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Szegedi Tudomanyegyetem, Gyogypedagogus-képzé Intézet

A tudatelmélet életkori valtozasainak
és szerepének attekintése
ovodaskortol fiatal felnottkorig

A tudatelmélet (Theory of Mind, ToM) gyermekkori tipikus fejlodése és
atipikus mintdzata szamos pszichologiai, pszichidtriai és neurologiai
kutatds témdjdul szolgdl, mérésére sokféle eljdrdst haszndlnak.

A tudatelmélet képességének csecsemokori és 6voddskori fejlodesi
dllomdsainak leirdsa és empirikus vizsgdlata sok kutatds alapja,
azonban a tudatelmélet iskoldskori, serdiilokori fejlodésére
vonatkozo adatok kevéssé lelhetok fel a szakirodalomban. Jelen
tanulmdnyban a tudatelmélet kisgyermekkori, serdtilokori fejlodését
tekintjtik dt, tovdbbd kitériink a tudatelmélet és a szocidlis készségek
kapcsolatdnak vizsgdlatdra, illetve az iskolai alkalmazkoddsban valo
Jelentoségere.

A tudatelmélet (Theory of Mind) fogalma és komponensei

a csimpanzok képesek sajat fajtarsuk mentalis allapotaira kovetkeztetni. A fejlo-

déslélektan elsésorban a tudatelmélet ontogenetikus fejlédését, a pszichopatologia
pedig a kiilonbdzo fejlodési, pszichiatriai zavarokban jelentkezé tudatelméleti deficiteket
vizsgélja (Briine és Briine-Cohrs, 2006). A tudatelmélet olyan altalanos tarsas-kognitiv
képességiink, melynek segitségével onmagunknak és masoknak elmemiikodést feltétele-
ziink, azaz mentalis allapotokat tulajdonitunk (pl. vagyakat, szandékokat, gondolatokat,
érzéseket). A tudatelméleti képesség folyamatosan fejlédik, majd felndttkorra alakul ki
¢és ekkor miikodik a legkifinomultabban (Baron-Cohen, 2001; Kiss, 2005; Biro, 2002;
Egyed ¢és Kiraly, 2008).

A ToM fogalma tobbféleképpen jelenik meg a magyar és az angol szakirodalomban: a
mentalizacid, az elmeolvasds, az elmeteodria, a naiv pszichologia elnevezések szerepelnek
a témaval foglalkozo6 kutatdsokban. A tudatelmélet kifejezést szamos kutatasban tag érte-
lemben hasznaljak, vagyis minden olyan kognitiv kompetenciat értenek alatta, melyek
a tarsas ¢letben valo eligazodast segitik (Csibra és Gergely, 2002). A fogalom eredeti,
sziik definialasat Csibra és Gergely (2002, 56. o.) fogalmaztak meg, ennek alapjan a
tudatelmélet ,,az a mechanizmus, amellyel masoknak (és néha magunknak) reprezen-
tacios jellegli, a valds, vagy egy lehetséges vilagot leképezé mentalis allapotokat, tehat
vélekedéseket, tudast, vagyakat, szandékokat tulajdonitunk, és nem foglalkozunk azok-
kal a készségekkel (empatia, utanzas, érzelmi allapotok észlelése, kommunikacio stb.),
amelyek nem, vagy nem feltétleniil jarnak egytitt mentalis attribucioval”. A tudatelmélet
képessége a tarsas alkalmazkodashoz elengedhetetleniil fontos, ennek birtokdban képe-
sek vagyunk a veliink interakcioba 1épd egyének viselkedését eldre jelezni, magyarazni,
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értelmezni, tovabba segiti kommunikacionkat, szerepe van a kooperacioban, a viselke-
dés iranyitasaban és befolyasolasaban, interakcié kezdeményezésében ¢és fenntartasaban
(Kiss, 2005). A tudatelméleti képesség miikddése nélkiil a szocialis alkalmazkodasunk
joval nehezebbé valna.

A ToM differencialtabb leirasara tobbféle megkiilonboztetés sziiletett. Nem egységes
fogalomként definialhato, egyes kutatok szerint kiilonbség van a tudatelmélet két kompo-
nense kozott: az affektiv és a kognitiv ToM komponenseit definidljak (Shamay-Tsoory és
mtsai, 2007). Kognitiv tudatelmélet alatt azt értjiik, amikor az egyén racionalisan reagal
mas emberek mentalis allapotaira, vagyis gondolkodik masok vélekedéseirdl. Az affektiv
tudatelmélet azt jelenti, hogy mas emberek érzéseirdl vélekediink (Kalbe és mtsai, 2010;
Bodden és mtsai, 2010; Poletti és mtsai, 2011). Az affektiv tudatelmélet és az empatia
fogalmainak integralasat Shamay-Tsoory és munkatarsai (2010) alakitottak ki modelljiik-
ben. Az empatia szintén kognitiv és affektiv komponensre bonthato, ezekhez a kompo-
nensekhez kapcsolddva rajzolodik ki az affektiv és a kognitiv tudatelmélet miikodése az
empatia kapcsan. A kognitiv empatidhoz kapcsolodik az affektiv tudatelmélet, mivel az
affektiv ToM magaban foglalja az empatia kognitiv aspektusait. Az affektiv tudatelmélet
emellett bizonyos mértékig kothetd az érzelmi/affektiv empatiahoz is, hiszen interakci-
oban allnak egymassal. A kognitiv tudatelmélet az affektiv tudatelmélet eléfeltétele a
modellben. A kognitiv és affektiv empatia, illetve tudatelmélet kozotti kiilonbségtételt
elsésorban az érzelmek kozponti szerepe jeloli ki. Az empatia dsszetevdjének tekinthetd
az érzelmi fertéz¢s, ami tAmogatja azt a képességiinket, hogy atélhessiik masok érzelme-
it, érzelmi allapotait (Shamay-Tsoory és mtsai, 2010). Az empatia €s a tudatelmélet kom-
ponensei az ismertetett modellben az 1. abran szemléltetett modon kapcsolddnak dssze.

