléseket fogalmaztak meg
(Rubin és mtsai, 1998):

— A népszeri gyerekek mindig segitSkészek és kiegyensulyozottak.
— A csoport dltal elutasitott gyerekek mind agresszivak.
— A mell8z6tt gyerekek mind visszahuzéddak.
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A 80-as, 90-es évek megélénkiilt és differencidltabb kutatdsi eredményei nyo-
mdn Rubin és munkatdrsai (1998) a kévetkezd dltalinos kovetkeztetéseket fogal-
maztik meg:

A csoportbeli helyzet hitterében megfigyelhetSk bizonyos viselkedéses jegyek,
amelyek j6l elhelyezhetdk a pozitivitds-negativitis kontinuumon:

— az elutasitott vagy kik6zositett gyerekek magas pontszdmot érnek el a negativ vi-
selkedések, alacsony pontszdmot a pozitiv viselkedések terén;

— anépszeri (a tirsaik korében kozkedvelt) gyerekekre az elébbivel épp ellentétes
értékek jellemzak;

— az dtlagos helyzetd gyerekek mindkét viselkedési teriileten kozepes értékeket
kapnak, a mell6zott gyerekek pedig alacsony értékeket;

— azun. ellentmonddsos helyzet( gyerekek mind a pozitiv, mind a negativ viselke-
désformak terén magas pontszdmot érnek el.

Léssuk, melyek is ezek a pozitiv illetve negativ viselkedésformak:

Az elutasitott vagy kikozisitett helyzettel osszekapesol6dd negativ viselkedés-
formdk az agresszid, a jitékmenet megszakitdsa és az ellenségesség (pl. verbd-
lis fenyegetés). Csupa olyan viselkedés tehat, amely megneheziti a csoportban
a gyerekek kozotti interakcidt, egyéni szinten pedig a csoporthoz kapcsolédast,
mert sokszor szinte lehetetlenné teszi a csoport tobbi tagja vagy akdr a csoport
egésze szdmdra a célelérést. Elutasitottsdgrdl akkor beszélink, ha a csoport tag-
jai egyenként — azaz nem egymdssal 6sszehangoltan — negativan viszonyulnak a
gyerekhez, kifejezik a viselkedésével kapcsolatos nemtetszésiiket. Ha az elutasi-
tds a csoport mint egész szintjén, egységesen is megjelenik — azaz a tagok egyet-
értenek abban, hogy nem jatszanak szivesen ezzel vagy azzal a tirsukkal, nem td-
mogatjik torekvéseit, elutasitjik kezdeményezéseit stb. —, mar kikozositésrél be-
szélhetiink.

Biér az elutasitottsig oka legtobbszor a gyerek agressziv viselkedése, az ag-
resszivitds azonban nem az egyetlen kirekesztettséggel Osszefliggd tényezd, hi-
szen az elutasitott gyerekek csupin 40-50%-a agressziv viselkedési. Amennyi-
ben ugyanis a gyerek az agresszivitdst bizonyos pozitiv viselkedésformakkal el-
lensulyozva tanusitja, a jitszétirsak nem rekesztik ki. Pozitiv viselkedésformanak
szamit példdul, ha a gyerek kompetensnek bizonyul a tdrsas tdimogaté hédlé kiala-
kitdsiaban, azaz talil maganak olyan jatszétarsakat, akik hajlandéak kévetni az 6
elképzeléseit, timogatni az & torekvéseit, és ezekkel a tirsakkal meg tudja 6riz-
ni a j6 kapcsolatot.

Az elutasitott gyerekek viselkedése tehit egyiltalin nem egyforma. Az is el-
utasitottsdghoz vezet, ha a gyerek a tobbiek szerint éretlen, ,kisbabdsak” a reak-
ciéi. Az elutasitottak 10-20%-a tdlsdgosan visszahiz6dé, félénk vagy egyenesen
té16s. A visszahtizédas kisgyerekkorban dltaldban még nem vezet kirekesztéshez,
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az 6vodastarsak még nem itélik kirivénak az ilyesmit. Csak késébb, f6ként a gye-
rekkor vége felé zdrjak ki maguk koziil a tulsigosan visszahuzédékat.”

A népszerii gyerekekre jellemz6 pozitiv viselkedésmédok kozé tartozik a segitd-
készség, a tirsas érzékenység és a kozepes szintl onérvényesités. Az onérvényesi-
tés azt jelenti, hogy a gyerek képes elérni a szimdra fontos célokat, érvényt szerezni
az elképzeléseinek, kozben tiszteletben tartja a tobbiek céljait is. A felsorolt visel-
kedésmédok egyéni és csoportszinten egyardnt segitik az interakciékat mdasokkal,
és lehetdvé teszik, hogy mindenki elérhesse céljait. A csoport tagjai — érthetd mé-
don — dltaldban megbecsiilik ezeket a viselkedésmédokat.

Részletesebben elemezve az emlitett eltéréseket a kutatdsi eredmények alapjin
egyértelmd, hogy a csoportban kézkedvelt gyerekek megfeleld készségekkel ren-
delkeznek az interakcick kezdeményezéséhez és fenntartdsihoz. Amikor példi-
ul belépnek egy tirsas helyzetbe, kevésbé népszer( tirsaiknal sokkal inkabb fi-
gyelembe veszik a mar folyé jaték kereteit és igazodnak a korabban, a tobbiek 41-
tal mar kialakitott helyzethez. Nem jellemz§ rdjuk, hogy belépéskor minden fi-
gyelmet magukra akarndnak vonni, azaz nem beszélnek kizdrélag a sajit vigyaik-
16l, céljaikrdl, nem prébaljdk megzavarni a mar foly6 jatékot. Ilyenkor — tekintet
nélkiil arra, hogy a jatékban szamukra ismerGs vagy ismeretlen gyerekek vesznek-e
részt — érthet8en beszélnek, felveszik a jaték menetét, azaz beilleszkednek és a jat-
szétarsak viselkedésére megtelel$ vilaszokat adnak, kommunikéciés kompetenci-
juk révén pedig fenntartjik az interakciét. A megfigyelSk, a gyerektirsak és a ne-
vel6k egybehangzé véleménye szerint egytttmiikodsk, bardtsdgosak, segitékészek
és aktivan kommunikalnak. Nyilvinvaléak vezetési készségeik, konstruktiv jaté-
kokat jatszanak. Bar képesck az onérvényesitésre, azaz érvényt tudnak szerezni el-
képzeléseiknek, vigyaiknak és céljaiknak, atlagos tdrsas helyzetd tdrsaikndl tobb-
szor nem alkalmaznak 6nérvényesits viselkedést.

A csoportban sokszor akadnak un. mellézott gyerekek, akik — atlagos helyze-
td tarsaikhoz viszonyitva — kevésbé tirsas természetiliek vagy agresszivak, kevésbé
hajlamosak arra, hogy megakasszik a k6z6s jatékot, vagy negativan viselkedjenek
a tarsaikkal. Nemcsak kevésbé agresszivak, de szdndékosan megprébaljik elkeril-
ni az agressziv helyzeteket. Ezzel egyiitt, a mell6z6tt gyerekek tarsas visszahizé-
dasi hajlandésiga nem szélsGséges, hiszen az eredmények szerint, amikor extrém
mértékrdl van sz6, a gyereket mar nemcsak mellézik, hanem el is utasitjdk a tirsai.
A mell8z6tt stitusz instabil, kénnyen valtozik pozitiv vagy negativ irdinyba. A vizs-
galati eredményekbdl kittinik, hogy azok a viselkedésbeli eltérések, amelyek meg-
kiilonboztetik Sket az dtlagos helyzetd tirsaktdl, altalaban csekély mértékiek, igy
nem nehéz viltoztatni rajtuk.

? Errdl a kérdésrél a fejezetben késébb részletesebben is {runk.
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Az ellentmonddsos helyzetii gyerekek az elfogadis-elutasitds dimenzié mindkét
végpontjin magas értékeket kapnak a csoporttirsaktdl. Szamos olyan vondssal ren-
delkeznek, mint a kozkedveltek, de olyanokkal is, mint az elutasitottak. Példdul
agresszivak, megakasztjdk a jatékot, tirsas helyzetekben konnyen visszahézédnak,
konnyen dihbe gurulnak, és megsértik a csoportban uralkodé szabalyokat, nagyon
aktivak, ugyanakkor egyuttmikodsk, segitGkészek, jok a vezetési képességeik, és
bizonyos esetekben j6 tirsas érzékenység jellemzi Sket.

Hart és munkatirsai (2000) azt kutattdk, hogyan értelmezik a kisgyerekek és
neveldik az egyes tirsas visszahtzédds tipusokat. Harom tdrsas visszahizédas ti-
pust kiilonboztettek meg:

— magdnyos-passziv — tirgyak csendes explorildsa, egyedil jitszas, tirgyorientdlt
konstrudlé jaték;

— magdnyos-aktiv — ismétlédé szenzomotoros cselekvések, maginyos dramatizélds
olyankor, amikor a gyerek épp csoportban van, ez tipikusan jatszétéri jatéknal fi-
gyelheté meg;

— tartdzkods — nem jatszik, szinte dllandéan masokat figyel anélkiil, hogy bekap-
csolédna, vagy akdr lathatéan kapcsolédni akarna hozzdjuk.

A maginyos-aktiv visszahtizéddst a gyerekek abnormalisnak és rendbonténak
tartjak. A kutatdsok kimutattik e visszahizédds-tipus kapcsolatit az éretlenséggel,
az impulzivitdssal, a tdrsas elutasitottsiggal, az alkalmazkodast ronté informacié-
feldolgozasi mintdkkal és az externalizalé tinetekkel (Hart és mtsai, 2000).°

Kisgyerekkorban a magényos-passziv és a tartézkodé visszahizédasi tipus még
nem eredményez elutasitottsigot, 4m fokozatosan egyre inkdbb eldrejelzi a tdrsas
szorongist. A tdrsak szemében azonban az életkor elérehaladtival egyre kiugrébb
jellemzdvé vélnak, tirsas normaktdl eltéré viselkedésnek, a tdrsas inkompetencia
jelének tekintik, és elutasitdssal vilaszolnak ezekre a tipusokra.

A pszicholégiai alkalmazkodasi problémak kockazati tényezdi

Az 50-es, 60-as években fogalmazédott meg az a tudomanyos elképzelés, hogy az
iskolaskorra kialakulé pszicholégiai alkalmazkoddsi zavarokért a gyerek korai vi-
selkedési hajlamai vagy a kisgyerekkorban szerzett kortdrskapcsolati tapasztala-
tai feleldsek. Ebbdl a feltételezésbdl kiillonb6zs kutatdsi hagyomanyok keletkez-
tek, azzal a céllal, hogy alaposabban megvizsgilhassik az egyes viltozok kocka-
zati tényez8kként értelmezett konstellaciéit. Longitudindlis vizsgalatokkal igye-

10 Errél a kérdésrél a fejezetben késébb részletesebben is irunk.
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keztek kideriteni, hogy a gyerekre jellemzé viselkedésformék és a kortdrskapcso-
lati tapasztalatok koziil melyek azok, amelyek legjobban elérejelzik a késébbi tar-
sas problémakat.

Korai elképzelések

Az egyik empirikus hagyomany abbdl a feltételezésbdl indult ki, hogy a késGb-
bi alkalmazkoddsi problémakat elsGsorban a gyerek wiselkedési hajlamai hatdroz-
zdk meg (Thompson, 2006). Ez a kutatdsi vonal f8ként az agressziv viselkedés és
a tarsas visszahuzddas jelent8ségét vizsgilta a késébbi problémak kialakuldsiban.
Egyik kiindulépontjuk az a feltételezés volt, hogy amennyiben a gyerek tdrsas
helyzetekben az agresszié masokkal Gsszetitkozést gerjesztd formait alkalmazza,
ez konnyen dllandésul, a gyerekre hosszabb tdvon jellemzé viselkedési irdnyult-
sagga vilik, és el6bb-utébb alkalmazkoddsi nehézségekhez vezet. Szimos régebbi
és ujabb kutatds (Thompson, 2006) vezetett arra az eredményre, hogy — linyoknil
és fidknal egyardnt — mar az els6é néhany évben megjelend agressziv viselkedés is
jol eldre jelezte a késébbi alkalmazkoddsi nehézségeket, f6ként az Gn. externalizdls
problémdkat.!

A tdrsas visszahizéddsril is feltételezték, hogy alkalmazkoddsi nehézségeket je-
lez. Régebbi vizsgalatok eredményei szerint a visszahtizdédds idében nem stabil vi-
selkedési jellemzd (azaz idével viltozik a gyerekre jellemzd mértéke), és ez alap-
jan nem jelezheték megbizhatéan eldre a késébbi probléméak. Ujabb longituding-
lis vizsgalatok hozadéka, hogy vannak olyan tarsas visszahizédés-tipusok, amelyek
stabilitdsa eléri a kozepes mértéket, és van bizonyos el6rejelzd szerepiik is (ilyenek
pl. az un. szorongé-lehangolt és a szorongé-magdnyos tipus).

A misik 16 kutatdsi tradici6 arra a feltételezésre épiilt, hogy elsGsorban a gye-
rek kedvezdtlen korai kortarskapcsolati tapasztalatai (pl. ha elutasitjik, kik6zosi-
tik, vagy alig fogadjdk el kortdrsai) feleldsek a késGbbi externalizals és internalizdld
problémakért. Ez az irdny sérilékeny folyamatnak tekinti a gyerek tarsas fejl6dé-
sét, amelyet meghatiroznak a kortarscsoportbeli tapasztalatai. Szdmos 50-es évek-
beli kutatdsi eredmény tdmasztotta ald ezt a feltételezést kimutatva, hogy a korai
negativ kortdrs tapasztalatok hatdsa tobb kapcsolati sikon is megjelenik a késébbi-

Y Az externalizald viselkedési problémdk kategoéridjaba tartozik az elsGsorban kifelé, a tdrsas kor-
nyezet felé irdnyulé agressziv, rombold hatdsa, hiperaktiv viselkedés. Internalizdls problémdkrol
beszélink akkor, ha a gyerek depressziv, gitldsos, félénk, szorongd, azaz tiinetei nem a kiilvildg
tel¢, hanem befelé irdnyulnak. Noha az elnevezés és a leirds egymast kizaré széls8ségekre utal, a
valésdgban ennél sszetettebb jelenséggel allunk szemben. Az internalizils problémdik nemcsak a
gyereknek okozhatnak nehézségeket (azaz nem csupdn befelé irdnyulnak), hanem a sziiléknek, test-
véreknek, kortirsaknak és nevel6knek is, mert sokszor nagyon nehezen kezelhetd problémak elé
allitjak Sket. Az externalizdl6 problémak pedig — noha elsésorban a tirsas kornyezetre irdnyul-
nak — éreztetik a hatdsukat a gyerek belsé élményeiben is, amikor kénytelen értelmezni vagy elvisel-
ni a viselkedése kovetkezményeit.
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ekben, példdul a baritsdgok hidnyiban vagy a baritsigok jellemzéiben, illetve ab-
ban, hogy a gyereket a kortarscsoportban dldozatszerepbe kényszeritik (Thompson,
2006 alapjan).

A fentebb ismertetett két £6 kutatdsi irdny kovetdi tobbnyire csupdn az egyik
teltételezés helyességét igyekeztek bizonyitani, vagy azt prébaltak megéllapitani,
hogy a két tényez6 — a viselkedési jellemz8k és a tirsas tapasztalatok — koziil me-
lyik a domindns a késébbi alkalmazkodasi nehézségek eldrejelzésében. Az eredmé-
nyek azonban nem igazoltik egyértelmien egyik tényezé elsédleges szerepét sem.

Késobbi modellek

A 80-as évek végére nyilvanvalova valtak a két kutatdsi irdny korldtai, ezért a kuta-
tok Osszetettebb elSrejelzési modellek kidolgozdsara torekedtek, amelyek mar szd-
mos lehetséges kockazati tényez6t figyelembe vettek, beleértve ezek kolcsonhatd-
sait is. Kiindulé feltevésiik az volt, hogy a gyermek bizonyos viselkedésformai és a
kedvezétlen kortarskapcsolati tapasztalatok egyiittesen okozzik a késébb jelentke-
2§ alkalmazkoddsi nehézségeket.

Az incidentdlis modell szerint a gyerek korai jellemz6i (koztiik viselkedési haj-
lamai) azok az elsédleges okok, amelyek késébb alkalmazkoddsi nehézségekhez
vezetnek. A késébb jelentkezd rendellenességek kezdeti formai, a gyerek viselke-
dési jellemz6i, vagy a kettd egyiittesen madr elére jelzik a késébbi alkalmazkodasi
problémdkat. Ugyanezekkel a tényezékkel magyardzhaté, hogy a gyerek kapcsola-
tai szegényesek vagy rosszul miikédnek. A modell szerint tehdt a kapcsolati prob-
lémak csupin jelzik, nem pedig okozzik a késébb létrejovd kortirskapcsolati ne-
hézségeket.

Az el6bbi modellel szemben az oksdgi modell elfeltevése az volt, hogy a gyerek
viselkedési hajlamai és kedvezdtlen kortirskapcsolati tapasztalatai felelések a ké-
s6bbi alkalmazkoddsi problémakért.

Az additiv modell (1. 8.2. keretes sz6veg) kiindulé feltevése szerint — tobbé-ke-
vésbé fuggetleniil a gyerek viselkedését6l — azok a tapasztalatok, amelyeket a kor-
tarscsoportban szerez, novelhetik vagy csokkenthetik az alkalmazkoddsi problé-
mdk kialakuldsinak esélyét. A kétféle tényezd hatdsa tehit egyiittesen, 6sszeadod-
va érvényestl, és teszi eldre jelezhetévé a az alkalmazkodasi nehézségeket (Parker

és Asher, 1987).

8.2. A kortarscsoportban szerzett tapasztalatok és az alkalmazkodasi problémak
Két példa az additiv modell gondolatmenetére

1. példa — Agressziv viselkedés esetén:

Azok a gyerekek, akik — akar 6roklott tényezdk, akdr tanult viselkedési mintdk, akar
e két tényezd kolesonhatdsa miatt — gyakran szembehelyezkednek kortarsaikkal (ezt
nevezik konfrontativ agresszionak), a személykozi kapcsolataikban megjelend esemé-
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nyekre kialakitanak egy bizonyos vélaszstilust. Ezt a valaszstilust aztin tigabb tdr-
sas helyzetekre is kiterjesztik (pl. olyan helyzetekre, amelyek az azonnali vagyteljesi-
tés elhalasztisat kivdnjik, vagy elvarjik, hogy alkalmazkodjon bizonyos viselkedési ti-
lalmakhoz, szabilyokhoz). Id6vel a folyamat eredménye az lesz, hogy alkalmazkoda-
si nehézségei egyre szélesebb korben jelentkeznek, és egyre stlyosabbd valnak, példa-
ul externalizal6 problémak jelennek meg.

Ezenkiviil, mivel a gyerek agressziv viselkedési bedllitottsigu, elidegeniti ma-
gatdl kortarsait, és kirekesztett helyzettvé vilik csoportjiban. Ez tjabb kapcsola-
ti kockdzati tényezd megjelenését jelenti, hiszen ekkor olyan kapcsolati kozegben
tolti az idejét, amely héatranyos kovetkezményekkel jar tarsas fejlédésére nézve: a
tobbiek rosszul bannak vele, kizarjik a kzos tevékenységbdl, nem kap timogatast
vagy elismerést a csoporttdl stb.

Kés6bbi alkalmazkodasi képességeire nézve ezek a tényezdk dsszegzddue jelente-
nek hatranyt. A felsorolt stresszkelts tényezdk az agressziv viselkedéstél elkiilonl-
ve jarulnak hozza az alkalmazkodasi problémak kialakuldsdhoz.