Kognitiv empétia Erzelmi empétia
Kognitiv Affektiv Erzelmi fertézés
tudatelmélet tudatelmélet L
Vélekedésekre és tuddsra Frzelmekre valé Fdjdalom és stressz
valé kovetkeztetés kovetkeztetés dtérzése

1. abra. A kognitiv és affektiv tudatelmélet és az empatia osszetevéinek kapcesolata Shamay-Tsoory és munka-
tarsai (2010, 669. 0.) nyomdan

Apperly (2011) modelljében két elkiiloniilé rendszert feltételez felndttek esetében az
elmeolvasashoz sziikséges kognitiv folyamatok feldolgozasa alapjan. A modell vertikalis
¢és horizontalis dimenzidkat tartalmaz. A vertikalis dimenzioban elkiiloniti az alacso-
nyabb és a magasabb szintli folyamatokat, a horizontalis dimenzi az elmeolvasas poten-
cialis folyamatait kiiloniti el. A vertikalis dimenzidban az egyik rendszer alacsonyabb
szintli, gyors, automatikus, de kevésbé rugalmas informaciofeldolgozast tesz lehetévé,
kevésbé veszi igénybe az altalanos kognitiv funkcidkat, nem vagy kevésbé tudatos (imp-
licit, automatikus). A masik rendszer magasabb szintli, kornyezetfiiggd és rugalmas,
azonban nagymértékl kognitiv terheléssel jar, jelentésen igénybe veszi a figyelmi, az
emlékezeti és a végrehajto funkciokat. Az elmeolvasasi/tudatelméleti képességeknek
tehat egyszerre kelléen rugalmasnak kell lenniiik ahhoz, hogy lehetévé valjon a komplex
mentalis allapotok megértése, az ezekrdl valdo gondolkodas, illetve kelléen gyorsnak és
hatékonynak kell lennie annak érdekében, hogy eligazodhassunk a tarsas interakciokban.

60




Gal Zita: A tudatelmélet életkori valtozasainak és szerepének attekintése dvodaskortol fiatal felnéttkorig

A horizontalis dimenzidban igyekeztek elvalasztani a tudatelméleti miikddés lehetséges
alfolyamatait, a szerz6 szerint hasznos lehet elkiiloniteni az elmeolvasasban részt vevo
kognitiv folyamatokat csakugy, mint a mentalis allapotokkal kapcsolatos kovetkezteté-
seket, az informaciok tarolasat, illetve felhasznalasat mas folyamatok szamara (Apperly,
2011).

Az ismertetett modellek feltételezik, hogy a tudatelméleti miikodés nem egységes
rendszer, hanem kiilonbdz6 komponensek és folyamatok jatszanak szerepet a megfeleld
tudatelméleti funkcionalasban. Ezen modellek mellett mas megkdzelitések is targyaljak
a tudatelmélet nem egységes rendszerét (pl. Allen, Fonagy és Bateman, 2011; Tine és
Lucariello, 2012; Dennis és mtsai, 2013). A mérdeljarasok és a fejlodési adatok vonatko-
zasaban a tovabbiakban az affektiv-kognitiv komponensekre fokuszalunk.

A tudatelmélet méroeljarasai

A tudatelméletet mérd eljarasok igen valtozatosak, egyes méréeszkozok kiilonbozoé fej-
lettségi szintet kivannak meg a vizsgalati személytol, igy példaul életkortdl vagy zavartol
fiiggden alkalmazhatok (Baron-Cohen, 2001). A tudatelmélet zavarainak vizsgalataban
mind a kognitiv, mind az affektiv tudatelméleti komponenst mérd eljarasokat, mind a
komplex tudatelméleti teszteket alkalmazzak. Az alabbiakban a leggyakrabban hasznalt
eljarasokat ismertetjiik.

A tudatelmélet gyermekkori fejlddésében koriilbeliil négyéves korban a gyermekek
megértik a hamis vagy téves vélekedéseket. Az igaz vélekedés a valosag aktualis alla-
potan alapszik, azonban a téves vélekedés csak a masiknak a vilag allapotarol alkotott
mentalis reprezentacioja alapjan értheté meg. A hamis vélekedés vizsgalatara kialakitott
modszerek koziil a ,,varatlan athelyezés” (Maxi csokija, Sally-Anne teszt) és a ,,varatlan
tartalom” (Smarties doboz) a leginkabb alkalmazott (Biro, 2002). A varatlan athelyezés
feladatban (Wimmer és Perner, 1983) a szerepld tavollétében athelyez a vizsgalatveze-
t6 egy targyat egy uj helyre, a visszajovo szerepld mentalis allapotanak a megértése a
feladat. A varatlan tartalom feladatban (Hogrefe, Wimmer és Perner, 1986) egy ismert
dobozban a varttdl eltérd tartalom van (pl. cukorkas dobozban ceruzdk), egy nem jelen-
2002). Ezek az eljarasok els6foktl hamisvélekedés-megértést kivannak meg a vizsgalati
személytél. Am a masodfokt hamis vélekedés megértése fejlettebb képességet kivan
meg. Ekkor a beagyazott mentalis allapotokat kell megérteni a vizsgalatban részt vevo-
nek, vagyis egy személy gondolatainak/vélekedéseinek kikdvetkeztetése torténik egy
masik személy gondolatairol/vélekedéseirdl, ami egy 6—7 éves gyermek gondolkoda-
sanak felel meg (Baron-Cohen, 1995). Az els6- és masodfoku hamis vélekedést mérd
eljarasok a tudatelmélet kognitiv komponensének mérésére alkalmazhatok (Poletti és
mtsai, 2011).

A magasabb rendi, affektiv tudatelméleti komponenst mérd eljaras a Reading the
Mind in the Eyes Test (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore és Robertson, 1997; Baron-Co-
hen, Weelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001; Poletti és mtsai, 2011), magyar valtozatat
Szemekbdl Olvasas Teszt néven Ivady, Takéacs és Pléh (2007) alakitottak ki. A tesztben
a vizsgalati személy szamara képeket mutatunk emberi arcok szemparjair6l, majd azt
kérjiik, hogy itélje meg, melyik szd irja le legjobban azt, amit a képen lathaté személy
érez vagy gondol.

Szamos klinikai, a tudatelmélet zavarait vizsgalo kutatasban alkalmazzak a Faux Pas
Felismerése Tesztet (Stone, Baron-Cohen és Knight, 1998; Baron-Cohen, O’Riordan,
Stone, Jones és Plaisted, 1999; magyar vizsgalatban pl. Gal, Egyed, Paszthy és Németh,
2011). A tesztben rovid torténetek szerepelnek, melyekben egy tarsas helyzetben torténd
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elszolas (faux pas’) felismerése a cél. A faux pas megeértésekor a vizsgalati személynek
fel kell ismernie, hogy az elszo6las véletleniil tortént, valamint azt is, hogy az elszdlas
megbanthatott egy masik személyt (Stone, Baron-Cohen és Knight, 1998; Baron-Co-
hen és mtsai, 1999). A teszt a kognitiv és az affektiv mentalis allapotok vizsgalatara is
alkalmas (Poletti és mtsai, 2011). A faux pas felismerése 9-11 éves korban alakul ki
(Baron-Cohen és mtsai, 1999).

Ezen vizsgalati modszereken til szamos tovabbi mérdeljaras alkalmas a tudatelméleti
teljesitmény mérésére (pl. Yoni teszt a komplex ToM mérésére), illetve igen sok kuta-
tas sajat fejlesztésti mérdeszkozokkel dolgozik. Ugyanakkor sok esetben az ismertetett
eljarasok adjak az alapot az Gjabb eszk6zok kidolgozéasahoz.

A tudatelmélet életkori valtozasai

A tudatelmélet képességének fejlddésében kiilonbozé allomasok irhatok le. Maga a
képesség felndttkorra alakul ki és éri el azt a szintet, ahol mar egészen kifinomultan
mikodik. A tudatelméleti képesség fejlédésének tanulmanyozasa soran kutatasok arra
mutattak ra, hogy a csecsemok viselkedésében is megjelennek olyan mintazatok, ame-
lyek a tudatelmélet eléfutarainak tekinthetdk (pl. Biro, 2002; Csibra, Biro, Kods és Ger-
gely, 2003; Csibra és Gergely, 2002; Csibra és Gergely, 2005; Gergely, Egyed és Kiraly,
2007; Kovacs, Teglas és Endress, 2010).