2. példa — Visszahiizddds esetén:

A visszahtiz6dé gyerekek — fiiggetlentil attél, hogy viselkedési hajlamukért tem-
peramentumuk, szocializiciéjuk vagy a két tényezé kolcsonhatdsa felel6s-e — tdrsas
helyzetekben inkdbb az egyediillétet keresik, igyekeznek elkeriilni az érintkezést
masokkal, esetleg csak ritkdn lépnek kapcsolatba tirsaikkal. A tobbiek ezt a visel-
kedést a tarsak irdnti érdeklédés vagy a tirsas vilaszkészség hidnyaként értelme-
zik, s ennek eredményeként nem szeretik ezeket a gyerekeket, elutasitjak, kizarjak
Sket maguk kozil. Kovetkezs 1épésben novekszik az esélye annak, hogy a vissza-
hiazéd6 gyereknél a kikozositettség miatt internalizdlé problémak jelennek meg,
mivel a kirekesztett helyzethez tdrsuld stresszkeltd tényezék hatdsara distresszt él
it és szorong.

Forrds: Ladd, 2006

Ladd (2006) dtgondoltan felépitett, longitudinalis, sokféle kockézati tényez§ je-
lent8ségét feltérképezd vizsgilatokkal prébélta kideriteni, hogy hdrom, kordbban
alaposabban nem tesztelt, lehetséges magyarizé modell kéziil — amelyek az elutasi-
tottsdg, a gyerek viselkedési tendencidi és az alkalmazkoddsi nehézségek viszonyit
olelték fel — melyik az, amelynek alapjn a legjobban elére jelezhetd a kortarskap-
csolatok és a kortarsak korében tanusitott viselkedésmédok relativ fontossdga a gye-
rekkori pszicholégiai alkalmazkodasi problémak kialakuldsiban.

A vizsgélatok eredményei szerint az additiv modell bizonyult helytallonak. E mo-
dell szerint az alkalmazkodasi problémdkhoz dsszetett kivilts mechanizmusok és si-
lyosbitd tényez ok sziikségesek, amelyek egy id6ében hatva, fiiggetlen erékként, egymast
kiegészitve 1étrehozzdk, majd tovabb alakitjak az alkalmazkoddsi nehézségeket.
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A kortarsak elutasito, kirekesztd viselkedése hozzdjirul a gyerek alkalmazkoddsi
nehézségeihez, méghozza részben fiiggetleniil a viselkedési irdanyultsigdtol. Ha a gye-
rek agressziven vagy visszahtizédéan viselkedik a kortirscsoportban, és a tarsai el-
utasitjak 6t ezért, kialakul az alkalmazkodasi probléma korai formdja, amely aztin
bizonyos fejlédési utvonalat jir be. Amennyiben tehit barmelyik kockédzati ténye-
26 (a gyerek viselkedési irdnyultsiga vagy a tirsak negativ reakcioi) jelen van, vals-
szintsithets az alkalmazkoddsi probléma, 4m drasztikusan né ez a valészintség, ha
mindketté megjelenik.

Miként az a kordbbi eredmények alapjin viarhaté volt, az agressziv viselkedés
jobban elérevetitette a késébbi externalizdlé problémakat, mint a kortarscsoport-
ban tapasztalt elutasitds. A visszahizédas csak 9-10 éves kortdl szamit normasér-
t6 viselkedésnek, ekkor a gyerekek mar éretlennek, nem megfelel6nek tartjik ezt
a megkiizdési médot, és rosszallassal véilaszolnak ri. Ebben az életkorban a tar-
sas visszahizdédds és a kirekesztettség mar jelent8s kockazati tényezévé vilik az
internalizdlé problémak késébbi megjelenésére nézve.

Ezekbdl az eredményekbdl kivildglik, milyen nagy jelent8ségt, hogyan reagil a
tarsas kozeg a gyerek viselkedésére. Tekintve, hogy dvoddskorban a felnéttek — sziilék
és nevelbk — szdmottevéen beﬁlydso/batjdk a csoport viszonyuldsdit az egyes tagokhoz, ﬁl
kell figyelniink a feleldsségiikre a gyerekek beilleszkedési esélyeinek alakuldsdban. Ha pél-
ddul a gyerek olyan kornyezetbdl érkezik, ahol az 6voddban kivinatosnak vagy elfo-
gadhaténak tartott viselkedési elvardsoktdl eltéré normak vannak érvényben, a ne-
velk segitségére lehetnek abban, hogy megtanulja az 6vodaban érvényes szabélyo-
kat, és helyesen mérje fel tirsai elvirasait és viselkedésére adott reakcidit, azaz ti-
relemmel és kovetkezetes visszajelzésekkel segithetik az 0j kornyezetében érvényes
tarsas tudds megszerzésében.

A temperamentum hatésa a tarsas helyzetre kortars kézegben

A temperamentum (1. részletesen Ferenczi, az I. kétetben) jellegzetes egyéni kii-
16nbségeket jelent az érzelmek kifejezésének intenzitisiban és id6i tartamdban. A
személyiség alapszervezddése, megfigyelheté mar csecsemdkorban is. Az életkor-
ral, ahogy a személyes képességek, készségek, motivicidk és a megismerési folya-
matok egyre kialakultabbak, a temperamentum is mind kidolgozottabbd valik. A
temperamentum viszonylag dllandé jellemz6, amely segit megjésolni, hogyan rea-
gil a gyerek a kornyezetére, és hogyan boldogul az adott kérnyezetben. A tempe-
ramentum szorosan kapcsolédik a megkiizdési stratégidk fejlédéséhez. A kezdeti,
temperamentumjellemzkbél fakadé kiilonbségek megerdsitést nyernek, igy a ki-

16nbségek egyre hangsilyosabba vilnak.
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Az egyik gyerek példaul erds distresszt ¢l 4t idegen személy jelenlétében, a misik gye-
reknek ez nem kellemetlen élmény. A distressz hatdsira egyikiik az elkerils viselke-
dést vilasztja, és mivel az eredményesnek bizonyul a kellemetlen allapot csillapitisa-
ban, mert csokken a nyugtalansdga, ez a stratégia megerdsitést kap. A mésik gyerek in-
terakcioban marad az idegennel, s6t élvezetesnek tartja azt, igy a jovében vélhetGen ke-
resi majd az alkalmat arra, hogy kapcsolatba 1épjen idegenekkel.

Bir az elgondoldsok szerint a temperamentum befolydsolja a személyiségjellem-
206k fejlédését és megnyilvanuldsait, Rothbart és Bates (2006) szerint a tempera-
mentum a gyermek fejl6dé személyiségének csupin egyik komponense, amelynek
hatdsa az 6nérvényesitési és onszabdlyozasi folyamatokra Gsszpontosul.

Szdmos kutatds célja az volt, hogy Osszefiiggéseket keressen a temperamen-
tum és a beilleszkedési nehézségek okai (pl. az externalizdlé viselkedés) kozott.
A temperamentumot és a viselkedési problémékat — a kutatdsi eredmények szerint
(Berdan, 2008) — kulonboz6 konstruktumoknak tekinthetjik, azaz pusztan a tem-
peramentumbsl még nem kovetkezik, hogy a gyerek okvetleniil bizonyos beilleszkedési ne-
hézségekkel kiizd majd. Erdemes tehat vizsgalni a temperamentum és a viselkedési
problémak kolcsonhatdsat.

A temperamentum jellemzdit szimos kutatdsban vizsgéltik, ezek koziil most
két jelentSs elképzelés (Thomas és Chess, valamint Rothbart vizsgdlatai eredmé-
nyei alapjan kialakitott elképzelések) bizonyos elemeit emeljiink ki, amelyek té-
mank szempontjabdl fontos implikdciékat hordoznak.!?

A temperamentumjellemzdéket vizsgilva Thomas és Chess (1977) klasszikus-
nak szamité longitudindlis vizsgdlatuk, a NYLS® eredményeiben kiemelik az
emocionalitds szerepét. Az emocionalitds mértéke azt jelzi, mennyire konnyd fel-
kelteni a gyerek pozitiv, illetve negativ érzelmeit. Lényegesnek tartjik azt is, ké-
pes-e a gyerek szabdlyozni a mir kivaltott érzelmeit, illetve azok kifejezését. A
szerzGk ugy tartjak, a temperamentum tartésan befolyasolja a tarsas beilleszkedés,
a kortdrskapcsolatok mindségét is. A kénnyid temperamentum igen j6, a nehéz és a
gatolt (mds elnevezéssel lassan felmelegedd) temperamentum kevésbé jé esélyeket
kindl a tdrsas beilleszkedéshez.

— A kénnyii temperamentumii gyerek nyitottak az Uj tirsas tapasztalatokra, helyze-
tekre, kedveli a tirsasigot, szivesen vesz részt a tdrsas interakcidkban.

— A nehéz temperamentumii gyerek nagyon aktiv és konnyen izgalomba jon. Jellem-
26 rd a negativ emocionalitds (azaz konnyen keril negativ érzelmi allapotba), és
nehezen tudja lecsillapitani érzelmeit, vagy ellendrzése ala vonni azok kifejezé-
sét. Igy aztdn gyakran és intenziven juttatja kifejezésre a negativ érzelmeit.

12 Részletesen 1. Ferenczi, az 1. kotetben.
13 New York Longitudinal Study.



337

— A gdtolt vagy lassan felmelegeds temperamentumii gyerek Uj tirsas helyzetbe vagy
kézegbe kertilve ijedt, é16s, éberen figyel minden torténésre, veszélyt sejt minden
vératlan fordulatban. A nehéz temperamentumu gyerekekhez hasonléan a gitolt
gyerekek érzelmei is konnyen felkelthetdk, és nehezen kézben tarthatdk.

A nehéz és a gitolt temperamentum emlitett jellemzdi alapot adnak arra, hogy
tarsas kozegben a gyerek — viselkedése miatt — elutasitst éljen at. A nehéz tempe-
ramentumu gyerek agressziv viselkedésével, a gatolt gyerek visszahuzéddsaval teszi
valdszin(ivé az elutasitottsagot.

A kutatdsi eredmények szerint a gyerek emocionalitdsa, ehhez tirsul6 érzelmi
szabdlyozdsa és szociabilitdsa egyiittesen befolydsolja, mennyire fogadjik el kortar-
sai (Dodge és mtsai, 2003). A kortarscsoport kedveli azokat a tagokat, akik érzel-
mileg intenziven jelen vannak az egytttes élményekben, jatékokban, és kézben ké-
pesek kézben tartani érzelmeik kifejezését és viselkedésiiket.

Térsas kompetenciat jelez, ha a gyerek szocidbilis, és képes kontrolldlni érzele-
mi megnyilvdnuldsait. Ha szociabilitdsa nem pdrosul jé érzelmi viselkedéskontrol-
lal, jellemz§ rd az agressziv, rombolé viselkedés, azaz szivesen vesz részt a k6zos ja-
tékokban, de tombolni kezd, ha negativ érzelmi allapotba kerdl.

A szociabilitds hidnya jé viselkedésszabilyozissal egyiitt sok maginyos, 4m
konstruktiv jatékhoz, élvezettel végzett, aktiv exploricichoz vezet. Az ilyen gyerek
egyaltalin nem érzi magit rosszul maganyos jatéka kozben, és nem szorong akkor
sem, ha tarsas helyzetbe kell belépnie. Ezzel szemben a szociabilitds hidnya rossz
érzelmi viselkedéskontrollal parosulva a gyereket szorongévi, fél8ssé teszi tdrsas
helyzetekben. Ha egyediil jatszik, akkor is inkabb visszafogott, a jatéka nem konst-
ruktiv.

Az érzelmi viselkedésszabalyozds rossz szinvonala tehdt akkor is valészintsiti a
tarsas elutasitottsdgot, ha a gyerek egyébként szivesen vesz részt a csoportos jaték-
ban, torténésekben (azaz szocidbilis).

Rothbart elmélete szerint a temperamentum hdrom tdg tényez8bdl épiil fel:

— érzelmi kitorés/extraverzid (a gyerek magas aktivitdsszintd, intenziv 6romkeresd,
az Gjdonsdgokra megkozelitéssel reagil, impulziv, nem jellemz6 rd a szégyenl8s-
ség);

— negativ affektivitds (a gyerekre jellemzd a szomorusdg, nyligosség, frusztracio,
félelem, és nehezen megnyugtathato);

— erdfeszitést feltételezd szabdlyozds (jellemzd rd a gitlé kontroll, a figyelem-ossz-
pontositds, a perceptudlis érzékenység, a kevéssé intenziv 6romkeresés).

A hédrom tényezG6t a temperamentum és a viselkedés kapcsolatanak jobb megér-
tése céljabdl egyiittesen és kilon-kiilon is sokat vizsgaltak. Ezekben a kutatdsokban
t6ként az érzelmi kitdrés/extraverziéra és a negativ affektivitdsra 6sszpontositottak
(Berdan, 2008). Ugy gondoltak, hogy a negativ affektivitds az érzelmi szabélyozas
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hidnyit jelzi, igy externalizil6 viselkedési problémakat okozhat. Az a gyerek, aki-
re jellemzé a negativ affektivitds, konnyen frusztralhatd, felingerelhetd, igy hamar
dithbe gurul és agressziv lesz. Ezzel szemben az a gyerek, akire jellemz6 az erd-
teszitést feltételezd szabdlyozds, kézben tartja viselkedését, és gatolja a domindns,
impulziv vilaszokat, igy a figyelmi kontroll és egyéb megkiizdési stratégidk segit-
ségével folyamatosan figyelemmel kiséri, és a helyzet kovetelményeinek megfelel-
en moédositja viselkedését. A vizsgilati eredmények szerint az eréfeszitést feltétele-
26 szabdlyozds 6vodaskorban pozitiv kapcsolatban all a tirsas kompetencidval, mig
az externalizalé problémdkkal negativ kapcsolatban all.

Az érzelmi kitorés/extraverzié és az externalizdcié kapcsolatit kevésbé kutattak
ugyan, dm az eredményekbdl vildgos, hogy az extraverzié kockdzati tényezét je-
lent az externalizalé problémdk, f6ként a hiperaktivitas és az agresszié kialakuldsa-
ban. Mig a kozepes érzelmi kitorés/extraverzidval jellemezhet8 gyerekek tdrsasig-
kedvelSk és érdekl6ddk a kornyezet irdnt, a magas pontszimot elér6k nagyon ak-
tivak, dllandéan a kornyezet felderitésével foglalkoznak, figyelmen kiviil hagyva a
viselkedési szabilyokat. A rajuk jellemzd élénk kivincsisig frusztriciéhoz vezet, ha
ugy talaljak, hogy akadilyozzik Sket céljaik elérésében. Ha példaul nagyon vigy-
nak valamilyen tirgy megszerzésére, agressziv stratégidk alkalmazasaval tavolitjak
el azokat az akadélyokat, amelyek elvilasztjak Sket a tirgytol. Ha csalédottak, nem
tudnak drrd lenni a fesziiltségeiken, és indulataikat agressziv médon vezetik le.

Bir szamos kutatdsi eredmény meger8sitette az érzelmi kitdrés/extraverzio és az
externalizdcié kozotti kapesolatot, sok ebben a faktorban magas pontszdmot elért
gyerek mégis nagyon jol beilleszkedik a tarsas kozegbe. A kutaték elképzelése sze-
rint feltételezhetGen a gyerek temperamentuma és tarsas kornyezete kozotti inter-
akci6 az oka annak, hogy ez a temperamentumtipus nem jelent okvetleniil akadalyt
a beilleszkedésben (Berdan, 2008).

Az elképzelés érvényességét vizsgilva 3-5 évesek korében f6ként a csalddban
megjelend stressz mértékére és a sziildk nevelési stilusira figyeltek, mivel ebben a
korban a gyerek viselkedésének alakitdsdban még elsopré jelent6ségi a csaladi kor-
nyezet dominancidja. A gyerek fejl6désével azonban a kortdrsak hatdsa egyre fon-
tosabbd vilik. Amikor példdul a tulsdgosan aktiv gyerek 6vodaba keriil, és sok id6t
tolt vele egyidGsekkel, a tdrsai segitségére lehetnek abban, hogy felmérje, melyek vi-
selkedésében azok az elemek, amelyeket masok megfelelének, illetve nehezen elfo-
gadhaténak taldlnak.

A temperamentum és a tdrsas kapcsolatok viszonydrdl tehdit osszegezve elmondhatd,
hogy a diszpoziciondlisan megalapozott egyéni jellemzik (az érzelmek ﬁlkeltbetﬁxége,
kifejezésiik intenzitdsa és az érzelemszabdlyozds) feleldsek lehetnek a kapesolati jellem-
z0kért, a kortdrskapcsolatok mindségéért. A nehéz temperamentumii gyerek jellemzodi és
a tdrsas elutasitottsdag kozotti kapcsolatot tanulmanyozva megdllapitdst nyert, hogy 3-5
¢ves korban a magas érzelmi kitorés/extraverzio érték agressziv viselkedéshez vezet, ez
pedig tarsas elutasitottsagot eredményez. Védifaktort jelent a nehéx temperamentumii
gyerek szdmdra a késébbi viselkedési problémdkkal szemben, ha a kortdrscsoportban el-



339

Jfogaddsra taldl. Az elutasitottsag exzel szemben negativan hat, noveli az agressziv vi-
selkedés valdsziniiséget.

Lényeges kérdés ugyanakkor, hogy a gyerek észleli-e egydltalan (vagy mennyi-
re pontosan észleli), hogy a tdrsai elutasitjik 6t. A kutatdsi eredmények szerint az
elutasitott gyerekek csoportja nem homogén az észlelés pontossiga szempontjibdl
(Berdan, 2008). Mig a visszahuzédé-elutasitott gyerekek meglehetds pontossiggal
észlelik csoportbeli helyzetiiket, az agressziv-elutasitottak kevésbé vannak tiszta-
ban azzal, hogy a tobbiek nem fogadjik el Sket.

Ez utébbi eredményt illetSen kétféle magyarazattal prébalkoztak a kutatdk.

1. Védekezési mechanizmusok: az agressziv-elutasitott gyerek Ggy kertili el az eluta-
sitottséggal jaré rossz érzést, hogy nem vesz tudomdst tirsai negativ visszajelzé-
seir6l. Ovodaskorban még egyébként sem jellemzé a gyerekekre, hogy pontosan
telmérik tarsas helyzetiiket, csak 7-8 éves kor koriil n6 meg szdmottevs mérték-
ben az Gn. éntudatossig.” Az évoddskort gyerek még konnyen eltilozza tirsas
elfogadottsiga mértékét azért, hogy ezzel kivédje azokat a kellemetlen érzése-
ket, amelyek az elutasitottsdggal jarnak. Azzal, hogy nem méri fel a negativ visz-
szajelzéseket, a 3-5 éves elutasitott gyerek lehetetlenné teszi, hogy a tdrsai segit-
ségére legyenek viselkedése alakitisiban, igy nem hasznositja a csoport vissza-
jelzéseinek korrekcids szerepét (Zakriski és Coie, 1996).

2. Alternativ magyarazatként az is felmerilt, hogy az agressziv-elutasitott gyerek
hibdsan dolgoz fel bizonyos tdrsas informdcickat (Cillessen és Belmore, 1999). Ez a
sajatossdguk kiillonosen akkor jelentkezik, amikor a veliik szemben kinyilvani-
tott ellenségesség okait kellene kikovetkeztetnitik (ez az ellenségesség-attribiicio).