A tudatelmélet kisgyermekkori, majd iskolaskori és serdiildkori fejléddésében elsdsor-
ban az egyes életkorokban megjelend, az adott életkori 6vezethez kothetd sajatossagokat
ismertetjiik, bemutatva a tudatelméleti miikodés egyre Osszetettebbé valasat. Jelen tanul-
manyban nem tériink ki a nemi kiilonbségekre, illetve a nyelvi és az altalanos kognitiv
funkciokkal vald kapcsolatara. A kisgyermekkori fejlédés tanulmanyozasaban a hamis
vélekedés megértésének kutatdsa nagy érdeklddésre tart szamot. Az eredmények arra
utalnak, hogy a 3—4 éves koru gyermekek képesek megérteni a hamis vélekedést, vagyis
azt, hogy egy személynek a valosagtol eltérd gondolatai vannak a vilagrol. Majd hatéves
kor koriil a gyermekek megértik egy személy gondolatait egy masik személy gondolatai-
rol, vagyis képesek megérteni a beagyazott mentalis allapotokat. Koriilbeliil nyolcéves
korban a gyermekek képesek megérteni metaforat és irdniat, ez pedig azt a képességet
kivanja meg a személytdl, hogy megértse egy kijelentés nem szo6 szerinti jelentését,
tovabba képesek elkiiloniteni a viccet a hazugsagtdl (Briine és Briine-Cohrs, 2006; Biro,
2002, Kiss, 2005; Baron-Cohen, 2001). Késébb, a tudatelmélet képességének fejlodé-
sével a 9—11 éves gyerekek megértik a faux pas-t, vagyis egy olyan, tarsas helyzetben
véletlenil tortént elszolast, ami rossz érzést kelthetett masokban. A faux pas megértése
mar egy fejlettebb tudatelméletet igényel, hiszen két mentalis allapot egyidejii megértését
koveteli meg: a faux pas-t elkovetd személy perspektivajat, aki nincs tudataban elszola-
sénak, illetve a masik személy perspektivajat, akit megbantott, megbanthatott az elsz6las
(Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones és Plaisted, 1999). Annak ellenére, hogy nagyon
sok eredmény szol a gyermekkori tudatelméleti miikodés feltérképezésérdl, kevés ada-
tunk van arra vonatkozoéan, hogyan alakul, valtozik, modosul (és minek hatasara) ez a
képesség akar serdiilokorban, akar késdbb, egészséges felndttek korében. Feltételezheto,
hogy a mentalizacios képesség folyamatos komplexebbé valasaval szdmolhatunk a fel-
néttkori fejlodés folyaman (Briine és Briine-Cohrs, 2006).

A tudatelmélet kisgyermekkort kovetd fejlodésének tanulmanyozasa elsdsorban
idegtudomanyi kutatasi eredményekhez kothetd, hiszen azon agyi teriiletek, melyek a
mentalizacids halozathoz tartoznak, mind strukturalis, mind funkcionalis valtozasokon
keresztiilmennek még a serdiilékor folyaman (Blakemore, 2008, 2012). Dumontheil,
Apperly és Blakemore (2010) 6t korcsoportban — (1) 8,9 év; (2) 10,6 év; (3) 12,7 év; (4)
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15,3 év; (5) 22,8 év — végzett vizsgalatai szerint a tudatelméleti miikodés fejlodése még
a késoé serdiilokor és a felndttkor kozott is megfigyelhetd. Vagyis kés6 serdiilékorban is
megfigyelhetd a teljesitményjavulds masok perspektivdjanak megértésének képességé-
ben, azok utan is, hogy a feladathoz sziikséges munkamemoria-kapacités és gatlokontroll
elérte a felnbttekre jellemz6 szinvonalat. Javaslatuk szerint a kimutatott fejlédési minta-
zat a végrehajto funkciok és a tudatelmélet kozotti kdlesdonhatasanak folyamatos érését
is jelzi (Dumontheil, Apperly és Blakemore, 2010).

Gunther Moor és munkatarsai (2011) az affektiv tudatelmélet fejlodését (Szemekbol
Olvasas Teszt) és ehhez kapcsolddo agyi aktivitasat (fMRI) vizsgaltak harom korcsoport-
ban (korai serdiilé: 10—12 év; serdiil6: 14—16 év; fiatal felndtt: 19-23 év). Viselkedéses
eredményeik szerint a legfiatalabb korcsoport is joval a véletlen szintje folott teljesitett
(legalabb 60 szazalékos pontossaggal), azaz a szemekrdl torténd érzelmek leolvasasa,
az affektiv tudatelmélet mar ebben a korai életkorban kialakul. Eredményeik a serdiilok
enyhe hanyatlasat jelezték a 1012 évesekhez és a fiatal felnéttekhez képest (Gunther
Moor és mtsai, 2011).

A kognitiv tudatelmélet fejlddése megeldzi az affektiv tudatelmélet fejlédését, vagyis
amig a gyerekek 6—7 éves korban képesek megérteni a masodfokt hamisvélekedés-tulaj-
donitast, vagyis megértik, hogy A személy megérti B személy vélekedését, addig annak
megértése, hogy A személy megérti B érzéseit, példaul a faux pas elkovetése kapcsan
csak késObb, 9—11 éves kor kozott alakul ki (Sebastian és mtsai, 2012). Sebastian és
munkatarsai (2012) ezt viselkedéses (rajzolt figurdkkal abrazolt torténetek, melyekben
affektiv, kognitiv és fizikai oksagi feltételt hoztak 1étre), illetve fMRI-adatokkal ellen-
Orizték serdiilok és felndttek Osszehasonlitasaval. A viselkedéses adatok alapjan az
affektiv tudatelméleti feladatokon a serdiilok tobb hibat vétettek, mint a felnéttek, holott
ez az ¢letkori kiilonbség a kognitiv tudatelméleti feladatokban és a fizikai, azaz menta-
lis allapottulajdonitast nem igényld, kontrollfeladatokban nem volt szignifikans. Mindez
arra utal, hogy az affektiv tudatelmélet fejlédést mutat a serdiilokor és a felndttkor kozotti
idészakban (Sebastian és mtsai, 2012).