Vizsgilataikban Berdan és munkatarsai (2008) osszekapcesoltik az érzelmi kito-
rés/extraverzié temperamentumfaktort, valamint az elutasitottsig-észlelést. Ered-
ményeik szerint azokndl a gyerekeknél, akik az 6vodédba 1épést megel6zGen magas
pontszdmot kaptak az érzelmi kitorés/extraverzié faktorban, az 6voddban valéban
jelentkeztek externalizl6 problémék: mind a csoporttirsak, mind az 6véndk véle-
ménye szerint jellemz8 volt rdjuk a tilmozgdsos és az agressziv viselkedés. Ha te-
hit a gyerek 6vodaskora eltt nagyon aktiv, és er8s megkozelitési tendencia jellemzi
(azaz, ha valami érdekli, azt mindendron meg akarja tapasztalni kozelrél is), az 6vo-
daban is fékezhetetleniil koveti vagyait. Amikor valaki akadalyozni prébélja a célel-
érésben, frusztrdlédik, dithbe gurul és agressziv lesz. A csoporttirsak nem kedvelik
az agresszivan viselkedSket, nem szivesen jatszanak veliik. Brendanék eredményei
szerint ezek a gyerekek nem mérték fel helyesen elutasitottsiguk mértékét a csoport-

1 Az éntudatossdg azt a képességet jelenti, hogy a gyerek pontosan koveti belsé, lelki torténéseit,
a viselkedését és a tarsas kornyezet vele kapcsolatos reakciéit.
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ban. Kiilonosen igaz volt ez a linyokra. A kutaték magyardzata szerint azért van ez
igy, mert a linyoktdl elvarjuk a tirsas kompetencidt és a j6 tarsas beilleszkedést, ezért
6k kiilonésen nehezen viselik a rossz tirsas helyzetet. Védekezésiil a nehezen elfo-
gadhat6 valésiggal szemben, nem észlelik pontosan tirsas helyzetiket.

A tirsas helyzet és mogottes okainak pontos észlelése fontos, hosszi tava ko-
vetkezményekkel jir a gyerek beilleszkedése szempontjabél. Szamos kutatdsi ered-
mény bizonyitja, hogy amennyiben a gyerek sajit magat hibdztatja elutasitottsigd-
ért a csoportban, és az okokat agressziv viselkedésében keresi, idével kevésbé ag-
resszivvé valik. Ezzel szemben azok a gyerekek, akik mdsok viselkedését, hozzadl-
lasat tekintik agresszivitisuk okdnak, nem képesek véltoztatni viselkedésiikon, igy
tarsas helyzetiikon sem.

Vezet6 szerep a kortarscsoportban

A gyerek helyzetét a kortdrscsoportban az elfogadottsig-elutasitottsig dimenzié
mellett jellemezhetjiik a vezetés-aldrendel6dés dimenzié mentén is. Az évodai cso-
portokban akad néhany gyerek, aki dltaldban irdnyitja a tobbieket, vezeti a csopor-
tos jatékot, parancsol tirsainak, meggydzi 6ket elképzelései fontossigardl, vagy ép-
pen rendszeresen szivességeket kér és kap télik. Ok azok, akik aktivan befolyésol-
jak a csoport torténéseit, a tobbiek viselkedését, és elvarjdk, hogy azok aldrendeldd-
jenek akaratuknak, egytttmikodjenek velik céljaik megvalésitdsiban.

Sokat kutattik azokat a jellemzdket, amelyek alkalmassa teszik a gyereket a ve-
zet szerepre. Altaliban tgy talaltak, hogy a vezetdk kicsit idésebbek tarsaiknal, j6
tirsas és kognitiv készségekkel rendelkeznek, tovibbd érzékenyek tdrsaik sziikség-
leteire, érdekldésére (Shin és mtsai, 2004). A vizsgilatok — a proszocidlis viselke-
dés és dominancidt biztosité viselkedésmddok alapjin — gyakran a pozitiv-negativ
dimenzié mentén igyekeztek megragadni a vezetd jellemzgit.

A kutatdsok, amelyek a tdrsas dominancia jelent8ségét vizsgiltik a vezets sze-
rep szempontjdbdl, azokat a viselkedésmédokat vizsgiltik, amelyekkel a vezetd ki-
kényszeriti az engedelmességet (Hensel, 1991). Idetartozott az agressziv viselkedés,
a fenyegetés, az engedetlen tdrsak zaklatdsa stb. Ezek a gyerekek harcoltak hatal-
mukért, céljaik eléréséért, nem riadtak vissza a tettlegességtél és egyéb durva esz-
kozoktdl sem.

[jjabb kutatdsok szerint (Williams és Schaller, 1993) az évodaskoriak hirom 6
stratégiat alkalmaznak dominancidjuk biztositdsdra: a verbdlis Gnérvényesitést, a fi-
zikai onérvényesitést, valamint fematikus jatékokat jatszatnak a tobbiekkel. A verbilis
onérvényesités példaul azt jelenti, hogy a gyerek hangosan, hatdrozottan osztja pa-
rancsait, meggy6zi a tobbieket arrdl, hogy érdemes kovetni utasitdsait. Idetartozik
mésok gunyoldsa, csifoldsa, fenyegetése is. A fizikai onérvényesités az er6folényre
épit, tettlegesség drdn is érvényt szerez a gyerek elképzeléseinek. A jaték témdjanak
uraldsa eleve garantilja a vezet8 hosszu tava befolydsit a tobbiekre.
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A proszocidlis befolydsoldst kutatd, a vezetés pozitiv aspektusira dsszpontositd
vizsgilatok eredményei szerint (Shin és mtsai, 2004) a vezetd baratsigosabb, tigye-
sebb, diplomatikusabb stratégidkat alkalmaz, mint masok, ezért a tébbiek elfogad-
jak a jatékkal kapcsolatos elképzeléseit. Ebben a megkézelitésben a vezetd nem csu-
pan irdnyit, hanem sokszor, ha a helyzet ugy kivinja, maga is kévet masokat.

Az djabb kutatdsok igyekeznek elszakadni attél a hagyomanytdl, amely a pozi-
tiv-negativ dimenzié mentén irta le a vezetdt.

Shin és munkatdrsai (2004) megfigyeléses vizsgilatukban ugy taliltik, hogy
3-5 éves korban a gyerekek valéban szivesebben kdvetnek valamivel idGsebb ve-
zet6t. A vezetSk legfontosabb sajitossiga az erds tdrsas tudatossig volt. Ez azt je-
lenteti, hogy ezek a gyerekek érzékenyen észlelik a tarsas helyzet és a tobbiek jel-
lemz8it, valamint az ezekben bekévetkezd valtozdsokat. Jok a nyelvi készségeik,
igy vildgosan, érthetéen kommunikdlnak. Jatékosak, kreativak, j6 tdrsas és kog-
nitiv képességekkel rendelkeznek. Folénytket a felsorolt jellemz8kben erds verbd-
lis 6nérvényesitésikkhoz kihasznaljik a tobbiek irdnyitisiban. Sokszor és tigyesen
magukra irdnyitjdk a csoporttirsak figyelmét, ezzel is megalapozva vezetd szere-
puket. A tobbiek elismerik f6lénytket, mert tetszenek nekik ezek a tulajdonsi-
gok, és elfogadjik az utasitisaikat.

Ebben a vizsgilatban nemcsak a tirsak felé irdnyulé viselkedést figyelték meg,
kivincsiak voltak azokra az interakcidkra is, amelyek a felnéttekkel zajlottak. Ugy
taldltik, hogy a vezet6k nemcsak tirsaikhoz, hanem a felnéttekhez is szelektiven
viszonyulnak: egyeseket kittintetnek figyelmiikkel, médsokat nem, egyeseket bevon-
nak az dltaluk kezdeményezett és irdnyitott kozos tevékenységbe, mésokat nem,
vagy esetleg szdndékosan ki is rekesztik Sket stb.

Az évodiskoru vezetSk viltozd, a helyzethez igazitott mértékben dominanci-
at biztosit6 és proszocidlis viselkedésformdkat egyardnt hasznéltak. Eredménye-
ik szerint tehat — ellentétben a korabbi személettel — ezek nem elkiiloniils viselke-
dési aspektusok. Az is vildgossa vilt a megfigyeléseik sordn, hogy a gyerek életko-
rival egyre er8sebb a tirsas tudatossdga, és ez egyre tobb proszocidlis viselkedést
eredményez.

A baritsig jelentésége a gyerek fejlédése szempontjibdl

A baritsag gyerekkori jelentGségével kapcsolatosan szimos lényeges kérdést vetet-
tek fel a kutatok:

Jobb fejlddési eredményekre kovetkeztethetiink-e, ha a gyereknek vannak ba-
ritai, dsszevetve azokkal a gyerekekkel, akiknek nincsenek? Ha igen, vajon miért?
Kilénbozik-e a jé tirsas kompetencidju gyerekek bardtsiga azokétdl, akiket alacso-
nyabb tdrsas kompetencia jellemez? Vajon a baréti kapcsolatok épp annyira fonto-
sak a megfelel§ fejlédéshez, mint a sziilg-gyerek kapcsolat?



342

A baritsigok olyan szocializaciés lehetSségeket rejtenek, amelyeket nehéz po-
tolni, vagy mdshol fellelni, példaul a konfliktuskezelés vagy az egytittmikodés, az
élményekben valé megosztozds terén. Vajon mennyire lényeges, hogy ezek a lehe-
t6ségek épp a baritsigokban jelenjenek meg? FellelhetSk-e ezek a lehetségek mds
kapcsolatokban is?

A gyerekek mar egészen kicsi korban is megnevezik a bardtaikat, azaz egyes tr-
sakat bardtnak tartanak, vagy azt mondjak, hogy szeretik Sket. A szileik és neve-
16ik is ugyanezeket a gyerekeket nevezik meg a gyerek bardtaiként, tehdt a barat-
kozdsnak kiils6 szemlél6 szamdra is nyilvinval6 jelei vannak. A baritokkal példa-
ul tobb idét toltenek, mint a tobbi tarsukkal. Kisgyerekkorban a baratsigot elsGsor-
ban az egyiitt toltott id6 mennyisége jelzi, és az, hogy mennyire kedvelik egymast.

A gyerekek jol értik, hogy a kolcsonosség és az egyenléség elengedhetetlen fel-
tételek a baritsighoz. Kisgyerekkorban végig jelen van a kapcsolatban a kélcsénos-
ség a baratok egymadst kiegészits jellemzdi mellett. A kisgyerekek ezeket a feltéte-
leket konkrétan, a nagyobbak elvontabban értelmezik.

A baritsdg kialakuldsihoz elengedhetetlen az egyetértés. Ha a gyerekek agy ér-
zik, dltaldban egyetértenek egymdssal, bardtkozni kezdenek. A baritsigokban az-
tin megjelenik az egyetértés mellett a nézetkilonbség is, lehetdséget teremtve a ko-
z6s allaspont kialakitdsdra. A kozos dllaspont elérésében is fontos szerepet jatszik
a kolesonosség.

Gyerekkorban a baritsig szerepe elsGsorban az, hogy biztositsa a kortars kap-
csolatokat. Tégabb értelemben a bariti kapcsolatok teremtik meg azt a kozeget,
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amelyben a gyerek jé tdrsas készségeket alakithat ki, informacidkat szerezhet a tar-
sas vilagrol és a vildgrdl dltaldban, kognitiv és érzelmi erdforrdsul szolgilnak, és se-
gitik mds természetd kapcsolatok létrehozdsit is.

Nagyon fontos, hogy a gyerekek bardtsigokat alakitsanak ki, fenntartsik azo-
kat, és Gjabb baritsagokat is kossenek. A kutatasi eredmények szerint (Thompson,
2006) azonban a bardtsdgok inkdbb fejlédési lehetéségeket jelentenck, s nem a megfelels
Jejlodeés elengedhetetien feltételei.

Mit is jelent a baratsdg példdul 2 éves korig, majd 2-4 éves korban?

Megfigyeléses vizsgilatok egyértelmien igazoltik, hogy ebben a korban is van-
nak olyan gyerekek, akiknek a tobbiek keresik a tirsasdgit és olyanok is, akiket el-
kertlnek (Hartup, 1992). Kisgyerekkorban a gyerekek viszonylag sziik barati kap-
csolati hdléhoz tartoznak, az egyoldald — viszonzatlan — kapcsolatok szdma ennél
nagyobb. Ez azt jelenti, hogy a gyerek igyekszik valakivel bariti kapcsolatba kertl-
ni, 4m a tdrsa észre sem veszi ezt, vagy nem vélaszol pozitivan a prébilkozdsaira.
Ugyanakkor, feltehetSen vannak olyan tédrsai, akiknek a kozeledését  nem veszi fi-
gyelembe. Az egyoldald, viszonzatlan kapcsolatok nagyobb gyerekeknél frusztra-
ciét okoznak, 4m ebben a korban ez még csak ritkdn van igy. A gyerek ekkor még
kevéssé méri fel redlisan a tarsas interakciok torténéseit.

A tobbiek azokkal a gyerekekkel 1épnek szivesen kapcsolatba, akik aktivabban
kezdeményeznek kapcsolatokat, és masok kezdeményezé 1épéseire hasonloképp vé-
laszolnak. Azokat a gyerekeket keriilik el inkdbb a tobbiek, akik annak fiiggvényé-
ben vesznek részt az interakcidkban, hogy 6k maguk kezdeményezték-e azokat.

Maguk a gyerekek és a felnéttek is a megfigyelhets viselkedés alapjan nevezik a
gyerekek kapcsolatit baratsignak. A baritsdg megfigyelhetd jelei valtoznak az évek
soran.

A 2 év alatti gyerekek bardtsiga f6ként a jatékok gyakori cseréjében merul ki, a
nagyobb (4-6 éves) gyerekek mdr tobb id6t toltenek egymast kiegészitd és egymds-
ra reagilé viselkedést igényld jatékokkal bardtaik tdrsasigiban. A gyerekek fejl6dé-
se sordn tehdt nem véltozik ugyan az interakcidk alapja (kolcsonosség), de az mér
igen, hogy ez a kélesondsség milyen interakcidkban jelenik meg. A tdrgyak cseréjé-
18l a hangsuly egyre inkdbb atkertil arra, hogyan képesek reagilni egymads viselke-
désére elvontabb szinten.

Négyéves korig azok a gyerekek, akik nem kedvelik egymadst, tobbnyire nem
lépnek interakcidba sem, igy nem jellemzd, hogy kézottik konfliktusok alakulna-
nak ki, vagy csetepatéba bonyolédndnak egymadssal. A konfliktusok ekkor még a
bariti kapcsolatokban jelennek meg. Megfigyeléses vizsgilatok eredményei szerint
ebben a korban egyarant taldlunk viaskoddsokkal teli bardtsigokat, és olyanokat,
amelyekre nem jellemz8k az egymassal vivott kiizdelmek.
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Gyerekkorban a baratsig funkciéi az aldbbiak (Hartup, 1992):

— ezekben a kapcsolatokban sajétitjdk el a gyerekek az alapvetd tdrsas készségeket
(kommunikécids, egytttmiikodési és olyan készségeket, amelyek sziikségesek a
csoportba lépéshez);

— informdcidkat gyijtenek ezekben a kapcsolatokban sajit magukrdl, a tobbiekrsl
és a vildgrol;

— abardtsig érzelmi és kognitiv eréforrds, 6romet szerez, és segit alkalmazkodni a
stresszhez;

- megalapozzik a késébbi kapcsolatokat, modelliil szolgalnak a nagyobb gyerekek
baritsdgaiban mar kézponti szerepet jatsz6 intimitdshoz és a kélesonés kapeso-
latszabalyozédshoz.

Ezek a funkcidk az egyenl8ségelvii kapcsolat eredményei: a bardtsigok szimmetri-
kusak, hiszen a gyerekek azonos fejlédési szinten vannak.

A korreldciés vizsgilatok eredményei szerint jobb tirsas kompetencidval jelle-
mezhetdk azok a gyerekek, akiknek vannak baritai. Ezekbdl a vizsgédlatokbdl az is
kideril, hogy a problémas gyerekek nehézségekkel kiiszkodnek baratsigaikban. A
longitudinalis vizsgilatok eredményeivel ellenérzott oksdgi modellek szerint a ba-
ritsdgokban szerzett tapasztalatok jol el8rejelzik a fejlédési eredményeket, vagyis
ezek a tapasztalatok komoly szerepet jitszanak a fejlédési eredmények létrejotté-
ben, igaz, csak a gyerek személyes jellemzdivel és egyéb tapasztalataival egyttte-

sen (Thompson, 2006).

ZARSZO

A fejezetben dttekintett elméleti és empirikus ismeretek alahuzzék a tirsas kompe-
tencia jelentéségét abban, hogy a gyermek beilleszkedjen kortdrsai k6zé, és meg-
kapja a kortdrs timogatdst. Erre sziiksége van ahhoz, hogy tarsas készségei tovabb
fejlédjenek, és megfelelhessen az 6t folyamatosan érd tirsas kihivdasoknak. A tirsas
kompetencia fejlédését kovethetjiik a szil6-gyerek kapesolat korai alakuldsitdl az
6voddskor végéig, amikor az iskoldba lépés szempontjibdl kiilondsen fontossd vél-
nak a gyerek beilleszkedési esélyei az 4j tirsas kornyezetbe, itt ugyanis mér tanul-
mdnyi teljesitménye is fontossd valik.
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9. fejezet

MONDD MEG: SZERINTED KI VAGY?-AZ ENKEP ES AZ
IDENTITAS FEJLODESE KORAGYERMEKKORBAN
Kende Anna

Karoli Gaspar Reformitus Egyetem

AZ IDENTITAS FOGALMA

IDENTITAS ES FEJLODES
Az identitas alakuldsit befolydsol6 hatdsok

AZ ENFEJLODES ELMELETEI

AZ IDENTITAS FENYEGETETTSEGE, LEHETSEGES PROBLEMAK
AZ IDENTITAS ALAKULASANAK FOLYAMATABAN

JAVASLATOK AZ IDENTITAS FEJLODESENEK LEHETOSEGEIROL
A MAGYARORSZAGI ROMAK ES HATRANYOS HELYZETU,
MARGINALIZALT CSOPORTOK KISGYEREKEI SZAMARA



Az identitis fogalma azt teszi megragadhat6vé, hogy miképpen éli meg egy sze-
mély sajit helyét a tirsadalomban. Az identitds alakuldsinak pszicholégiai elméle-
tei zomében a csalddon beliili helyzetet elemzik, mig a szociol6gia, a szocidlpszi-
cholégia elsGsorban azt vizsgilja, hogy milyen jelent8sége van a tdrsadalmi cso-
port-hovatartozdsnak az identitds kialakitisaban. Fejezetiink ezt a kett8sséget je-
leniti meg, amikor az identitds fogalmit és az identitds fejlédését mutatja be, majd
az identitdsalakulds lehetséges problémait targyalja. Az identitdst szimos olyan té-
nyezd fenyegetheti, amely Osszefiigg a tirsadalmi megbélyegzettséggel, kirekesz-
téssel, dltalinossigban egy olyan csoporttagsiggal, amelyet a tdrsadalom kedvez6t-
lennek itél. A fejezet masodik fele a koragyermekkori identitisalakuldst veszélyez-
tetd tényezGket tirgyalja, kilonos tekintettel a kisebbségi etnikai csoport-hovatar-
tozds kovetkezményeire.
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BEVEZETO

A tudomdnyosan aldtimasztott, illetve szakmailag megalapozott nézetek a gye-
reknevelésrdl, a gyerekkel valé kommunikaciérél, szokasokrdl, értékekrdl idén-
ként ttkoznek egy-egy csaldd nevelési szokdsaival, illetve hiedelemrendszeré-
vel. Egy tobbségi intézmény képviselSjeként hajlamosak vagyunk megprébdlni a
szaktuddsunkra hivatkozva mindenképpen sajit dllispontunk helyességérél meg-
gy6zni a mésikat. Ehelyett fontos lenne idénként dtgondolnunk azt is, hogy a hi-
vatalos alldspontba vetett hitiink milyen kulturédlis gyakorlatbdl fakad, és a ma-
sik kulturélis gyakorlata nem lesz-e éppen olyan érthetd és indokolt, ha beldtom
annak gyokereit.