Az affektiv tudatelmélet kapcsan fontos fejlédéslélektani eredmény, hogy a meglepe-
tés érzelmének megértése mar 7-9 éves korban kezd fejléddni, mig a komplex érzelmek,
példaul a faux pas érzelmi kdvetkezményeinek megértése késobb, 9—11 éves korban
jelenik meg (Ruffman és Keenan, 1996, idézi Vetter és mtsai, 2013). Vetter és munka-
tarsai (2013) kutatasukban életszerti tudatelméleti feladatokkal (Cambridge Mindreading
Face-Voice Battery faces skalaja) vizsgaltak az affektiv tudatelméleti komponens serdii-
16- és fiatal felndttkori fejlodését a végrehajtd funkciokkal Osszefiiggésben. Az adatok
alapjan az életkor és az affektiv tudatelméleti teljesitmény erés Osszefiiggésben all még
a végrehajto funkciok és az altalanos kognitiv képességek kontrollalasat kovetden is.
Tovabba az eredmények azt mutatjak, hogy az affektiv tudatelméleti komponens ¢s a
végrehajtd funkciok koziil a gatlés, a valtas és a frissités képessége kdzott szoros dssze-
fiiggés all fenn, a harom végrehajtd funkcid jo eldrejelzdje a tudatelméleti teljesitmény-
nek, kiilondsen igaz ez a gatlas funkcidjanak esetében (Vetter és mtsai, 2013).

Altgassen és munkatarsai (2014) serdiiloket és fiatal felndtteket hasonlitottak dssze
tudatelméleti, végrehajtd funkciot és prospektiv emlékezetet mérd feladatokon nyujtott
teljesitményiik alapjan. Eredményeik szerint serdiildkorban a tudatelméleti miikddés és a
valtas képessége bejosolja a prospektiv emlékezeti miikddést, ugyanakkor ez a hatas mar
a fiatal felndttek esetében nem figyelheté meg. A tudatelméleti miikddés egészen fiatal
felndttkorig fejlodik, valtozik a tipikus fejlédésben. A serdiilokori affektiv és kognitiv
tudatelméleti fejlodés adatait az 1. tablazatban ismertetjiik.
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1. tablazat. A tudatelmélet és komponenseinek fejlédése kisiskolaskortol serdiilékorig

Szerzok Vizsgalt korosztaly ToM mérésére Meért ToM- F6bb eredmények
szolgalo eljarasok | komponensek
Dumontheil, Gyermek I: 8,9 év Referencialis Kés6 serdiilokorban is
Apperly és Gyermek II: 10,6 év kommunikacios megfigyelhetd a tel-
Blakemore Serdiild 1: 12,7 év feladat (Keysar jesitményjavulas mas
(2010) Serdiild II: 15,3 év ¢és mtsai, 2000 személyek perspektivaja
Felnétt: 22,8 év alapjan) megertésének képesse-
gében.
Gunther Moor | Korai serdiilé: 10—12 év | Szemekbdl Olva- | Affektiv tudat- | Az érzelmek és gondo-
¢és munkatarsai | Serdiil6: 14—16 év sas Teszt adaptalt | elméleti kompo- | latok szemek alapjan
(2011) Fiatal felnétt: 19-23 év | valtozata nens. torténd dekodolasa mar
korai életkorban meg-
jelenik.
Sebastian és Serdiilé: 14,8 év Rajzolt karakterek | Affektiv, kogni- | Az affektiv tudatelmélet
munkatarsai Felnott: 28,88 év altal szemléltetett | tiv tudatelméleti | még a serdiilokor és
(2012) torténetek (VOllm, | komponens és a feln6ttkor kozott is
2006 alapjan) kontroll feltétel. | fejlédést mutat.
Vetter és Kozépiskolas/serdiild Cambridge Affektiv tudat- | Az életkor és az affektiv
munkatarsai Egyetemista/fiatal Mindreading elméleti kompo- | tudatelméleti teljesit-
(2013) felnott Face-Voice nens, végrehajtd | mény kozott erds ossze-
(12,08-22,92 év) Battery ,,facial funkciok. fliggés.
skale” Az affektiv tudatelméleti
komponens és a végre-
hajté funkciok koziil a
gatlas, a valtas és a fris-
sités képessége kozott
szoros Osszefliggés.
Altgassen és Serdiild: 13,55 év Story Kognitiv tu- Fiatal felndttek tudat-
munkatarsai Fiatal feln6tt: 19,44 év | Comprehension datelméleti elméleti teljesitménye
(2014) Test komponens, jobb, mint a serdiiloké.
végrehajto funk- | A valtas és a tudat-
ciok, prospektiv | elméleti miikddés a
emlékezet. prospektiv emlékezeti

teljesitményt eldrejelzi
serdiil6korban.