Ahol eltérs szokdsok szerint él6 emberek élnek egymas mellett, a tobbségi in-
tézmények képvisel6inek idénként le kell tudni vetniiik a professzionalizmus kon-
tosét, és a masikhoz a megismerés igényével kell tudni odafordulniuk. Erre minden-
képpen sziikség van a békés egyltt- vagy egymds mellett éléshez, de szitkség van
azért is, mert a koragyermekkori identitds alakuldsa rendkiviil érzékeny médon
tukrozi, hogy egy gyerek az elismerés légkorében nevelkedik-e, vagy sem. Az elis-
merés biztositdsihoz a tobbségitsl eltérd kulturalis normakat, értékeket, szokdso-
kat, nyelvhasznilatot, egy személy csoport-hovatartozdsainak egyenértékiiségét a
tirsadalom — példaul az egészségligyi és oktatdsi/nevelési intézmények képvisel6i
dltal, a média dltal kozvetitett képen keresztiil — nem kérddjelezheti meg.

Az identitds alakuldsinak 0-5 éves kor kozotti, koragyermekkori szakasza a
késébbi identitds(ok), illetve énkép kialakuldsinak elStorténetét jelenti. Ebben az
id6szakban még nem beszélhetiink kialakult tdrsadalmi identitdsrél, igy ezek za-
vardrol sem. A téméval azért kell mégis foglalkoznunk, mert a gyermeket ebben
az életkorban szdmos olyan hatds éri, amelyek jelentGsen befolyisoljik a felnSttko-
ri tdrsadalmi identitdst, s6t az 6t kortilvevd vildg mar sziiletése elStt lefekteti egy
gyermek identitdsinak alapjait.

Az identitds alakuldsa nem egyszer(en a személy és kozvetlen tarsas kornyeze-
tének kolesonhatdsiban alakul ki, hanem ezt a folyamatot a tdrsadalom, a kultira
és a tudomdny elképzelései egyarint alakitjik. Ez a szélesebb kontextus hatdrozza
meg elsédlegesen azt is, hogy a kisebbségi csoporthoz tartozé személy identitasat
a mdssag, illetve sokféleség elfogaddsa és tinneplése, vagyis a multikulturalizmus
keretében pozitivan, énerdsitéen alakitja-e ki, vagy a mdssdg hdtrannyd, az iden-
titds pedig fenyegetetté vélik. Amikor a fejlédéslélektan énfejlédésérsl szolé el-
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méleteit vessziik sorra, nem tesziink mdst, mint a kilonb6z6 életkorokban jellem-
z6 kulturélis gyakorlatokat vizsgiljuk meg, és azok hatasait elemezziik a gyermek
tejlédésére.

A kérdés osszetettsége miatt fejezetliink mindéssze azokat az altalinos elképze-
léseket mutatja be, amelyek segitségével teljesebb képet kaphatunk a koragyermek-
kori identitds alakuldsirdl, kiilonos tekintettel a hazai tirsadalmi feltételek kozott
nevelkedd gyermekekre.

AZIDENTITAS FOGALMA

Az identitds fogalmanak klasszikus pszicholdgiai értelmezése arra utal, hogy a sze-
mély 6nmagét mindentdl elkilontiléként észleli, illetve megérti és elfogadja tdrsa-
dalmi szerepeit, tirsadalmi statuszit. A legsziikebb értelemben vett definiciéban is
megjelenik az a kestdsség, amelyet a személyes és szocidlis identitds fogalmai men-
tén érthetliink meg leginkdbb. Mig az el6bbi els6sorban az én folytonossdganak, au-
tentikussdgdnak é integritdsinak érzésére utal, és szoktuk szelfként, énképként vagy
énfogalomként is emlegetni, az utébbin a zdrsas, tarsadalmi kirnyezetiinkben betoltitt
szerepek, stdtus és csoporttagsagok elfogaddsdt és exek értékelését értjiik.

Nyilvdnval6 ugyanakkor, hogy e kettét nem lehet, és nincs is értelme elvédlaszta-
ni egymastdl. Hiszen az énfolytonossig, illetve annak az érzése, hogy egyedi, min-
denki méstél megkiilonboztetett, mégis a kozosséghez tartozé személy vagyok, elé-
teltételezi, hogy magamat a csalddom, illetve tirsas krnyezetem torténetében is el
tudom helyezni, tovibbd hitelesen tudom kozvetiteni a csoporthoz tartozds tudatit.

Sajat magam elfogaddsa tehdt nem lehetséges, ha a tirsadalomban bet6ltétt po-
zicié és csoporttagsigok nem szolgiljak a pozitiv azonossigérzetet. Kovetkezés-
képpen megkiilonboztethetjiik és azonosithatjuk az identitds személyes és szocidlis as-
pektusait, ahogy tették ezt az identitds elméletének nagy klasszikusai is (szimboli-
kus interakcionistak, mint példdul George H. Mead, Charles H. Cooley, vagy a
pszichoanalitikusok, mint példdul Sigmund Freud vagy Erik Erikson), de nem fiig-
getlenithetjik ket egymdstdl. Az identitds alakuldsinak megértésekor a sz6 leg-
szorosabb értelmében szocidlpszichologidr (tirsadalomlélektant) kell mivelnink,
avagy pszichoszocidlis megkozelitésben kell gondolkodnunk, és egyszerre mérlegelni
az én személyes és tdrsas oldaldt.

Azért fontos mar ennél az életkori csoportndl is foglalkoznunk ezzel a témd-
val, mert — kiilénosen kisebbségi helyzetben 1év8 tdrsadalmi csoportok esetén,
marginalizalt, veszélyeztetett csalidoknal, illetve a kisgyermek valamilyen egyéni
fogyatékossiga, sériilékenysége, veszélyeztetettsége miatt — érzékeny egyensily adja
meg a felnéttkori identitds alapjir. Ahhoz, hogy megértsiik, hol huzédik ez a hatdr,
és a kilonféle helyzetek hogyan értelmezhetSk egy preventiv szemléletben, a tar-
sadalmi valésigra és a kulturalis szemléletre érzékeny pszicholgiai megkozelitést
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kell alkalmaznunk, amely figyelembe veszi és értelmezi egy gyerek csalidon beli-
li és egy csalad tdrsadalmon beliili helyzetének dialektikajét, ellentmondésokon és
kélesénhatdsokon alapulé folyamatit.

Az identitds — sajit tdrsas, tirsadalmi helyzetem ismerete, elfogaddsa, s6t ennek
pozitiv megélése — a sziiletés pillanatitdl fejlédésnek indul, és nem zarul le a serdii-
16- vagy fiatal felnéttkorral sem. Megértéséhez mindamellett nem elegend§ a gyer-
meket vizsgilnunk, hanem a tdrsas, tirsadalmi kontextus, a kultdra szerepét is meg
kell érteniink, amelynek keretében a gyermekkori identitds alakul. Az identitds tar-
sas aspektusa elvdlaszthatatlan az életlink soran jitszott szerepektdl. Ezek a szere-
pek azonban nem azonos sullyal vesznek részt identitdsunk formalédasaban. Bi-
zonyos szerepek minden koriilmények kozott el6térben maradnak, jelent8sek sza-
munkra (ilyen példaul nemiink), més szerepeink csupdn bizonyos helyzetekben vil-
nak jelentssé, és jarulnak hozzd identitisunk kialakitdsdhoz (ilyen példaul egy fog-
lalkozdsi szerep). 1dentitdsunk ebbdl kévetkezden t6bbszoros és vdltozékony, de eh-
hez a t6bbszorésséghez az én rugalmasan tud alkalmazkodni, igy az egymdst dtfe-
dé vagy egymisnak ellentmondé szerepek egyiittes felvallaldsa tobbnyire nem okoz
konfliktust a személy szdmara (Laszl6, 1999).

A pszichoanalitikus elméletek nem annyira az identitdssal, mint inkdbb az identi-
fikdci6 vagyis az azonosulds folyamatdval foglalkoztak. A koragyermekkori identi-
tds megértéséhez is elsésorban az azonosulds folyamatait, lehetségeit kell ismer-
nink. A kisgyermek dltaldban olyan szeretne lenni, mint sziilei — vagy a pszicho-
analitikus elméletek szerint mint az azonos nem sziil6 —, de vajon minden gyerek
szamdra z6kkendmentesen végbemehet-e a sziilgvel val6 azonosulds folyamata, és
vajon mi a kérnyezet szerepe a sziilével valé azonosuldsban. Kétetink zaréfejezet-
ében erre keressiik a vélaszt.

Mivel a gyermek torténete nem a sziiletésével kezdédik, vizsgalédasunk sem
korlatozédhat csak arra az id8szakra, amikortdl a gyermek a csalddba keril. Bar a
sziletési el8jogok elfogaddsit a demokratikus tirsadalmak meghaladtik, és a tar-
sadalmi igazsigossag célkitlizése az egyenld elismerés politikdja lett — amely min-
den ember szdmdra az emberi méltésig biztositisit t(izi ki célul —, nem gondolhat-
juk, hogy ez a tarsadalom bdrmely rétegénél hiinytalanul megvaldésulna (Taylor,
1997). Igy nemcsak a korabbi nemesi csalddokban alakult eltéré médon az identitds
és a fejl6dés attdl figgden, hogy a gyermek elsésziilott volt-e, fid-e vagy liny, ha-
nem mindmadig, a tirsadalom minden rétegében eltérd szerepet kapnak a szileté-
si sorrend szerint elsG-, masod- és tobbedik sziilottek, ahogy a linyok és a fitik is, a
sziilgkre kiils6 megjelenésben hasonlité vagy téliik megjelenésre killonb6z8 gyere-
kek, a j6 és kevésbé j6 képességtick, a tervezett, virt vagy nem vart gyerekek, ahogy
a csalddon kiviili kornyezet is eltéréen viszonyul jomaédu és szegény, iskolazott és is-
koldzatlan, roma és nem roma csalddhoz.

A gyermek nemcsak a név, de a csaldd torténetének, traumdinak hordozéja is
lesz, ami akdr kiilonos pszicholdgiai teherként vetheti drnyékat teljes élettorténe-
tére. Virdg Teréz a masodik generaciés holokauszttuléldk esetében taldlta meg és
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irta le annak az drét, hogy a holokauszt traumit a talélék nem dolgoztdk fel, nem
beszélhettek réla, a témdt a kornyezet elutasité visszajelzései tabuva tették (Virdg,
1996). Ezek mind arra utalnak, hogy az identitds nem a gyerek megsziiletésével, és
nem csak egy kozvetlen gyerek-kornyezet interakcidban alakul, hanem azt a széle-
sebb tdrsadalom és torténelem is alakitja.

Az identitas kialakuldsit Erik Erikson (1991, eredeti megjelenés: 1950), a foga-
lom lélektani hasznalatinak meghonositéja, a serdiilékorra teszi. A serdilékori iden-
titaskeresés idszakdban a személy egyensulyt keres tirsadalmi szerepei és szemé-
lyes 6nazonossdga kozott. A fejlédést Erikson is egymadsra épuld szakaszok kere-
tében irja le, amikor is az egyes szakaszok kiemelt feladatai az el6z6 szakaszokban je-
lentkez6 krizisdllapot sikeres lezdruldsat feltételezik. A kornyezetbe vetett bizalom, az
onallésig érzése, a kezdeményezés és az iparkodds, mds széval a kisebbrendisé-
gi érzés lekuzdése a fejl6dés azon feladatai, amelyek eljuttatjak a gyermeket a ser-
duldkori identitaskeresés id8szakdba. A freudi pszichoanalitikus elméletekre épits
Erikson djitdsa azonban éppen az, hogy a fejlédést a személyes élettorténet és a tarsa-
dalmi hatdsok kettésében irta le. Szerinte e két aspektus egymdstdl nem kiilonithetd
el, az élethosszig tarté fejlédés sordn a személyes élettt 6sszefonédik azzal a tirsas,
kulturdlis kérnyezettel, amely a személy életében szerepet jatszik.

A szocidlis identitds fogalmdnak meghonositisa a szocidlpszicholégidban Henri
Tajtel' (1998) nevéhez fiiz6dik, aki a szocidlis identitds hdtterében négy, tirsada-
lom-lélektani sziikségszertségként tételezett kulcsmozzanatot nevez meg,.

1. Az els6 a kategorizdcid, vagyis az a folyamat, amely a tarsas interakcid, a hétkoz-
napi egyuttélés sordn segit benniinket abban, hogy a fizikai és tirsas kornyeze-
tiinkbdl érkez6 ingereket redukalva, rendszerezve észleljiik, és segitségiikkel ha-
tékonyabban tdjékozédjunk a vildgban. A kategorizacié sordn nem csak a mdsi-
kat, de sajdt magunkat is bizonyos csoportokhoz tartozénak észleljik.

2. Tajfel masodik fogalma a tdrsadalmi azonossagérzet, amelynek alapjin a szocidlis
identitds feltételeként a személy egy érzelmileg is mindsitett tdrsadalmi csoport
tagjdnak tekinti magit. A hangsuly tehdt itt nem a puszta kategorizacion van, ha-
nem azon, hogy csak azok a csoportok jelenthetik az ép szocilis identitis alapjit,
amelyeket pozitfvan minésitink. Amennyiben ez a pozitiv mindsités nem lehetsé-
ges, a személy késztetést fog érezni arra, hogy elhagyja a csoportot, és egy mdsik
csoporthoz csatlakozzék. Ez a jelenség magyardzza az asszimildcid jelenségét, hi-
szen azok a tdrsadalmi csoportok vigynak az asszimildciéra, amelyeknél az erede-
ti csoporttagsig nem jir pozitiv énérzettel. A csoportelhagyds azonban nem min-
denki szamara mertil fel lehetSségként, hiszen a velesziiletett vagy velesziiletettnek
tekintett csoportok elhagydsa lényegesen nehezebb, mint a vilasztott csoportoké.

! Henri, eredeti nevén Hersz Mordche Tajfel (1919-1982), Lengyelorszagban, Wioctawekben szii-
letett, kutatdsait Nagy-Britannidban, el6bb az oxfordi, majd 1957-t6l a bristoli egyetemen végezte.
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3. A harmadik fogalom, a zdrsas dsszehasonlitds nyujtja azokat a timpontokat, ame-
lyek segitségével sajit teljesitményiinket és masok teljesitményét, illetve vélemé-
nyét értelmezni tudjuk, amelyek segitenek igazodni a hozzank kézel dllékhoz,
és segitenek megkilonboztetni magunkat médsoktol.

Festinger (1998) szerint a tirsas 6sszehasonlitds tobbnyire a kozelség jegyében
torténik, vagyis az amat6r kocogd nem az atlétihoz, hanem a szomszédjihoz ha-
sonlitja magit, az alacsony tdrsadalmi réteghez tartozé6 személy nem az elitet, ha-
nem a ndla kicsit jobbmddban él8ket figyeli.

Igy sziiletik meg a relativ deprivdicid fogalma is, amely arra utal, hogy nem a
tényleges deprivaltsig, hanem a masik hozzdnk viszonyitott relativ elénye eredmé-
nyezi a megfosztottsig érzését, és akadilyozza a pozitiv énérzés kialakuldsat, ami
adott esetben a viltoztatdsra, a helyzet elhagydsira sarkallhat. A relativ deprivicio,
illetve a kozelség jegyében sziiletd tirsadalmi 6sszehasonlitds fogalma azért is je-
lentds, mivel ramutat, hogy a tdrsadalmi fesziiltségek jellegzetesen nem azok ko-
z06tt a csoportok kozott hizédnak meg, amelyek valamilyen tényleges érdekellen-
tét miatt egymadssal szemben 4llnak, hanem azok kozott, amelyek gazdasigi, de-
mogrifiai vagy szocioldgiai értelemben egymashoz kézel vannak.

Az oktatés teriiletérdl hozott példaval szemléltetve: amig a pedagégusi szakma
egy magas presztizsi foglalkozds volt, addig az alacsony tirsadalmi sttusd — pél-
ddul falusi szegény — gyerekeket tanité pedagdgus és tanitvinyai kozott hizédé
nagy tirsadalmi tdvolsdg a tanité tiszteletét és dltalinos megbecsiiltségét viltotta
ki. Mdra azonban a pedagégus szakma tirsadalmi presztizsének leértékel6désével
a tanit6 és a hatrdnyos helyzetl csalddok kozotti tarsadalmi tivolsag lecsokkent, a
fesziltségek pedig ezzel egyltt megnovekedtek.

Tajfel negyedik fogalma, a csoport-meghiilinbiztetés igénye, amely 6tvozi az els-
z6 hiarom fogalmat, és arra hivja fel a figyelmet, hogy a kategoria, a csoport, a cso-
porthoz tartozds mindaddig jelentésnélkiili marad, ameddig nincs legalibb egy
olyan csoport a kozeliinkben, amelytdl eltérének tekinthetjik csoporttagsdgunkat.

Tajfel elméletébsl konnyen levezethetd, hogy a szocidlis identitds nagyban fugg
attdl, hogy a szimunkra jelent8s csoporttagsigaink milyen tdrsadalmi presztizzsel
rendelkeznek. Ha tehdt meg akarjuk érteni azokat a folyamatokat, amelyek még a
serdiil6kor elétt befolydsolni tudjék az identitds alakuldsit, akkor elsGsorban azok-
ra a kornyezeti tényezSkre kell helyezniink a hangsilyt, amelyek a késébbi iden-
titas kialakuldsdnak feltételeit jelentik, hiszen maga az identitds bizonyos dllandé
torvényszertségek mentén, a trsas egyuttélés sziikkségszer( folyamatai altal deter-
mindlva alakul ki.

A kornyezet kulturilis szervezédése a gyermek fejlédésének taldn legkevésbé
vitathaté aspektusa. A gyermeket kortilvevs kornyezet a vildg minden tdjan egy-
re jobban eltdvolodik a ,természetes” kornyezettdl. Ez az eltivolodds abban is meg-
nyilvinul, hogy az ember nemcsak része kulturalis kornyezetének, de meg is pré-
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balja érteni, hatni is kivin rd. Vagyis egyszerre probal meg eltiavolodni téle és része-
sévé lenni. Ha arra az egyszeri kornyezeti elemre gondolunk, amelyet az emberek
otthonuknak hivnak, akkor is lithatjuk, hogy az otthon a vildg kiilonb6z6 tdjain és
a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportokhoz tartozé emberek szimdra mést és mast jelent,
de azt is, hogy az otthon meghatdrozza a szlikebb és tigabb értelemben vett tdrsas
kornyezettinket is. Kivel lakunk egy hazban, egy szobaban, milyen k6zos és kilon
helységek vannak otthonunkban, mennyire lakunk kézel a szomszédainkhoz, és
milyen viszonyt dpolunk veliik? A kulturdlis — jelen esetben épitett — kornyezetink
tehdt nemcsak tikrozi, de létre is hozza a fejlédés kornyezeti kereteit. A kornyezet
alakit benniinket, de mi is igyeksziink alakitani kornyezettinket (Valsiner, 2000).
A fejlédéslélektan feladata annak az interakcidnak a vizsgalata, amely a gyermek és
kulturdlisan meghatdrozott kérnyezete kozott végbemegy.

IDENTITAS ES FEJLODES

Az identitds koragyermekkori forrasdnak kutatdsa az elmult évszdzad sordn els6-
sorban pszicholégiai kérdésként mertlt fel. Az ezzel kapcsolatos elméletek z6me
az identitds gyokereit a csalddi kornyezetben, a csaladon beliili kommunikaciéban,
kapcsolati dinamikaban értelmezi, és ritkan helyezi el szélesebb kulturélis vagy tar-
sadalmi perspektiviban.