A tudatelmélet fejlédésében szerepet jatszo csaladi tényezok

A tudatelmélet tipikus, normal iitemii fejlodését bizonyos tényezok kedvezd iranyban
befolyasoljak. A nyelvi készségek fejlettségi szintje is hatassal van a tudatelméleti miiko-
désre, vagyis azok a gyermekek, akik nyelvi készségei koran kialakultak, eldsegitve a
tudatelmélet fejlodését, késdbbi hamisvélekedés-teszten magasabb teljesitményt értek
el, azonban ez az Osszefliggés forditva nem bizonyitott (pl. Happé, 1995; Astington és
Jenkins, 1999; Ruffmann, Slade és Crowe, 2002; Slade és Ruffmann, 2005). Mindemel-
lett a tudatelmélet és a kognitiv konstruktumok kozotti kapesolatra is rendelkezésiinkre
allnak adatok, példaul a tudatelméleti képesség és a végrehajtod funkciok (pl. Carison és
Moses, 2001; Carlson, Moses és Breton, 2002; Perner és Lang, 1999), a kreativitas (pl.
Suddendorf és Fletcher-Flinn, 1999), illetve az erkdlcsi gondolkodas ("moral reasoning’,
1d. pl. Dunn, Cutting és Demetriou, 2000) kapcsan. Fontos teriilet az egyéni valtozokon
kiviil azoknak a kdrnyezeti tényezoknek a vizsgalata is, amelyek szerepet jatszanak a
tudatelméleti képesség fejlddésében, ezek koziil is elsésorban a csaladi tényezokre foku-
szalunk a tovabbiakban.
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A csaladi tényezok koziil elsésorban a csaladszerkezet, a gyermek testvéreinek
szama, illetve a csaladon beliili kommunikaciés mintazatok tudatelméleti teljesit-
ményre gyakorolt hatasait kutattdk. Dunn és munkatarsai (1991) vizsgalatanak ered-
ményei szerint a tudatelmélet fejlédését nagymértékben eldsegiti, ha a gyermekek

anyjukkal ¢és testvéreikkel jatéktevékeny-
ség kozben olyan tarsalgast folytatnak,
melyben mentalis allapotok (szandékok,
vagyak, érzelmek) szerepelnek,. Tovab-
ba kimutattak, hogy a csaladban az érzé-
sekrdl valo beszélgetések gyakorisaga és
a testvérekkel vald egyiittmikodés a 33
hénapos gyermekek esetében kapcsolatban
all a 7 honappal késébbi (40 honaposan
mért) hamisvélekedés-teszten nyujtott tel-
jesitménnyel és az érzelmek megértésével
(Cutting és Dunn, 1999).

A csaladi hattér, els6sorban a szo-
cio-6kondmiai statusz (SES) hatasa még
kevéssé vizsgalt teriilet a tudatelmélet
szempontjabol. Cutting és Dunn (1999)
vizsgalataban 6vodas gyermekek hamis-
vélekedés-teszten elért eredményeit, érze-
lemmegeértését és csaladihattér-valtozoikat
hasonlitottak Ossze. A csaladihattér-valto-
zok koziil a csaladszerkezetet, a gyermek-
kel egyiitt ¢16 felndttek szamat, a beszElt
nyelvek szamat, az egy csaladban €16
gyermekek szadmat, illetve a sziildk iskolai
végzettségét és foglalkozasat elemezték.
A kutatas eredményei alapjan a csaladi-
hattér-valtozok koziil elsésorban a sziilok
foglalkozasa €s az anya iskolai végzettsége
mutat kapcsolatot az 6vodas gyermekek
hamisvélekedés-teszten elért eredményei-
vel és az érzelmek megértésével. Pears és
Moses (2003) vizsgalatukban elemezték a
csalad demografiai jellemz6i és a tudatel-
mélet fejlettsége kozotti kapesolatot. Ovo-
daskoru gyermekek tudatelméleti fejlett-
ségének legerdsebb (ugyanakkor Osszes-
ségében mérsékelt 0sszefiiggést mutatd)
elérejelzdje volt az anya iskolai végzettsé-
ge. A magyarazatok szerint az anyai iskolai
végzettség direkt (a magasabb végzettségl
anyak tobb id6t toltenek a tarsas jelensé-
gek magyarazataval) és indirekt (az altala-
nos kognitiv képességeken keresztiil) titon

Perner, Ruffmann és Leakam
(1994) kimutattdk, hogy azok a
gyermekek, akiknek testvertik
van, jobban teljesitenek a
hamisvélekedes-teszteken, mint
az egyke gyerekek. Azok a 3-4
éves gyermekek, akiknek két
vagy tébb testvére volt, jobb tel-
Jesitményt nytjtottak a teszte-
ken, mint akiknek egy testvériik
volt, illetve az egyke gyerekek-
nek megkozelitoen a fele tudta
teljesiteni a tesztet ebben a kuta-
tasban (Perner, Ruffmann és
Leakam, 1994 ). Jenkins és
Astington (1996) ugyanezeket
az eredményeket kaptdk, azon-
ban azt is kimutattdk, hogy a
hamisvélekedés-teszten elért
Jjobb teljesitményt nem befolyd-
solja, hogy a testvérek iddosebbek
vagy fiatalabbak, illetve a sztile-
tési sorrendnek sincs szignifi-
kdns hatdsa a teljesitményre.
Eredmeényeik tehdt azt tdmasz-
tottdak ald, hogy minél nagyobb
a csaldd, minél t6bb a testvérek
szdma, anndl magasabb a gyer-
mekek teszten elert teljesitmeénye
(Jenkins és Astington, 1990).

is hatassal lehet a gyermek tudatelméleti miikodésére. A csalad anyagi helyzete pozitiv
kapcsolatban all a gyermek teljesitményével: a csalad jovedelme feltehetden az anya
magasabb iskolai végzettségén és a gyermekek kognitiv képességein keresztiil van
hatassal a tudatelméleti miikodésre. Am a sziilok csaladi allapotanak nem volt jelentds
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magyarazoereje a tudatelméleti teljesitmény alakulasara, vagyis a tudatelméleti funk-
cionalast nem magyarazta jelentds mértékben az, hogy a sziillok egyediilallok, avagy
hazassagban, parkapcsolatban élnek (Pears és Moses, 2003).