Az identitds fejlédésének, illetve a gyermeki fejlédésben beoltott szerepének
megértéséhez érdemes egy pillantdst vetniink a pszicholdgiai fejlédés elméleteire.
Jean Piaget (Piaget és Inhelder, 2004; eredeti megjelenés: 1966), aki a gyermekek
intellektudlis fejl6désének szakaszelméletét irta le (1. még Danis és mtsai, valamint
Kiraly, a jelen kétetben), leginkdbb abbdl a szempontbdl tért el a kordbbi filozéfiai
és pszicholégiai elméletektdl, hogy azok a fejlédést vagy bioldgiai érésként irtik le,
vagy kizdrélag a kdrnyezet hatdsainak tulajdonitottik. Piaget ezzel szemben a fej-
16dést olyan folyamatként tiinteti fel, amelyben a gyermek a kirnyezettel dllands kél-
csonhatdsban van, egyrészt alkalmazkodik hozza (akkomodicid), masrészt igyekszik
megviltoztatni magat a kornyezetet is (asszimildcid). A fejlédést szakaszosan kép-
zelte el, és megfigyelései alapjan definidlta a fejlédés szakaszelméletének kereteit is,
ami a legszigoribban a kovetkez§ feltételeket jelenti:

— az egyes szakaszok mindségileg elkulontilnek egymastdl;

— az egyes szakaszok szervezett egészt alkotnak;

— a szakaszok sorrendje kotott;

— aszakaszok hierarchikusan épiilnek egymasra;

— a szakaszok univerzalisak — minden kultdrdban megjelennek.

Ez a megkozelités a pszichologiai univerzalizmus gondolatdra épiil, arra, hogy
»normdlis” esetben minden gyerek fejlédése azonos médon zajlik, legteljebb idé-
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beli eltolédasok képzelhetdk el benne. Mindez nemcsak az intellektualis fejlédés-
re vonatkozik, mert a szakaszokban valé gondolkodist a fejlédés szdimos mas terti-
letére érvényesithetjiik, példaul a morilis fejlédésre, a nemi identitds alakuldsdra is
(Kohlberg, 1969)

Szakaszelméletben gondolkodik az énfejlédésr6l Robert Kegan (1982) is. Kegan
nem 4llandé tanuldsi folyamatként tekint a fejlédésre hanem mint olyasvalamire,
amelynek sordn az egyén — a kordbbi egyensulyt feladva — 4j egyensily létrehozd-
sara torekszik, ennek kapcsdn pedig az én alakuldsinak egy magasabb fejlettségi
szintje jon létre. A fejl6dés hat szakaszaban a reflexek dltal meghatdrozott nulladik
szintet mellézve, az els6 szint impulziv énjétsl az individualitas feletti énig jut el a
személy. Az egyes szakaszokban a gyermek kiilonb6z6 (az életkori sajatossagoknak
megfeleld, kulturdlisan létrehozott) intézményekkel kertil kapcsolatba, és minden
életszakasz sajitos pedagdgiai kornyezetet feltételez.

A szakaszban valé gondolkodédsnak mint elméleti keretnek alapvetden &ét gyen-
ge pontja van: kritika nélkil fogadja el a mdr emlitett pszicholégiai univerzaliz-
must, amelynek hitterében az dll, hogy a pszicholégiai eredményekrdl feltételez-
ziik, hogy azok éltaldnosithaték torténelmi idétdl, kultdaratdl és tarsadalomtdl fiig-
getlenil. Ez a gondolatmenet nem tartja elképzelhetének, hogy a fejlédésnek alter-
nativ itjai lehetségesek, tehat azt, hogy mis fejlédési szakaszokon it is el lehet jutni
azonos fejlettségi szintre. Tovibbd ebben a modellben minden eltérést alacsonyabb
tejlettségi szintként, de legaldbbis a normalistdl eltérének kell értelmezni. Ebben az
elméleti keretben példdul a nyugati kultdrdban felnévekvd linyok morilis itéletei
alacsonyabbrendiinek tiinnek (Gilligan, 2008), mivel abban a mentségek elfogadd-
sa, a kortilmények mérlegelése még abban az életkorban is szerephez jut, amikor a
fitk erkolcsi itéletei ezeket mar nem tartalmazzik. Ez azonban sokkal valészintbb,
hogy a linyok és nék tirsadalmi szerepeivel fiigg Ossze, semmint a gyengébb szin-
vonald morilis itéletekkel. Léteznek ugyanakkor a kulturélis gyakorlatnak mas for-
mai is, amelyekben a kornyezeti ingerek ugy szervez8dnek, hogy bizonyos szaka-
szok kialakuldsit nem teszik lehet6vé, de masféle fejlédést igen. Az emlitett értel-
mezés alapjan ezeket a ,normdlistdl” eltérének, ,fejletlenebbnek” fogjik megitélni.

Azt is meg kell jegyezniink, hogy a szakaszelméletek voltaképpen nem fejlédés-
elméletek abban az értelemben, hogy nem irjék le, hogyan megy végbe a fejlédés,
pusztin azt rogzitik, mi a hasonlésig az adott fejlédési szinten levd gyerekek ko-
z6tt, és miben kilonboznek azoktdl a gyerekektdl, akik az el6ttiik, illetve a mo-
gottiik 1évé fejlédési szintet érték el. Ezt azért fontos figyelembe venniink, mert igy
a szakaszelméletek csak bizonyos korldtozott koriilmények kozott valhatnak a pe-
dagégia kiindulépontjivd. Ezekbdl az elméletekbdl — attél még, ha elismerjiik az
egyik szint fejlettebb voltit a masik felett — nem ismerjiik meg, hogyan lehetne el-
segiteni a fejlédés folyamatat, az dtlépést egyik szakaszbdl a masikba.

A szakaszelméleteket az elmult évtizedekben szamos kritika érte, és a fejlédés
folyamatairdl sok tekintetben nem az egykor Piaget dltal leirt szakaszokban gon-
dolkodunk. Tovibbi az is vildgossi vilt, hogy a gyermek és kornyezet kozotti kap-
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csolat sokkal 6sszetettebb, és a fejldési szakaszok kevésbé egységesek. Mindezek
ellenére éppen ezt a szemléletet litjuk viszont abban, ahogy Magyarorszdgon a
gyermekintézmények tagolédnak, ahogy a gyermekintézmények kialakitjak gye-
rekképiiket és ezt a felfogist tartja magidénak a pedagégia is. Az ,életkoranak meg-
telels”, az ,életkori dtlagtdl elmaradott”, illetve az ,életkori atlagot meghaladé” ki-
tejezések a pedagégiai gyakorlatot, a gyégypedagégiai jelleg fejlesztést és a ne-
velési tandcsaddst egyardnt meghatirozé fogalmak. Ez annyit jelent, hogy a sza-
kaszelméletek modellje a modern fejlodéslélektan kritikdja ellenére domindns szemlélet a
gyerekkorrol vald hétkoznapi és szakmai gondolkoddsban. Utal tovabbd arra is, hogy a
szakmai megkdzelitésmddok tovabbra sem kérdéjelezik meg a fejl6dés sajatossdgai-
nak univerzilis, egyetemes jellegét, az eltéréseket pedig ald-folérendeltségi viszony-
ban értelmezziik.

A fejl6dés minden tertletén fontos ez, de az identitds szempontjibdl kilonésen
nagy a jelentGsége, hiszen ebben a szemléletben az ,dtlagos” fejl6déstdl val eltérést
(pl. mas logika mentén oldja meg a feladatot; az ujjain szimol, nem fejben; nem tugy
fogja a ceruzat, ahogy kortdrsai; nem rajzolja szabalyosra a kort; el6bb a sapkit veszi
fel, és csak utdna a cipdjét stb.), amennyiben azt folyamatosan visszajelzik, a gyer-
mek csokkentértékiségként fog megélni, hiszen az elérhetd értelmezési keretekben
a kornyezet ezeket csakis az dtlagtdl valé kiulonbozésként (leggyakrabban elmara-
dasként) tudja értelmezni.

A tarsadalmi és kulturalis hatdsok figyelmen kiviil hagydsa, illetve a pszichol6-
giai univerzalizmus — a felismert és dokumentdlt kritikdk ellenére — tovébbra is 4l-
taldnos jellemvondsa a legtjabb fejlédés-lélektani kutatdsoknak. Ez komoly prob-
lémit jelent, ha kilénb6z6 tirsadalmi csoportokhoz tartozé gyerekek fejlédésérdl
beszélink, de akkor is, ha egyes gyerekek fejlddésével kapcsolatban szeretnénk ér-
vényes dllitisokat megfogalmazni. A kutatisok rendre nem élnek a mintavilasztas
tarsadalomtudomdnyok altal megfogalmazott kovetelményeivel, ami biztositana az
eredmények egy bizonyos populdciéra® térténd dltalinosithatésigit. Ennek kovet-
keztében rendre a virosi kornyezetben feln6tt gyerekekbdl a kisteleptilésen €16 gye-
rekekre, kézéposztilybeli gyerekekbdl az alacsonyabb vagy magasabb tdrsadalmi
osztilyhoz tartozé gyerekekre, a kétszilés csaladban felnovs gyerekekbdl az egy-
szll6s csalddban felnévekvd gyerekekre, az elsszilottek vizsgalatabél mdsodszi-
16tt vagy tobbedik gyerekekre empirikus vizsgalatok nélkil vonatkoztatjik eredmé-
nyeiket. A pszicholégia mds tirsadalomtudomdnyokkal ellentétben nemigen fog-
lalkozik az altaldnosithatésag problémdjaval (Pléh, 2003).

A korszeri fejlédéselméletek ugy tekintenek az identitds alakuldsira, illetve a
pszicholégiai fejlédésre, mint egy ko-konstrukcira, amelyben a pszicholdgiai funk-
ciok személyes fejlédését egyszerre irdnyitja a gyermek és a gyermek tdrsas kornye-

2 Populécién a vizsgalni kivant csoportot értjiik, amely lehet a magyar tirsadalom egésze, vagy egy
életkori csoport a tirsadalmon belil, de egy kisebb egység is, mint egy iskola tanuléi.
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zete (1. részletesen Danis és Kalmar, az I. kétetben). Az identitds megértése kap-
csdn, de a fejlédés barmely aspektusat érintéen is, a mai kor feladata, hogy a csa-
lddon beliili helyzetet kulturdlis és szocioldgiai kontextusba helyexziik, egyfajta kulturdlis
[fejlédés-lelektani nézdpontot alkalmazzunk (1. Nguyen, az 1. kotetben). Ennek a meg-
kozelitésnek szakitania kell azzal a hagyomdnyos és domindns — a gyakorlatban
még hangsulyosabban létez8 — fejlédéslélektannal, amely a gyereket csupan életkori
kategériak szerint szemléli. Ehhez jé példat szolgdltathatnak az intézmények szd-
mdara maguk a csalidok, amelyek a gyereket nem életkori kategéridkban és az attdl
valo esetleg lemaradds vagy talszarnyalds szerint, hanem a mar elért, illetve még el-
sajatitandé képességek, az 6ndllosdg foka és az érzelmi, szocidlis kompetencidi sze-
rint kezelik (Valsiner, 2000). Vagyis a sziilé nem a gyerek életkora, hanem altald-
nos képességei alapjin fogja elvirni téle, hogy kosse be 6nalléan a cip6fizéjét, mig
egy ovoda vagy egy szakember ugyanezt az életkora alapjin teszi meg. Az identi-
tas koragyermekkori alakuldsit tehdt egy kulturdlis véltozatossdgra érzékeny szem-
léletben elsdsorban a hagyomdnyos, univerzalis pszicholégiai elméletek kritikdjan
keresztiil érthetjiik meg.

Az identitas alakulasat befolyasolé hatiasok

Idérendben haladva az identitds alakuldsinak els6, meghatirozé idszaka a csald-
di elétorténet. A csaladi torténet nem énmagaban jelentés, hanem aziltal, hogy ez
teszi a gyermeket egy csoport részévé, ez biztositja tagsdgat egy szdmadra fontos, az
identitdsa egyik pillérét alkot6 csoportban, tovabbd a csalddi el6torténet olyan lelki
terhek, traumdk hordozéja is lehet, amely szintén kikeriilhetetlen hatédst gyakorol a
gyermek pszichés fejlédésére (Virdg, 1996). A csaladtorténet sotét foltjai, a ki nem
mondott igazsdgok generaciérdl generaciéra 6rokléds fantomként alakitjak a fejls-
dés folyamatit, és bavépatakként tornek a felszinre, legyen sz6 akar olyan kollek-
tiv traumakrol, mint a holokauszt, vagy csalddi események szégyenfoltjairél, mint
egy hdzassdgon kivili kapcsolatbdl sziletett gyerek (Erdélyi, 2004). Ez annyit je-
lent, hogy egy csaldd sem indul teljesen tiszta lappal, nem sziiletik djjd generdcié-
16l generdciéra, hanem részese a felmendk torténetének, sokszor ismétli 6nmagit a
kapcsolati mintdkban, a nemi szerepfelosztisban, a tirsadalomban betoltott szere-
peiben, ami adott esetben komoly nehézségeket is okozhat. Igy egy csalad problé-
mdinak gydkerei idénként messzebb nyulhatnak, mint azt a felszines megfigyelés
alapjan megallapithatnink.

A vdrandossdg, a sziilés, a szoptatds é az elvdlasztds, illetve a szobatisztasigra ne-
velés az els6 egy-két életév fontos, kulturdlisan véltozatos eseményei, amelyeknek
a pszicholdgia, kilonésen a pszichoanalizis, szimbolikus jelent8séget is tulajdonit.

3 L. a pirhuzamot a vertikalis stresszorok fogalmaval, Danis és Kalmar, az I. kétetben.
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Mindez egyértelmien abbdl fakad, hogy e a kulturdlisan meghatirozott gyakorlat
révén adjuk 4t a gyermeknek a tirsadalomban betdltétt helyével kapcsolatos elkép-
zeléseinket (pl. szoptatds helyett tdpszeradds, ami lehet6vé teszi, hogy az anya sze-
mélye azonnal helyettesithetd legyen mds gondozéval, vagy éppen az igény szerinti
szoptatds éjjel-nappal, ami az anya dllandé rendelkezésre dlldsit feltételezi). Ugyan-
csak a gyakorlatnak ezen formai révén fogalmazédnak meg a gyermek fejlédésé-
vel, alakul6 személyiségével kapcsolatos elvirdsaink, de ezek hordozziak magukban
a tarsadalom tisztasdggal és szennyel kapcsolatos elképzeléseit is, amelyek a tdrsa-
dalmi rend fenntartisaban nagy szerepet jitszanak (Douglas, 2003). Mit gondolunk
példaul arrél, ha egy né az utcin szoptatja vagy éppen teszi tisztiba a gyerekét? A
vélekedéstinket mennyiben fogja befolyasolni a gyermek életkora (4jsziilott-e vagy
egy szaladgilé kétéves)? Az anya vélt tarsadalmi statusza? A kulturalis gyakorlatnak
ezek a megnyilvanuldsai nyilvinval6an t6bbrdl szélnak, mint biolégiai sziikségletek-
16l és lehetdségekrdl: a tirsadalom visszajelzései ezek mentén jelolik ki a gyerek he-
lyét a tirsadalomban, hatirozzik meg, hogy az 6t kériilvevs személyek — csaladtag-
ok, egészségligyi és oktatdsi-nevelési intézmények képviseli — hogyan reagilnak ré,
hogyan értelmezik viselkedését, sziikségleteit. Ezek a visszajelzések szintén szerepet
jatszanak abban, ahogyan a gyerek sajat identitasat felépiti.

A kisgyermek megfelel6 gondozdsdval, nevelésével kapcsolatos nézetek jelentik
taldn a legfontosabb titkézpontjait kultirdk, illetve generacidk taldlkozdsdnak. Va-
jon mibél fakadhatnak, és vajon 6roktsl fogva léteztek ezek a gondozist, nevelést
ovez§ ellentétek? Felteheten nem mindig és nem minden kultdriban jelent, illet-
ve jelentett a gyermek gondozdsa akkora problémidt, mint napjainkban, amikor tér-
gyalasakor val6sdggal dardzstészekbe nydlunk. Ennek egyszertien az az oka, hogy
a gyermekkor jelentése csupdn a polgari csaldd megsziiletésével valt azonossd a mai
értelemben vett gyerekkorral (1. Nguyen, valamint Herczog, az I. kétetben). Az ek-
kor megsziiletett ,,Gj anya” életcéljanak tartja a gyermeknevelést, a gyerekét nem adja
ki dajkdnak, nem bugyolilja szoros pélyiba, elvei vannak a gyereknevelésrdl, tudo-
ményos eldirdsokat kovet, biztositja szdmadra az optimalis fejlédést (Badinter, 1999).
Az \j anya szdmdra mdr elérhetSk tudomanyos elvek a gyermekneveléssel kapcsolat-
ban, hiszen a pedagégia, a neveléstudomdny, de az elsé 6voddk, a kisiskoldk, a kol-
légiumok is egyiitt terjedtek el a polgari csaldddal. Ekkor jelenik meg a nevelésben a
szigor elvirdsa is, vagyis nem szabad dédelgetni, hanem szigorral kell nevelni a gye-
reket. Mindez hozzdjarul ahhoz, hogy a normalisnak, tudomédnyosan igazoltnak te-
kintett elképzelésektdl eltérét a tirsadalom megbélyegezze, elutasitsa.

E torténeti keretet azért kell figyelembe venniink, hogy ldssuk, egyetlen gyer-
mekkorral kapcsolatos tudomdnyos elmélet sem értelmezhetd anélkiil, hogy meg-
értenénk, milyen normativ gondolkodasi keretek szabjik meg azokat a célokat,
amelyeket a gyermeki fejlédés kapcsan kittizlink, és abban is segithetnek, hogy sa-
jat tudomdnyosan megalapozott, szakmailag helytallénak tartott nézeteink tdrsa-
dalmi meghatirozottsigat is megértsik.
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AZ ENFEJLODES ELMELETEI

Az identitas alakuldsa szoros Osszefiiggésben all azzal, hogyan fejlédik, valtozik,
alakul a gyermek viszonya tdrsas kornyezetéhez. Henri Wallon mér a gyermek elsg
életévére vonatkoztatva leirta azt a megfigyelését, hogy egy misik személy jelenlé-
te a gyermekbdl fesziiltséget valt ki. A fejlédést ugy irta le, mint ami a differencid-
latlan egyittestd] jut el a tényleges kapcesolodasig (Mérei, 1997). Az én kialakuldsét
Margaret Mahler (1987) pszichoanalitikus elmélete az individudcié-differenciicié
folyamataként értelmezi, vagyis az élet elsé 5-36 hénapja sorin a gyermek meg-
tanulja 6nmagat elkiloniteni anyjatél. Bar a kezdeti szimbidzis tényét, illetve azt,
hogy az Gjsziilott nem képes difterencidldsra, a modern csecsemdkutatasok részben
cafoltik, azt azonban, hogy az én fogalmanak kialakitisahoz sziikség van a masik
jelenlétére, a masik tikr6z6 tekintetére, az elméletek és a kutatisok széles kore bi-
zonyitja (Gergely és Watson, 1998).

Meérei Ferenc (1998) Wallon nyomién a gyermek kortarsaihoz fiz8d6 kapcsola-
tat elemzi. Mérei elsGsorban a kiscsoportban megmutatkozé szociabilitds jellegét
vizsgdlta: az dltala kidolgozott aktometriai médszer a gyermekek tdrsas viselkedé-
sének 14 kilonb6z6 szintjét hatdrozta meg, amelyek kozil a kilonbozé életkor-
okban a tdrsakhoz val viszonyuldsban mas-mds vilhat domindnssd* (1. még Pili,
a jelen kotetben).

A gyermek elsé 6t éve a pszicholdgiai szakirodalomban még elsGsorban a fel-
néttekhez fiz6d8 viszonyrdl, illetve a kortirsakkal valé feliiletes kapcsolatokrdl
sz6l. Ugyanakkor mdr az 6vodai életkorban is nyilvinvalévé valik, hogy a gyerme-
kek kozotti egyéni kilonbségek meghatirozzik a csoporton belil kialakuls sze-
repeket, amelyek sajdtos dinamikdjuknak készonhetSen nem tekinthetdk egy sze-
mély dllandé jellemvondsainak, hanem mindig egy adott csoportban nyernek értel-
met. Ezt timasztotta ald Mérei Gn. ,egyiittes élmény” vizsgélata, amelyet 6vodas és
alsé tagozatos iskolds gyerekek korében végzett. Ez a tanulmany nemcsak azt bizo-
nyitotta be, hogy a csoport olyan tébblettel rendelkezik, amely egy idésebb, domi-
nans vezetével szemben is eréssé teheti, hanem azt is, hogy a tdrsas viselkedés jelleg-
zetességei a csoport viltozdsdval megvdltozhatnak (a tirsas kapcsolatok alakuldsardl 1.
bévebben Szabd, a jelen kotetben). A peremhelyzet( személy az Gjonnan a csoport
élére helyezett vezetd legt6bb szovetségesévé vilhat, vagy az addig dtlagos tirsas vi-
selkedést nyujté gyerek, vezetd hidnydban vezetd szerepet tolthet be. Ez mutatja,
hogy bér a tirsas hatékonysdgnak vannak olyan ,kemény” 6sszetevdi, mint az élet-

* Ezek a kovetkezSk: 1. magdnyos semmittevés, 2. magdnyos semmittevés a csoportban, 3. magi-
nyos jaték, 4. masok szemlélése, 5. 6t szemlélik, 6. csoportos semmittevés, 7. kiilon-kalon jitsza-
nak, de csoportban, 8. csoportos szemlélés, 9. a csoport egyiittesen tevékenykedik, & kilon, 10.
egylttmozgds, 11. 6sszeverddés egy tirgy kortil, 12. kollabordcid, 13. szereposztis tevékenység,
14. szervezett csoporttevékenység vezetdvel, szerepekkel.
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kor vagy a testi fejlettség, tovabbd lesznek olyan pszicholdgiai 6sszetevéi, mint az
énhatékonysdg, asszertivitis vagy a dominanciaigény, de a megvaldsulas feltételeit
a kornyezet dinamikusan befolydsolbatja. A tirsas viselkedés magasabb szintjét el8se-
githeti és akaddlyozhatja is a kdrnyezet, a gyerekek létszdma, az egyttt tevékenyke-
dé gyerekek életkora, illetve a felndttek elvarasai.

Robert L. Selman az 1980-as években, egy szakaszos fejl6dési modellben pré-
balta ugyanazt a jelenséget megragadni, amelyr6l Mérei aktometridja sz6l. ,A fel-
n6vekvs egyén olyan folyamat sordn alakitja ki identitdsit, amelyben megtanul-
ja, hogy egyidejiileg szemlélje sajit magit és vegye figyelembe mdsok nézépontjit,
s végul eljusson annak a tdrsadalomnak az aspektusdig, amelyben €él.” (Szekszardi,
2000) A fejlédés kulcsa, hogy a gyermek mennyire képes masok nézépontjanak meg-
értésére, dtvételére és mindezek sorin milyen mértékben képes 6nmagéra reflektalni.
Az énfejlédés fontosabb szakaszai igy mind a 6. életév utdnra tolédnak.

A nemi identitds, az etnikai csoporthoz tartozdsrdl sz6l6 tudds — bar nem fejlé-
dik ki végérvényesen, nem stabilizilédik egyértelmien, és nem pontosan tiikro-
zi a nemrdl, etnicitdsrél sz6l6 felnSttkori tuddst — mindenképpen szerepet jitszik
a koragyermekkori fejlédésben. Mindamellett a kategorizacié megjelenése dnma-
giban nem vetiti el6re az identitds alakuldsit. Egyes elméletek amellett allnak ki,
hogy a gyerekek el8szor a kategorizdlas képességét tanuljak meg, utina a kategé-
ridhoz tartozé viselkedést, tartalmakat, sztereotipidkat sajititjak el, mig masok a
folyamatot éppen ellenkezéleg képzelik el, és azt feltételezik, hogy el6szor a ka-
tegéridhoz illeszkedd viselkedést, majd az ezt meghatirozé kategériacimkét ta-
nuljak meg a gyerekek. A felnéttkori ép identitds szempontjibél ennek a kérdés-
nek nincs kiilondsebb jelent8sége, ahogy annak sem, hogy milyen mértékd a nemi
vagy szdrmazdsi kategéria bioldgiai meghatirozottsiga. Annak viszont van jelen-
tésége, hogy mit tekint a gyermek a kategorizdcié alapjanak, és az adott kategéri-
at milyen tartalmakkal t6lti meg. Ebben a két tényezében a kérnyezet szerepe ta-
gadhatatlan.

A nemi identitds kognitiv elmélete azt allitja, hogy a gyermek el6szor a nemi
kategorizdciot tanulja meg, de ez a kategorizicié még nem stabil. Csupan 7-9 éves
kordra érti meg a gyermek, hogy egy személy neme az élete sordn nem véltoztat-
haté meg, és a nemi hovatartozds alapjat nem olyan felszines jellemzék hatdroz-
zdk meg, mint a ruhdzat vagy a hajhosszisig, hanem a biolégiai nem (elsédleges,
miésodlagos nemi jegyek). Ugyanakkor kultirakozi vizsgilatokbdl tudjuk, hogy a
nem allandésdginak felismerése sokkal el6bb is torténhet, amennyiben a gyerekek
szamdra mdr korai életkorban nyilvinvalévé vilnak a biolégiai kiilonbségek (mert
példaul a testi kilonb6zsséget nem 6vezik kulturalis tabuk), vagy mert a férfiak és
nék ruhdzkoddsa és hajviselete nem tér el annyira egymastdl, hogy a gyerekek erre
alapozhatndk a nemi megkiilonboztetést. Ugyanakkor dgy tinik, a tirsadalom ne-
mekkel kapcsolatos sztereotipidit mér a kategéria stabilizdléddsa elStt alkalmazza
a gyermek, s6t a nemi szerepelvirdsoknak valé meg nem felelést akdr a felnéttek-
nél szigoribban ,biintetik” abban az életkorban, amikor a szabélytudat fejlédése
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megindul, és a nemi szerepekkel kapcsolatos elvardsokat is ebbe a sémadba illesz-
tik. Vagyis az atipikus viselkedést szabdlyszegésnek tituldljak, vagy nem hajlandék
tudomadst venni a létezéstikrél (Bem, 2008).

Egy hirom-négy éves gyerek a kiilonb6z6 rasszokhoz vagy etnikai csoportokhoz
tartoz6 emberek kozotti fizikai kulonbségeket mar észlelni tudja. Ahhoz azonban,
hogy e kategéridkhoz bizonyos tartalmakat, sztereotipidkat kapcsoljon, a kilvildg
itéleteire van sziitksége. Mikozben az etnikai kategéridk megtanuldsa mar viszony-
lag fiatal életkorban megtorténik, a problémiét nem ez, hanem a kategéridhoz rendelt
tartalom, és a kategdria megvaltoztathatatlansagardl sz6l6 tudis okozza.

Az alébbi 9.1. tablazat 6sszefoglalja néhdany meghatirozé fejlédéselmélet kulcs-
fogalmait az énfejlédéssel kapcsolatban. K6z6s benniik, hogy az élet elsé egy-két
éve az En és a Misik elkiiloniilésének megértésérdl szol, majd ezt kovetik azok a
konkrét tapasztalatok, amelyek mar elhelyezik a gyereket a tirsadalomban, bir 6k
ennek jelentését, jelentségét még nem értik: az értelmezés és értékelés a hatéves
kor utdni idészak sajdtossdga lesz.

9.1. tablazat
Az identitasfejl6dés néhany klasszikus elmélete
Eletkor Erikson (2002, Piaget (2004, Mabhler (1987) Harter (1999)
(év) eredeti: 1950) eredeti: 1966)
kb. 0-2 Bizalom kiala- Szenzomotoros: Normal autizmus A valés és el-
kuldsa a bizal- cselekvéses fel-  (els6 hetek), normal képzelt én meg-
matlansiggal  adatmegoldds  szimbidzis (5 hona- kilonbozteté-
szemben pos korig), szeparicié- sének hidnya,
individudci6: az anyd-  szil6i vissza-
hoz valé kozelség és  jelzések antici-
elkiilonilés krizise példsa
kb. 2—-6 Autonémia—  Mivelet el6t-  Konszolidici6 szaka-  Téarsakkal valé
kétségbeesés  ti: nagyfoka sza, megszildrdulds, osszehasonli-
(2-3 év), kez-  énkozpontisdg stabil énhatdrok tis megjelené-
deményezés — se, fekete-fehér
bintudat (3-5 gondolkodas-
év) méd
kb. 6-9 Teljesitmény — Konkrét mive- Pozitiv és ne-
kisebbrendidsé- leti: kombina- gativ 6nértéke-
giérzés (6-11  torikus gondol- 1és megjelenése,
év) kodis tdrsas Osszeha-
sonlitds
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Ezek alapjin milyen konkrét allitdst fogalmazhatunk meg az identitéds kialaku-
ldsdnak koragyermekkori el6képérsl? A vilaszt a kiilonb6z6 elméletek mindegyi-
ke a maga médjin megadja, amennyiben képesek vagyunk ezeket az elgondoldso-
kat nem valamilyen univerzilis, egyetemes biolégiailag meghatirozott tényként,
hanem kulturalis gyerekképként értelmezni. A kot6ds nevelésnek nevezett meg-
kozelités keretein belill az egyiittalvds ujra felfedezett 6rome, a szoptatds és hd-
ton hordozds egyre hosszabb ideig, éveken dt fenntartott kultusza (Sears és mtsai,
2002) — ha e nézetekkel a sziilsk azonosulnak, és e nézetek nem veszélyeztetik
tarsadalmi pozicidjukat és emberi kapcsolataikat — éppannyira vilhat a késGbbi ép
identitds megalapozdjava, mint a hosszu éveken 4t uralkodé spocki felfogis, amely
a gyermek napirend irdnti igényét szem el8tt tarté gondozdi attitidben 6ltétt tes-
tet, vagy éppen a tradicidk és népi bolcsességek dltal meghatirozott nevelési el-
vek. Az identitis néz8pontjabdl a kérdés tehat nem az, hogy ténylegesen, objekti-
ven és tudomanyosan melyik gondozisi stilus tekinthetd jobbnak, hanem az, hogy
melyik autentikussdgdrt tudja a szild biztositani gyermeke szdmdra. Ennek az autenti-
kussdgnak a kulcsa pedig mindenképpen a tdgan értelmezett kultiridban keresen-
d8, mindazokban a hiedelmekben, szokdsokban, lehet6ségekben, amelyek a sziilé
identitdsat hatdrozzdk meg.

A gyerek fejlédésével, viselkedésével kapcsolatos sziil6i és tirsadalmi elvardsok
egyik legszembettindbb, kulturilisan meghatdrozott aspektusa az 6nallésigra ne-
velés, vagyis az individualizmus értékének dtaddsa, szemben a masikért érzett fele-
18sségérzet, az egyuttmiikodés elsajatitdsaval, vagyis a kollektivizmussal (1. bévebben
Nguyen, az I. kétetben). E kétféle kulturalisan meghatirozott érték erételjesen be-
folyasolja a kornyezet gyerekkel kapcsolatos visszajelzéseit, mikozben egyik sem te-
kinthet$ a mdsikndl adaptivabb, ,normalisabb” viselkedési formdnak. Egy inkabb
individualista kultiriban a gyerek elsGsorban az 6ndllé teljesitményére, fiiggetlen-
ségére kap pozitiv visszajelzéseket, egy inkabb kollektivista kultiraban a kérnyezet
a masikkal valé egyuttmikodést jutalmazza. E kétféle szocializaciés keret nagyon
erSteljesen meghatdrozza az identitds fejlédését is. Az erés individualizmus a ko-
z0sségi orientdciot és a tdrsas tdmogatist veszélyezteti, mig az erds kollektivizmus
ara akdr az egyéni fejl6dés hattérbe szoruldsa is lehet. A nehézség elsdsorban abbél
takad, hogy ezek az értékek szembekeriilhetnek egymassal a tdrsadalom kiilonb6z6
szerepl6i kozott, vagy akar az intézmények és a csaladok kozott is, ami komoly ér-
dekellentéteket teremthet a nevelés szempontjabél.

A neveléstudomdny feladata tehdt nem az, hogy el6irja a megfeleld gondozéi at-
titidot, meghatirozza a gyereknevelés alapelveit, hanem az, hogy felfedezze és le-
irja adott nevelési elvek kovetkezményeit adott kulturdlis és tirsadalmi kontextus-
ban, és el8segitse ezek ellentmonddsaibél fakadé nehézségek kikiszobolését. Eb-
ben az értelmezési keretben konnyebben megragadhaték azok a kihivédsok is, ame-
lyekkel a kiilonb6z6 tdrsadalmi réteghez tartozé csalidok néznek szembe a gyerek-
nevelés sordn. Az eltér$ kihivasok pedig nem csupédn a hétkéznapok eltérd nehézsé-
geit takarjik, hanem azokat az elképzeléseket, elSirdsokat, nevelési elveket, de még
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a gyermeknevelésre vonatkozé nyelvezetet is, amelyek meghatirozzak a gyerekek
napi tevékenységeit, a sziil6k hozzddllasit a neveléshez, valamint az intézmények
muikodését. Mert két eltéré tarsadalmi csoporthoz tartozé gyerek teljesen azonos
viselkedéses megnyilvanuldsit az egyik csoport esetén orvosi, a mdsik csoport ese-
tén pedagdgiai szakkifejezésekkel illethetjik, és eszerint fogjuk meghatdrozni azt
is, hogy az adott viselkedéssel kapcsolatban a kornyezetnek milyen feladatai van-
nak. Ugyanarra a viselkedésre egyik esetben azt mondjuk, a gyerek hiperaktiv, ma-
sik esetben pedig hogy izgiga. Az el§bbi esetben esetleg gydgyszerrel prébaljuk or-
vosolni az édllapotot, az utébbiban neveléssel (Sax, 1997).

A fejlédési célokkal kapcsolatban az identitds alakuldsinak szemszogébdl te-
hat két lehetdség adédik. Egyfelsl minimalista médon, csak azokat az univerzé-
lis jellegzetességeket tartalmazhatjik, amelyeket minden gyerek testi-lelki egész-
sége szempontjabdl egy modern tdrsadalomban elengedhetetlennek tartunk, va-
gyis egy leiré jellegi tuddst nemrdl, csalddi helyzetrél, kisebbségi csoporthoz tar-
tozé gyerekeknél etnikai és/vagy rasszhovatartozdsrél. Mastelsl, éppen ellenkez8-
leg allithatjuk azt is, hogy a fejlédési célok legszélesebb spektrumit elfogadhaté-
nak tekintjiik, ha az autentikus, hiteles és kulturalisan illeszkedik a gyermek mik-
ro- és makrokornyezetéhez. Ebben az értelemben nincsenek altalinos, univerza-
lis fejlédési eldirdsok, csupan kulturalisan elfogadott mintdzatok. Az el6bbi hatra-
nya, hogy ez alapjdn a rizikétényezdk azonositisa is kevéssé lehetséges, hiszen csak
olyan problémék keriilhetnek a ldtékoriinkbe, amelyek annyira salyosak és kirivé-
ak, hogy feltehetden valamilyen stlyos és komplex probléma dll a hitteriikben (pl. a
beszéd hidnya sulyos fogyatékossig, vagy stlyos bintalmazas miatt). Az utébbi hat-
rinya, hogy a szélesre nyitott lehet6ségek mentén szintén nem lehetséges a riziké-
tényezSk pontos azonositdsa, hiszen a fejlédés killonb6z6 varidcioi megengedettek
(pl. a megkésett beszédfejlédés oka az eltérd verbalis kultardbdl fakad).

E kétféle ellentétes megkozelités lehetSsége abbdl is adédik, hogy ebben az élet-
korban még nem beszéliink tartalmdban is kialakult identitasrdl, vagyis mig a ser-
dilékorban megragadhaték azok a — kulturdlisan meghatirozott — fejlédési fel-
adatok, amelyek a ,ki vagyok én?” kérdés hitterében dllnak,’ a kisgyerekkorban
ez még nem lehetséges. Annak elkertilése érdekében, hogy egy olyan normat allit-
sunk fel, amelyben az identitds alakuldsinak kulturilisan meghatirozott gyakorla-
taiban mutatkozé kilonbségek fejlédési anomadliaként jelennek meg, ebben az élet-
kori szakaszban nem az optimalis fejlédési ivet, inkdbb az optimdlis kérnyezetet ér-
demes meghatdrozni.

5 James E. Marcia kanadai kutaté nyoman az identitds kialakuldsdval kapcsolatos hdromféle patolo-
gids kimenetelt emlit (1. elhtiz6dé moratdérium, vagyis dontésképtelenség, a keresés elhizédasa; 2.
identitdsdiffuzid, azaz nem alakul ki integrélt énkép, és 3. korai zérds, azaz tdl kordn meghozott
dontés, amelyet nem el6z meg valds keresés, s ez a késSbbiekben szdmos problémiét okozhat): ezek
egyike sem relevins a serdil8kor, illetve a fiatal felnSttkor elstt (Atkinson és mtsai, 1996).
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AZIDENTITAS FENYEGETETTSEGE, LEHETSEGES PROBLEMAK
AZIDENTITAS ALAKULASANAK FOLYAMATABAN

»A pszichidtria sulyos személyiségzavarként irja le az identitds hidnyit, melynek
kovetkezménye a »hamis én« megjelenése.” (Csepeli, 1997, 517. 0.) Hamis én foly-
tonos szinjatékra utal, amelyet a személy a kiilvildg felé jitszik el, valds énjét véd-
ve. A gyermeket nagyjabdl az évodaskor végéig erds énkozpontisig jellemzi, va-
gyis a vildgot ugy szemléli, hogy kézéppontjiba sajit magit helyezi, mikézben tes-
ti és lelki szempontbol nagyban fiigg a réla gondoskods felnsttektsl. Igy elészor
azt tanulja meg, hogy 6nmagit a kornyezetét6l megkulonboztesse, majd azt, hogy
nem & all a vildg kozéppontjiban. Ebben az életkorban tehat még nem pszichopa-
tolégids tiinet az identitds hidnya, a késébbi hamis én, illetve a sajit csoport eluta-
sitisanak gyokerei azonban éppen ebben az életszakaszban keresenddk.

A fejlédés ko-konstrukeids (az egyén és a kornyezet dltal egyttt alakitott) fo-
lyamatai és a tdrsas viselkedés torvényszer(ségei alapjin azt a kovetkeztetést von-
hatjuk le, hogy az ép identitds kialakuldsdnak feltételeit a pszicholdgiai és szoci-
olégiai kérnyezet sajatossigai hatdrozzak meg. Igy tehat egyfelsl a csaladon be-
liil alakulé identifikdcidk (azonosulisok) sordn fontosak a sziil8k csalddon beliili és
csalddon kiviili szerepei, sajat 6nelfogaddsuk és kapcsolatuk gyerekiikkel/gyereke-
ikkel. Masfeldl a pozitiv 6nazonossigérzet gyokerét jelenti a csoport-hovatartozds
pozitiv megélése is. E két oldal egymdssal 6sszefligg, egymast feltételezi.