A csalad mérete is meghatarozo tényezo a tudatelmélet fejlédésében, egyéni kiilonb-
ségeiben. Perner, Ruffmann és Leakam (1994) kimutattak, hogy azok a gyermekek,
akiknek testvériik van, jobban teljesitenek a hamisvélekedés-teszteken, mint az egyke
gyerekek. Azok a 3—4 éves gyermekek, akiknek két vagy tobb testvére volt, jobb teljesit-
ményt nyujtottak a teszteken, mint akiknek egy testvériik volt, illetve az egyke gyerekek-
nek megkdzeliten a fele tudta teljesiteni a tesztet ebben a kutatasban (Perner, Ruffmann
¢és Leakam, 1994). Jenkins és Astington (1996) ugyanezeket az eredményeket kaptdk,
azonban azt is kimutattak, hogy a hamisvélekedés-teszten elért jobb teljesitményt nem
befolyasolja, hogy a testvérek idésebbek vagy fiatalabbak, illetve a sziiletési sorrendnek
sincs szignifikans hatasa a teljesitményre. Eredményeik tehat azt tamasztottak ala, hogy
minél nagyobb a csalad, minél tobb a testvérek szama, annal magasabb a gyermekek
teszten elért teljesitménye (Jenkins és Astington, 1996).

Cutting ¢és Dunn (1999) nem talalt osszefiiggést a gyermekek testvéreinek szama és
a tudatelméleti fejlettségiik kozott. Javaslatuk szerint sokkal inkabb a testvéri kapcso-
lat tipusa és mindsége van hatassal a tudatelméleti fejlettségre, nem a testvérek szama
(1d. még: Hughes és Ensor, 2005). Hasonlban, Pears és Moses (2003) vizsgalataban
nem volt kapcsolat a testvérek szama ¢€s a tudatelméleti miikodés kozott. McAllister és
Peterson (2007) longitudinalis vizsgéalatukban arra az eredményre jutottak, hogy azok a
gyermekek, akiknek két vagy tobb testvériik van, jobban teljesitenek a hamis vélekedés
teszteken. Lewis, Freedman, Kyriakidou, Maridaki-Kassotaki és Berridge (1996) szerint
az alabbiak vannak hatassal a tudatelméleti teljesitményre: a felnétt rokonok szama, akik
a gyermek kozvetlen kdrnyezetében élnek; a gyermek iddsebb testvéreinek szama, illet-
ve naponta a gyermekkel kapcsolatban all6 idosebb gyermekek. McAllister és Peterson
(2007) szerint a testvérek szama ¢és a tudatelmélet fejlettsége kozotti kapesolat feltehetd-
en abban keresendd, hogy a testvérek jelenléte a csaladban facilitdlja a kortarsak kozotti
kommunikaciot és kapcsolatokat, és ezek vezethetnek a tudatelmélet gyors fejlédéséhez
az 6vodas kort (3—6 éves) gyermekek korében.

A sziil6i attitiid szintén befolyasolja a tudatelméleti funkcionalast, 6vodasok eseté-
ben az anya és a gyermek kozotti mentalis allapotokrdl valo beszélgetések gyakori-
saga, kidolgozottsaga ¢s tudatelméleti fejlettsége (hamisvélekedés-teszten elért ered-
ménye) szignifikans dsszefiiggésben allnak (Peterson és Slaughter, 2003). Hasonloan,
a haroméves kori, anyaval torténd, mentalis allapotokkal kapcsolatos beszélgetések
egyértelmi és erés kapcsolatban allnak a késébb mért tudatelméleti teljesitménnyel
(Ruffman, Slade, Devitt és Crowe, 2006; Ruffman, Slade és Crowe, 2002). A sziil6i
nevelési modszerek koziil a hatalmat gyakorld fegyelmezési stilus, amelyben a sziilok
kiabalassal, fizikai biintetéssel vagy direkt utasitassal fegyelmezik a gyermekeiket,
nem segit a tudatelméleti fejlédés eldmozditasaban. A hatalmat gyakorlé fegyelmezé-
si stilus és a vélekedések megértése kozott negativ kapcsolat all fenn, még akkor is,
ha a kognitiv képességeket és a demografiai hatteret kiszlrték az elemzésbdl (Pears
és Moses, 2003).