Az etnikai identitds tejlédése soran fokozatosan béviil az egyén tuddsa sajit et-
nikai csoportjaval kapcsolatosan (Phinney, 1990). Ugyanakkor ez a folyamat nem
ugyanigy megy végbe etnikai kisebbségekhez tartozé gyerekek esetén, mint a
tobbségi tirsadalom tagjaindl. Allport (1954) korai vizsgélatai azt timasztjik ald,
hogy a kisebbségi csoportok tagjai jéval korabban, mar serdiil6kor el8tt elsaji-
titjdk az etnikai hovatartozdssal kapcsolatos identitdsukat. Tobb kutatds eredmé-
nyei utalnak arra, hogy a kisebbséghez tartozas eltérs identitisalakuldsi folyama-
tot eredményez.

Kulénb6zé multikulturalis tirsadalmakban folytatott vizsgalatok szerint a hd-
roméves kor elétti idészakban nem beszélhetiink etnikai azonosuldsrdl, illetve az
etnikai vagy rasszkategéridk észlelésér6l. Az etnikai identitds fejlédésének 3 és 6
éves kor kozotti szakaszdban a gyerekek elsGsorban a megfigyelhetd biol6giai ki-
16nbségeket veszik észre, és ezeket haszniljik az etnikum azonositdsdra, hason-
l6an a nemi kiilonbségek észleléséhez. Ebben az idszakban kezdik el hasznilni
az etnikai csoporttal kapcsolatos megnevezéseket, mint példaul fekete vagy fehér.
Mir ebben az életkorban is megjelenik az etnikai kategorizdcidban a t6bbségi tar-
sadalom reprezenticidja, és a kisebbségi csoporthoz tartozé gyerek sajt csoportjat
negativabbnak tekinti, mint a tébbséget. Csak a hatéves kor utdni iddszakban kez-
dédik el az etnikai hovatartozassal parosulé kulturalis és nyelvi kiilonbségek meg-
értése és bels6vé tétele, illetve ebben az életkorban mutatkoznak meg az el@itéle-
tek mds csoportokkal szemben. Az ezt megel6z8 idGszakban tapasztalhat6 etni-
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kai el6itéletek leginkabb a felnéttekts] hallott megjegyzések ismételgetését jelen-
tik, és nem a gyermek altal magdéva tett vélekedést tiikrozik.

A csoport-hovatartozds negativ megélése a hatéves kor eldtti iddszakban még
nem okoz visszafordithatatlan sériilést, azonban a késébbi kisebbrendiiségi érzés
alapjat képezheti a csoport-hovatartozasbdl fakadé alacsonyabbrendiségi érzés je-
lenléte a csalddban, illetve ezt alapozhatjdk meg a csalddon kivilrdl jové negativ
visszajelzések is. Ebben az életkorban is fontos a gyerekek szimdra, hogy pozitiv
megerdsitéseket kapjanak csoport-hovatartozasaikkal kapcsolatban. Ezek a pozi-
tiv megerdsitések elsGsorban a csalddbdl érkezhetnek, mégis a csalddon kiviili kor-
nyezet, illetve a tirsadalom feleldssége megteremteni azt a helyzetet, amelyben hi-
teles lehet a pozitiv azonossdgtudat. A szilékkel val6 azonosuldst alapveten meg-
renditheti a tirsadalom dltal kozvetitett negativ kép a kisebbségi csoport tagjaival
kapcsolatban.

Phinney (1990) kisebbségi etnikai csoporthoz tartozé gyerekek identitisival
kapcsolatos vizsgélatai arra mutattak rd, hogy a kisebbségi csoporthoz tartozé
gyerekek a fejlédés sordn két olyan konfliktussal néznek szembe, amellyel a tobb-
ségi gyerekek nem talilkoznak. Az els§ feladatot a tobbségi tdrsadalom részérél
tapasztalhaté sztereotipizdlds és el6itéletek jelentik, a mdsodikat a t6bbségi tdrsa-
dalom értékrendjétsl eltérd értékek jelenthetik, ami azt a feladatot kéveteli meg a
gyerektdl, hogy kettds értékrendet alakitson ki. Mindkettd megneheziti és veszé-
lyezteti a pozitiv énkép kialakuldsinak folyamatit.

Ebben az életkorban tehdt elsGsorban nem a pszicholdgiai értelemben vett hamis
én érzése jelent veszélyt a negativan megélt csoport-hovatartozds miatt, hanem a
negativ identitds kialakuldsa. Negativ identitasnak vagy ellenazonosuldsnak nevezzik
azt, ha egy személy identitdsat els6sorban az hatirozza meg, hogy hova nem tarto-
zik, mely csoport nem fogadja be 6t. Ez az érzés nem a tényleges csoporton kiviili-
ségbdl fakad, hanem abbdl, hogy a személy csoport-hovatartozdsa nem szolgilja a
pozitiv énérzést, a személy nem akar a csoport tagja lenni, egy masik csoport tagja
szeretne lenni, amely azonban 6t nem fogadja be (Csepeli, 1997).

Egy 1939-ben késziilt vizsgéilat débbentette rd az amerikai kézvéleményt arra,
hogy 6 és 9 év kozotti afrikai-amerikai gyerekek, akiknek egy fekete, illetve fe-
hér béri baba kozott kellett valasztaniuk, bar tisztiban voltak a babdk rasszho-
vatartozdsinak tényével, mégis egyértelmten preferiltik, szebbnek, vonzébbnak
tartottdk a fehér babdt, mint a feketét. Az 6nbesoroldsra vonatkozé kérdés a meg-
kérdezett gyerekeket felzaklatta, tobben sirva fakadtak amiatt, hogy magukat az
alulértékelt csoporthoz hasonlatosnak kellett latniuk, s6t a gyerekek jelentds sza-
zalékban tartottadk magukat a fehér babdhoz hasonlénak (Clark és Clark, 1947).
A kisérlet tobbrétd tanulsdggal is szolgal. A harmincas-negyvenes évek Amerika-
jaban, amikor a szegregicié a hivatalos politika része volt, az afrikai-amerikaiak
alacsonyabbrend(iségét pedig ,tudomdnyos” bizonyitékok sora timasztotta ald, a
fekete rasszhoz tartozds megélése erSs negativ érzésekkel parosult. Igy mar a cso-
porthoz tartozds megtanuldsa is akaddlyokba ttkozik, a gyermekek természetes
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védekezd reakcidja, hogy nem tekintik magukat az alulértékelt csoport tagjainak.
A csoport atértékelése nagyobb akadalyokba titk6zik, mint az 6nbesorolds sordn
alkalmazott oncsalds.

A kisérlet 6ta eltelt id6ben az afrikai-amerikaiak polgdrjogi mozgalmai, a szeg-
regici6 felszdmoldsdra irdnyul6 torekvések, az Egyetemes Emberi Jogok 1950-es
ENSZ deklarici6ja, amely az emberi faj egységességét erdsiti meg, az Egyesiilt
Allamokban é1§ afrikai-amerikaiakat eljuttattik oda, hogy a statisztikailag egy-
értelmden kimutathaté szocio-6kondémiai hatranyok, a diszkriminacié bizonyos
formdinak tovdbbi fenndllasa ellenére is, a csoport-hovatartozis felismerése, illet-
ve a csoport-megkiilonbdztetés folyamata nem kell, hogy a kisgyerek szimara fe-
nyegetd legyen. A kisérlet 1970-es megismétlése igazolta ezt a viltozdst (Hraba
és Grant, 1970).

Fenyegetett identitdsrol akkor beszéliink, ha a személy dltal betoltott tdrsadal-
mi szerepek és csoporttagsigok nincsenek dsszhangban a személy dltal elfogadott
értékekkel, nem szolgéljak a személy integritisit, az autentikussig érzését, vagyis
azt, hogy én mindentdl megkiilonboztethetd, egyedi és megismételhetetlen, még-
is az engem koriilvevé emberek kozé tartozé vagyok. Az identitds fenyegetettségé-
vel tobbféleképpen prébalhat megkiizdeni a személy, a megkiizdésnek ezek a méd-
jai ugyanakkor eltéré hatékonysiguak lehetnek. A lehetséges megkiizdési médok
egy része a személyen beliil keresend, és arra irdnyul, hogy megprébilja dtértékel-
ni, dtértelmezni a fenyeget6 poziciét. Mds megkiizdési médok az interperszonilis,
személykozi kapcesolatok szintjén miikdnek, és a beolvadis, elkiiloniilés, szerepjit-
szds lehetSségeire utalnak. A megkiizdés harmadik lehetséges formdja a csoportok
szintjén zajlik, amikor egy csoport — példdul csoportos megmozdulasok formaja-
ban — egyiitt prébilja megvéltoztatni a réla alkotott képet, kedvez8bb irdnyban el-
mozditani a tirsadalomban betoltott pozicidjat (Breakwell, 1986).

A fenyegetett identitds néhany egyértelmi esetét konnyen azonosithatjuk. Az
identitds alakuldsa sordn veszélyeztetettnek tekinthetd az a gyerek, aki az elutasi-
tas légkorében nevelkedik, aki nagy mértékd csaladi fesziiltségeknek, fizikai erd-
szaknak van kitéve, aki szdmadra a szil6i minta, a sziili 6nelfogadds hidnya lehe-
tetlenné teszi a sziilékkel val6 azonosuldst. Ugyanakkor észre kell venniink, hogy
a kilonbozd kultirdkban, illetve sajit tirsadalmunkon belil mennyire sokféle
szul6i magatartdsformdt, mennyire eltéré értékeket képviselve neveljiik fel gye-
rekeinket (1. Nguyen, az I. kotetben), ugyanakkor a kulturilis gyakorlat ezen el-
téré formdinak egyértelmd, hosszd tévi hatdsit eddig szisztematikusan nem si-
kerilt kimutatnunk. A fejlédés folyamatit igen sok tényezd egytittesen hatirozza
meg, mikézben a kockazati és védétényezSk Gsszetett hatdsa érvényesiil. Es mi-
kozben e kétféle hatds Gsszefliggéseit nagyon sok tekintetben jol ismerjik — mi-
vel kovetéses vizsgdlatok sora mutatatta ki kapcsolatdnak kiilonb6z8 aspektusait
-, az egyéni €élethelyzetekre vonatkoztatva egyértelmid megolddsokat nemigen tu-
dunk nydjtani. Mindamellett az eredmények a fent emlitett rizikétényezdék azo-
nositasat lehetévé teszik.
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Erving Goffman (1981), ismert kanadai szociolégus, nem fenyegetett identitds-
r6l, hanem stigmdrdl beszél, de ezt a kifejezést nem a sz6 eredeti értelmében, testi
megjeldltségként hasznilja, hanem a massighoz tdrsulé szégyen érzését jeloli vele.
Az érintett személy tobbféleképpen is reagilhat a stigmajdra: elfogadja a tobbség
elvirdsait, és azoknak megfelelden cselekszik, elutasitja a tobbség elvirasait, és 6n-
magit ,normalisnak” tartja, illetve keriili a tobbséggel valé taldlkozast.

A Goffman dltal leirt ,vegyes taldlkozdsok” sajitossdgai jelentik a stigma
identitdst fenyegets funkcidjat. A stigmatizalt és a nem stigmatizélt kapcsolatd-
nak egyik legfontosabb eleme, hogy a ,normalis” személy a stigmatizdltat min-
denképpen a stigmadja szerint fogja kategorizdlni. A vegyes érintkezésekben a
stigmatizalt gyakran érzi azt, szemet szir a tébbieknek, a kelleténél inkdbb fog-
lalkoznak vele. A mindennapos események értelmezési sémdi aldakndzédnak (pl.
kisebb, hétkoznapi teljesitményre is eltulzott reakcidkat kap), ami mindkét fél
szamdra nehézségeket okoz. A nem stigmatizdlt személy tandcstalan, nem isme-
ri a tdrsas interakcié elvirhaté szabilyait, a stigmatizdlt személybdl pedig a ve-
gyes taldlkozds szorongist, félelmet, az elkertilés vigyit, vagy akdr merészséget,
agresszivitast valthat ki.

A vegyes taldlkozdsok nehézségei elSrevetitik az integriciéval kapcsola-
tos ellenérzéseket, hiszen a kommunikdcié 1ényegesen konnyebb sorstirsak ko-
z6tt. Goffman ,bolcseknek” nevezi azokat a személyeket, akik hivatdsukndl
fogva — vagy kozvetett érintettség miatt — nagy tapasztalattal rendelkeznek a
stigmatizaltakkal valé tarsas érintkezésben. Az integriciét a ,bolesek” képzésé-
nek is tarthatjuk, hiszen minél kordbban és minél tobb teriileten taldlkozik egy
gyerek ,stigmatizdlt” személyekkel, anndl inkdbb hasonlatossd védlik a bolcsek-
hez, akik segithetnek a vegyes taldlkozdsok eldmozditisdban.

Mint mar irtunk réla, az élet elsé két éve az én megteremtésérdl szdl, az
anya/gondozé6/kornyezet és az én elkilonitésérél. Ebben a helyzetben az iden-
titdsfenyegetés mértéke sokkal szorosabb Osszefliggést mutat azzal, ahogyan a
gyermek gondozdi, kozvetlen kdrnyezete megéli sajat identitdsat, ugyanakkor ép-
pen ez az az id6szak, amelyben a kilvildg bélyegétsl a csaldd a kisgyermeket még
tobbé-kevésbé meg tudja 6vni. Az identitds alakuldsa sordn az autentikussig és
a hitelesség nem jdtszhaté el, igy a kornyezet legfontosabb feladata, hogy megte-
remtse az onelfogadis és a masik elfogaddsinak légkorét. Arra ugyan nincs méd
— és ez nem is lehet cél —, hogy egy elutasit6é kornyezetben bizonyos pedagégiai
mdédszerek, kulturalis tartalmak segitségével fejlessziik a gyermek identitdsét, de
a gondozok, a csalad, a lakékornyezet viszonylagos védelme ekkor még meg tud-
ja 6vni a gyermeket attél, hogy a tarsadalom altal alulértékelt csoport-hovatarto-
zdsai (pl. roma szdrmazds, szegénység), vagy testi fogyatékossiga, eltéré kultu-
ralis szokdsai, a csalddban haszndlt nyelv miatt a gyermek megbélyegezve érez-
ze magit. Ha azonban a sziil8k ezt a megbélyegzést maguk is atélik, lehetetlen,
hogy ezt az érzést ne adjik it gyerekeknek is. Egy ilyen légkorben a gyermek ha-
mar megtanulja, hogy a tobbségi tirsadalom milyen identitdsokat batorit és me-
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lyeket ellenez, és megtanulja 6nmagit és kornyezetét is eszerint kategorizdlni. A
gyermek azt is elsajatitja ebben a fenyegetett helyzetben, hogy sajit identitdsinak
megfogalmazdsira csak komoly korldtok k6zott van lehetSsége.

Mindebbél az is kovetkezik, hogy a személyes identitds csak a tdrsas elismerés
légkorében lehetséges. Az elismerés az elfogaddssal erbsen 6sszefon6ds, mégis at-
t6l finoman elkiilonils fogalom, és e kilonbségtétel fontos az identitds alakuld-
sa szempontjabol. Az elfogadds tényét sokféleképpen értelmezhetjik.® E18szor is el
kell kiiloniteni egymastdl a megvaltoztathatd, a részben megvaltoztathaté és a meg
nem valtoztathaté dllapotokat, valamint azt is latni kell, hogy egyes dllapotok meg-
véltoztathaténak tlinhetnek, de ténylegesen nem viltoztathaték meg, masok pedig
éppen ellenkezbleg, megvaltoztathatatlannak tinnek, mégsem azok. Tgy példdul az
értelmi fogyatékossdg olyan megviltoztathatatlan dllapot, amellyel kapcsolatban a
gyermek kornyezetének meg kell értenie, hogy ez milyen korldtokat jelent a gyer-
mek szdmdra, de azt is, hogy milyen lehet8ségei vannak a gyermeknek. Vagyis az
elfogadds nem jirhat az elvirdsok hidnyéval, a fogyatékossdg ellenére a fejlédés le-
hetéségében hinni kell.

Misik példat kindl a kulturdlis mdssdg elfogaddsa. Ebben az esetben az elfogadds
elsGsorban az eltéré kulturilis szokdsokra vald nyitottsagot kell, hogy jelentsen, és
nem kettds mércét azzal kapcsolatban, hogy mit tekintiink elfogadhaté viselkedés-
formanak az egyik, illetve a masik gyereknél. A kulturdlis mdssag elfogaddsa so-
rin igyekezni kell az adott helyzetben megérteni a mésik viselkedésének mozgaté-
rugdit, nem pedig biintetni 8t az eltéré szokdsok miatt, ugyanakkor az elfogadds-
nak nem kell azokra a viselkedésformakra is kiterjednie, amelyek a kézosen kiala-
kitott vagy a mindenki 4ltal elfogadott szabdlyokkal ellentétesek, esetleg a masik-
ra nézve hitrinyosak. Az elfogadds nem azt jelenti, hogy megkiilonboztetiink jé
és rossz kulturit, értékesebb és kevésbé értékes kultirit, viszont tartalmazza azt,
hogy mindenkit — engem, ahogyan a mdsikat is — a sajat kulturélis szokdsaink ird-
nyitanak. Egyik kultdrat sem érthetem meg a masik kultira szemuivegén keresztiil,
ugyanakkor megteremthetem az egyiittélés kereteit azéltal, hogy kultirimat a ma-
sik szdmdra egy kozos mérce mentén kolesondsen elfogadhatéva teszem. A kultu-
ralis mdssag elfogaddsa igy kettSs célt valésithat meg: a kulturdlis sokféleség felisme-
réséhez, és a kisebbségi csoport tagjainak énelfogaddsihoz jirulhat hozza (1. 9.1. ke-
retes szoveg).

Mindezek a nehézségek arra utalnak, hogy a csoporthoz tartozds ismerete és a
csoporttal valé azonosulds nem kovetkeznek automatikusan egymasbdl. Ezen ki-
vil a tobbségi tirsadalom éltal kdzvetitett normak, értékek és sztereotipidk miatt a
szocidlis identitds kialakuldsa a kisebbségi csoportok tagjai szimadra plusz feladato-

kat foglal magéba.

¢ Az elfogadds negativ oldalaira hivja fel a figyelmet Feuerstein, Rand és Rynders (1988) kényve.
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9.1. A kulturalis (itk6zések nemcsak a tudatos kirekesztés, hanem a hétkéznapi
gyakorlat kévetkezményei is lehetnek — Egy amerikai példa

Rose megérkezik a bolcs6débe kisldnyaért, a 13 hénapos Eve-ért, és megkérdezi a gon-
dozénét, hogy Evan miért nincsen cipd. Azt kéri, hogy Eve libdn, az alvis kivételével
mindig legyen cipé. A gondozéné elmagyarizza, hogy egy jarni tanulé gyerek szdma-
ra fontos, hogy sokat legyen mezitldb, mert igy a jirdsa jobban fejlédik. A védénd is
ugyanezt mondta Rose-nak, s6t azt is hozzitette, hogy lehetSleg valamilyen puha tal-
pu, kénnyt cipdt adjon a gyerekre, ne kemény lakkcipét, ami csinos ugyan, de nem jé
a 14b fejlédésének.

Azt gondolhatjuk, hogy a gondozénének és a védéndének is igaza van, rdaddsul vild-
gos, hogy a gyerek érdekében mondtik el javaslatukat. De vajon mi lenne, ha Rose he-
lyébe képzelnék magukat?

Lehet, hogy...

— mivel Rose bevindorl6 az Egyestilt Allamokban, azon aggdbdik, hogy 6ré ugy tekin-
tenek, mintha nem foglalkozna a gyerekével, azért nem ad ré cip6t?

— Rose azért vilaszt csinos lakkcip6t a kisldnydnak, mert nem szeretné, ha azt gon-
dolnék réla, hogy nem tudja megfelelden ruhdzni a gyerekét?

— mivel Rose segélyt kap az dllamtdl, attdl £él, hogy mezitlibas gyerekét litva segélyen
é16 gyereknek fogjak bélyegezni 6t?

— Rose a vildgnak egy olyan tdjardl érkezett, ahol mezitlib betegségeket lehet elkap-
ni, ezért a gyerekekre az alvis kivételével mindig cip8t adnak?

— Rose olyan kultirdbél érkezett, ahol azt gondoljik, hogy a mezitlab jrastdl fel lehet
fazni?

Ezek a hétkoznapi kulturilis titkozések csak megfelels nyitottsiggal, a masik hie-
delmeinek, nézépontjanak megértésével csokkenthetdk, aminek sordn a professziond-
lis vagy tudomanyos édlldspont els6dlegességét a kulturilis gyakorlat felett idénként 4t
kell értékelni.

Forrds: ,Teaching , Diversity’: A Place to Begin (Ear/y Childhood Taday)
hetp://www2.scholastic.com/browse/article jsp2id=3499
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JAVASLATOK AZ IDENTITAS FEJLODESENEK LEHETOSEGEIROL
A MAGYARORSZAGI ROMAK ES HATRANYOS HELYZETU,
MARGINALIZALT CSOPORTOK KISGYERMEKEI SZAMARA

»Rengeteg érték rejlik benniik, és nemcsak tdncolni, meg zenélni tudnak a gyerekek, 8k
nyitottak a vildgra, nagyon szeretnek tanulni, meg ugyanigy érvényesiilni, mint barki
mis. En tgy gondolom, hogy azokat a szocidlis hatranyokat kell lekiizdeni, amikkel 6k
indulnak. Nagyon szeretik a gyerekeiket, és nem alakult ki az a kolcsonosség, hogy 6k
rank merjék bizni a gyerekeiket. Biztos, hogy sokkal jobban oda kellene figyelni az vo-
daskoru cigdnygyerekekre, és a beiskoldzast megel6z6 id8szakot kihasznalni és a csala-
dokkal olyan szoros kapcsolatot kiépiteni, hogy fontosnak tartsik azt, hogy a gyerekek-
nek 6vodaba kell jérni és késébb iskoldba.” (Budapest, pedagégus)’

|

A roma gyerekek identitdsinak tdrgyaldsa kapcsin szembe kell nézniink azzal
az elvi és gyakorlati nehézséggel, hogy egymasnak ellentmondé, egymdssal vitizé
elgondoldsok sziilettek arrdl, kik tartoznak e csoportba (Laddnyi és Szelényi, 1997;
Havas és mtsai, 1998). Meg kell taldlni azt a finom egyensulyt, amely mindig az
adott szitudciéban ismeri fel a kulturélis kiilonb6z8ség, a gazdasigi deprivacio, il-

7 Az interjurészlet egy olyan kutatisbdl szarmazik, amely az iskolakezdés korilményeit tirja fel

(Kende és I11és, 2007).
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letve a marginalizicid, el6itéletesség és rasszizmus jelent8ségét a kategorizacié fo-
lyamatdban. Hiszen korintsem mindegy, hogy a romdkat éré diszkriminacié fel-
szdmoldsa, vagy a politikai érdekképviselet, esetleg a kulturdlis autonémia céljaval
szeretnénk-e meghatdrozni a magyarorszagi romédk korét. Tehat annak eldontésé-
hez, hogy kirél beszéliink, nem fogadhatunk el valamilyen stabil, dllandé definici-
6t, hanem vélaszunkat a konkrét kérdés kihivdsaihoz kell igazitanunk. A magyar-
orszdgi romdk etnikai és kulturdlis értelemben is heterogén csoportot alkotnak.
Az ok, amiért mégis érdemes valamiféle k6z6s roma identitasrél beszélni, éppen
azokban a jellemvondsokban keresendd, amelyek a tirsadalmi egytittélés torténe-
tébdl, a tobbség-kisebbség kapcsolataibél adédnak. Az identitds szempontjibdl ez
azt jelenti, hogy a romak csoportjdhoz tartozds kisebbségi etnikai identitisként ra-
gadhaté meg, és tetten érhetd benne az a kettSs elnyomds, amely a marginalizalt,
tarsadalmi és gazdasigi szempontbdl hatranyos helyzetd csoportok sajitja. A hét-
ranyos helyzetért egyardnt feleldsek a politikai-gazdasdgi struktira sajdtossigai
és a megkulonboztetésiiket a tirsadalmi tudatban rogzitd, torténetileg kialakult
kategoriziciés sémak (hooks, 2008).

A t6bbségi tirsadalom felel@sségét nem kérhetjiik szimon valamilyen dltalanos
szinten. Azok a kutatdsok, amelyek a magyar tirsadalom romakkal szembeni erés
és széles korben elterjedt elGitéletességérdl szélnak, egy fontos problémadra vilagita-
nak rd, nem nydjtanak tdmpontot azonban annak megértéséhez, hogy ezek az el8i-
téletek miért alakultak ki, és mit8l lennének mérsékelhetSk. Amikor a tébbségi tar-
sadalom képviseléi romakkal — gyerekekkel, felnéttekkel, tanulékkal, munkavilla-
l6kkal, alkalmazottakkal — 1épnek érintkezésbe, nagy sullyal nehezedik rdjuk a fele-
18sség, hogy a kiillonb6z6 stituszu etnikai csoportok képviseldi kozotti érintkezés a
konfliktusok elmélyitését vagy a harmonikus egyuttélést fogja-e szolgélni.

Egy roma egyetemistik korében végzett kutatds tobbek kozott arra mutatott
rd, hogy azoknak a roma fiataloknak az életitja, akik nagyon szegény koérnyezet-
ben sziilettek, és tanulmanyaik donté tobbségét szegregalt iskoldban végezték, nem
a tobbségi tirsadalom dltalinos el6itéleteitSl szenvedtek, hanem az intézményes
diszkrimindcié azon formditél, amely elvigta ket a tanulds, az érvényesiilés utjatol.
Ugyanakkor egyéni sikereiket annak tulajdonitottik, hogy életiik soran volt egy-két
olyan személy — tanit6, szocidlpedagégus —, vagy intézmény — Kurt Lewin Alapit-
vany, Gandhi Gimnédzium —, amely odafordult a j6 képességt, de rendkiviil hatra-
nyos helyzeti gyerekek felé, és megadta azt a segitséget, amely ahhoz kellett, hogy
elhiggyék: nem kell azon a kényszerpilyan haladniuk, amelyen sziileik, kortarsa-
ik jarnak, hanem kiilsé segitséggel és sajat erdfeszitéseik révén kitdrhetnek a csaladi
hattertik dltal predesztindlt, ,eleve elrendelt” reménytelen dllapotbdl. Ezzel szemben
azok a hallgatdk, akiknek a sziilei képesek voltak valamelyest el6rébb 1épni a trsa-
dalmi ranglétrdn, és maguk is legaldbb kozépfokd vagy szakmunkds végzettséggel
rendelkeztek, gyerekeik szimdra minden erdfeszitésikkel ,nem cigdny” életet sze-
rettek volna biztositani: er8s iskoldkba irattik Gket, egyuttal pedig azt az lizenetet
kozvetitették feléjik, hogy a ciginy csoporttagsdg olyan kényszer, amelytél lehet6-
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ség szerint meg kell szabadulniuk. Bér e hallgaték tanulmdnyi pélyaja zokkenémen-
tes volt, hiszen tovabbtanuldsuk jé tanulmdnyi eredményeikbdl kévetkezett, identi-
tasukat mégis leginkdbb az elutasitottsdg érzése hatirozta meg. Ez egyfelsl abbdl fa-
kadt, hogy iskoldikban egyedil voltak romaként, igy napi szinten kellett szembestil-
nitk a verbalis elGitéletesség kiilonboz8 megnyilvinuldsi formdival, tovdbba csalad-
juk szdmdra a romasig teherként jelent meg (Kende, 2005).

Lithatd, hogy a tobbségi tirsadalom tagjainak felelgssége mindkét esetben
rendkiviil nagy. Ha hidnyzik az odafordulis, a jé képességt, de hatranyos helyze-
td gyerek nem tud szembefordulni sorsaval. Ha van csalddi timogatds, a tobbsé-
gi tarsadalom visszajelzései sulyos lelki terhet jelentenek az identitisiban fenyege-
tett gyermek szdmadra.

A hitranyos helyzet a csalad 1égkorét, kapcsolatrendszerét alapvetSen megren-
ditheti azéltal, hogy a szlil6k 6nelfogaddsat és a kilvilig pozitiv visszajelzéseit is
akadalyozza. Ebben a helyzetben kilonésen fontos, hogy a csalidddal érintkezés-
be 1ép6 személyek a teljes csaldd helyzetét figyelembe véve igyekezzenek tompita-
ni az identitdst fenyeget6 kiils koriilmények hatdsit. Semmiképpen sem célraveze-
t6 valamilyen dltalinos roma pedagdgiai gyakorlatban gondolkodni, amely homo-
genizdlja és elkiiloniti a romdk és nem romék csoportjait egymastdl, és a kilonbsé-
geket jelentGsebbnek és stabilabbnak tiinteti fel, mint amit egy integraciés modell-
bdl feltételeznénk.

Eppen ezért az identitds optimdlis fejlédése szempontjibdl nem emelhetink ki
olyan szempontokat, amelyek csak és kizdrélag a kisebbségi etnikai csoporthoz tar-
tozd, illetve a hdtrinyos helyzet( gyerekekre érvényesek. Minden gyerek éppen
azonos médon tart igényt arra, hogy valamely tirsadalmi kategéridba torténd 6n-
besoroldsa a pozitiv énérzet forrdsa legyen, kulturilis szokdsait ne érje negativ ér-
tékitélet, ne tapasztaljon elutasitist. Ha valamely viselkedésbeli megnyilvinulasit a
kornyezete nem fogadja el, akkor ne 6t, hanem a viselkedését érje birdlat. Amiért a
megoldast idénként valamilyen specialis bindsmédban keressiik, abbdl fakad, hogy
elsésorban etnikailag megkiilonboztetett, kisebbségi csoporthoz tartozé gyerekek
esetében tapasztalhaté a homogenizild, sztereotipikus megkozelités, ami miatt Ggy
tinhet, mintha csupdn az 8 igénytk lenne a kulturilis nyitottsdg és az elfogadas.
Valéjdban arrél van sz6, hogy a pedagdgus és a tirsadalmi tébbséghez tartozé gye-
rek kozotti kulturdlis hasonlésig és hasonlé tirsadalmi héttér miatt maga a kultu-
ralis meghatdrozottsig vélik lathatatlanna, ezéltal mintegy természetesnek tiinik
az a kultdra, az a szokdsrendszer, az a gazdasigi helyzet, amely a tobbség sajitja.

A gyakorlatban a kulturilis érzékenység tehdt nem azt jelenti, hogy a kisebbsé-
gi csoport tagjait mindenképpen megprébaljuk hozzdsegiteni a masfajta, a miénk-
t6l eltérd kulturdjanak elfogaddsahoz. Példaul az asszimilalédni (beolvadni) vigyo
csalddot nem szabad beleszoritani a kisebbségi identitas ,kényszerzubbonyiba” és a
mdssdg kategoridjdba, a csoport-hovatartozds velesziiletettnek, megviéltoztathatat-
lannak és alapvetdnek tekintett felfogdsit kvetve. Ugyanakkor meg kell ismerni,
mi 4ll az asszimildciés szandék mogott, és figyelmet kell forditani arra, hogy azt ne
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a kisebbségi kulturit éré kiils leértékelés motivilja. Az integralédni vigy6 csald-
dot meg kell er8siteni abban, hogy sajat kultirajanak megérzése érték, amely nem
hatréltatja, hanem el8segiti a tirsadalmi integrdciét. Mindez azért is fontos, hogy
a csalddban nevelkedd gyerek a sziil6k dltal vélasztott identitdsstratégidt hitelesnek
és példaértékinek lithassa. Mindemellett a csalaidokkal kapcsolatba 1ép6 intézmé-
nyeknek és személyeknek azt is 4t kell érezniiik, hogy az asszimildcids és integra-
ciés folyamatok nem egyértelmiek, nem végérvényesek, és nem azonos utat jelen-
tenek minden személy, minden csalad esetében, hanem ebben is 6ridsi egyéni k-
16nbségek taldlhatok.

Mikézben a neveléssel kapcsolatos kulturélis gyakorlatnak szdmos valtoza-
tat ismerjik a vildgban, illetve tudjuk, hogy ezek eltérs fejlédést eredményeznek,
nem jelenthetjik ki, hogy az egyik gyakorlat kulturalisan felsébbrendd a masikkal
szemben. Bizonyos nevelési médokrél megillapithatd, hogy az a gyerekek szdmd-
ra kiros (pl. akir egészségkirosoddst is okoz6 szoros fiiz8k haszndlata, vagy fizi-
kai bantalmazds a tekintélytisztelet kivivisdért), ugyanakkor a legtobbnél nem er-
16l van sz6. Az ,enyém az egyetlen helyes ut” megkozelitése tobbnyire a kulturd-
lisan domindns csoport dltal elfogadott és hirdetett tudomanyos nézetek merev al-
kalmazasat tiikr6zi, mikézben szimos mds alternativ nevelési gyakorlat csupdn sti-
lusbeli kilonbségekbdl fakad, illetve eltéré kulturilis értékeknek megfeleld neve-
1ési gyakorlatot jelent. A nevelés gyakorlatinak sokfélesége és az etnikai kiilonbsé-
gek kozott nem lehet egyenléségjelet tenni, mivel a nevelés gyakorlatiban legaldbb
olyan jelent8s kiilonbségek taldlhaték azonos etnikai csoporthoz tartozé csaladok
kozott, mint a kilonb6z8 csoportok képviselinél. Csupan tendencidkban taldlha-
tunk az egyes csoportokndl hasonlésigokat az dltaldnosan elfogadott kulturdlis ér-
tékeknek megfelel§ nevelési gyakorlat mentén.

A kilonbozd etnikai csoportok képviseldi kozotti taldlkozasokat nemcsak az
egészségligyi és oktatdsi-nevelési intézmények képviselSivel kell elképzelniink. A
taldlkozdsok az informilis kapcsolatoktdl a média reprezenticidjdig terjednek, és
ezek nem is fiiggetlenithet6k egymast6l. A sziil§ és az intézmények feladata, hogy
telkészitsék a gyermeket — etnikai hattértdl fuggetlentl — a tdrsadalmi diverzitdsra,
vagyis sokféleségre, az emberek kozotti kiilonbségek és hasonlésdgok észrevételé-
re, arra, hogy a kiilonbségek észrevételébsl nem a masik leértékelése kovetkezik. A
diverzitdsrdl valé beszédmddnak természetesen a gyermek kognitiv képességeihez
igazodva kell megtorténnie, és lehetdség szerint konkrét, személyes tapasztalatok-
ra kellene épulnie. A sokféleségrdl valé beszéd sordn sem a mdissig bagatellizald-
sa, sem annak tulhangsilyozdsa nem lehet a felnétt feladata. A gyermekek termé-
szetes érdeklédése kiterjed médsoknak az 6vétdl eltérd megjelenésére, képességeire,
szokdsaira, s az ezekrdl foly6 beszéd sordn a kiilonboz8ségre mint természetes alla-
potra kell helyezni a hangsulyt. Fontos, hogy a masik eltéréségérél valé beszélgetés
sordn a tobbségi tirsadalomhoz tartozé gyermek fokozatosan felismerje sajat kultu-
ralis bedgyazottsigit, sajit fizikai jellegzetességeit, és ne tekintsen ezekre ugy, mint
a természetes, normalis dllapotra, egyszertien megfogalmazva tudatosuljon benne,
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9.2. tablazat
Néhany mese- és rajzfilm, amely a tarsadalmi sokféleséget (diverzitast) értékként mutatja be

Kényvek, mesék

Andersen, Hans Christian: A rat kiskacsa
Bartos Erika: Anna és Peti; Anna, Peti és Gergd konyvek, Bogy6 és Babdca konyvek
Carle, Eric: Kelekétya kaméleon

Eszes Hajnal: Siini Dini nagy napja

Giébor Eva: Ciréka

Kormos Istvin: Vackor konyvek

Lézéar Ervin: A négyszogleti kerek erdé

Miler, Zdenék: Kisvakond sorozat

Milne, Alan Alexander: Micimackéd
Marie-Claude Monchaux: A sehdny éves kisliny
Suté Andras: Volt egyszer egy édesszaji medve
Tersanszky J6zsi Jens: Misi moékus kalandjai
Lev Tolsztoj: Az oroszlin és az egér

Velthuijs, Max: A béka és az idegen
Televizié/filmek

Szezdm utca

Teletubbies®

Doéra, a felfedez6?

Go, Diego Go

Mazsola (B4lint Agnes)

Stsd, a sarkdny

A réka és a kutya (Walt Disney)
Micimacké

Vacak, a hetedik testvér
Dumbo

hogy a fehér is bérszin, a magyar is etnikum. A sziil6i, nevel6i szindék természete-
sen csak akkor lesz hatdsos, ha a felnétt hitelesen tudja megfogalmazni a gyermek
szdmdra ezt az Uzenetet, és viselkedésével is hasonlé mintit szolgiltat.

8 Ez a felnSttek szdmara kissé bargytnak tiné gyerekmisor kifejezetten a beszédtanulds el6tt 4llé
korosztalynak sz6l. Az egyszer(, hétkoznapi események sokszori ismétlédése a gyerek szaméra
szérakoztaté és egyben megnyugtato.

? Sajnos a magyar gyerekek szimara nem vildgos, miért tanitja spanyol nyelvre a néz6t a f8hés, de
nyilvinval6, hogy a spanyoltanuldson kiviil a sorozat kettés tizenetet hordoz Egyesiilt Allamok-
ban, ahol a lakossdg jelentds része kétnyelv(, spanyolajka.
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Amennyiben a gyerek kulturdlisan homogén koérnyezetben né fel, mar korai
éveiben érdemes konyvek, jitékok, rajzfilmek segitségével megismertetni a tdrsa-
dalmi diverzitis jelenségével. Ez természetesen nem konnyt akkor, ha a média tize-
netei nem a tirsadalmi diverzitds értékét sugalljdk. Abban taldn bizhatunk, hogy
az érintett korosztilynak sz6l6 mesék, rajzfilmek — ellentétben a felnStteknek sz6l6
miisorok tobbségével — tobbnyire a tirsadalmi igazsigossdg és a kulturdlis nyitott-
sdg Uzenetét hordozzdk (1. 9.2. tébldzat).

ZARSZO

Az identitdsalakulds folyamatinak leirdsit tehdt nem a kategorizicié, illetve a
kategorizacidhoz tarsitott szerepek megtanuldsinak életkori és egyéb sajitossigai
révén ismerhetjiik meg, hanem a kulturalis gyakorlat azon formainak feltérképezé-
se segitségével, amelyek a gyermeki fejldést és a nevelés gyakorlatit meghatiroz-
zdk. Sajat nevelési gyakorlatunk, sajit tudomanyos elméleteink gyokerének a meg-
ismerése az, amitdl azt remélhetjik, hogy a kisgyerekekkel foglalkozé felnéttek
kulturilisan érzékenyebbé, a tirsadalmi diverzitdsra, sokféleségre nyitottabbd val-
nak, hozzisegitve ezzel a gyerekeket az autentikus én érzéséhez.
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