A csaladihattér-valtozok koziil a testvérek és mas felnott csaladtagok szerepe, tovabba
demogréfiai valtozok is fontos szerepet toltenek be a tudatelméleti fejlédésben. A tudat-
elmélet fejlddésének fontos hattere tehat a csalad szerkezete, mikodése, azonban a
tarsas alkalmazkodas, szitkebben az iskolai tarsas kapcsolatok hatékony kezelése szem-
pontjabol fontos a tudatelmélet és a tarsas viselkedés kozotti kapcsolatnak, vagy éppen
a kapcsolat hianyanak a vizsgalata. Vagyis az, hogy hogyan funkcional példaul a jobb
tudatelméleti miikddéssel jellemezhetd gyermek a tarsas vilagban, a kortarsak kozott.
Természetesen fontos szempont az is, hogy vajon a csaladihattér-valtozok és az iskolai
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sikeres tarsas alkalmazkodas milyen viszonyban allnak egymassal, mennyiben miitkodhet
példaul a tudatelmélet kozvetitd valtozoként ebben a relacidban. Azonban a tovabbiak-
ban a tudatelméleti képesség és a tarsas viselkedés bizonyos aspektusai kozotti kapcso-
latokat ismertetem.

A tudatelmélet kapcsolata a tarsas viselkedéssel

A tudatelmélet — fogalma szerint — tarsas-kognitiv képességnek tekinthetd, a szocialis
alkalmazkodéasunk egy kulcsképessége, fejlédésében is szerepet jatszanak a szocialis
ingerek, interakciok. Fontos tehat annak kérdése, hogy a tudatelméleti miikodés milyen
kapcsolatban all a szocialis készségekkel, hiszen elengedhetetlen annak vizsgalata, hogy
a laboratoriumban végzett tudatelméleti tesztek és a szocialis készségek kozott kimutat-
hato kapcsolat vajon a valo életben is megjelenik-e (Baron-Cohen, 2001). Szamos tanul-
many sziiletett a tudatelmélet szocialis viselkedéssel valo dsszefliggésének vizsgalatara.
A tudatelméleti kutatasok kezdetben arra vilagitottak ra, hogy a mentalizacios képesség
tarsas alkalmazkodasban betoltott szerepe elsdsorban a tudatelméleti zavarok kapcsan
érthetd meg. Baron-Cohen, Leslie és Frith (1985) autizmussal €16 gyerekek vizsgala-
ta kapcsan feltételezte a tudatelmélet deficitjét, mely a szocialis interakcidokban torténd
zavarra ad magyarazatot autizmusban. Ezt a kezdeti kutatast szamos tovabbi vizsgalat
kdvette mind autizmusban (pl. Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones ¢s Plaisted, 1999;
Baron-Cohen, Weelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001), mind mas fejlédési zavarral,
illetve pszichiatriai zavarral diagnosztizalt csoportokban egyarant. Az iskolai alkalmaz-
kodas kapcsan azonban szamunkra most a tipikusan fejlédé gyermekek szocialis alkal-
mazkodasaval kapcsolatos eredmények a legérdekesebbek.

Tudatelmélet és tarsas viselkedés osszefiiggése ovoddskorban

A kutatasok eredményei arra utalnak, hogy a tudatelmélet képessége a szocialisan haté-
kony viselkedéssel (pl. Lalonde és Chandler, 1995) vagy a tarsas kapcsolatok mindsé-
gével egyiitt jar (Slaughter és Repacholi, 2003). Vagyis a magasabb szintli tudatelmé-
leti miikddéssel rendelkezd gyerekek sikeresebbek a tarsas kapcsolatokban. Azonban a
magasabb szintli tudatelméleti miikddés nem garantalja egyértelmiien a tarsas hatékony-
sagot, hiszen vannak olyan gyermekek ¢és felndttek, akik jo tudatelméleti képességiiket
antiszocialis célokra hasznaljak (pl. bullying jelenségének vizsgalata) (Slaughter és
Repacholi, 2003). Vagyis a tudatelméleti képesség ¢s a tarsas viselkedésbeli kovetkez-
mények vizsgalata nagyon dsszetett teriilet, melyben sok ellentmondas fedezhet6 fel.

Az ellentmondasok leginkabb abbdl erednek, hogy a valos tarsas kornyezetben vald
alkalmazkodas, a tarsas interakciok kezelése ¢és a laboratériumban, mesterséges kortil-
mények kozott felvett tudatelméleti tesztek eredményei kozott sok esetben nincs 9ssz-
hang. Ha egy gyermek példaul nem tud teljesiteni egy tudatelméleti tesztet, az még nem
feltétleniil jelenti azt, hogy a tarsas helyzetekben ne tudna alkalmazkodni, vagy a masik
személy perspektivajat atvenni, vagyait, érzelmeit megérteni. Vagyis annak ellenére pél-
daul, hogy egy haroméves gyermek még nem teljesiti a hamisvélekedés-tesztet, sikeresen
képes kezelni a tarsas helyzeteket (Astington, 2003).

A kovetkezdkben ismertetett vizsgalati eredmények a tudatelmélet és a tarsas visel-
kedés kozotti pozitiv 0sszefiiggésekre, illetve az Osszefiiggések hianyara is utalnak.
Newton, Reddy ¢s Bull (2000) vizsgalataban a tudatelméleti teljesitmény és a minden-
napi ¢letben megfigyelt, a gyermekek édesanyja altal regisztralt megtévesztések kozott
nem talaltak szignifikans Osszefiiggéseket 3—4 éves koru gyermekek korében. Ennek
ellentmondé eredmény ugyanakkor, hogy haroméves gyermekek hamisvélekedés-teszten
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nyujtott teljesitménye €s a pedagogus altal megitélt tarsas viselkedése kozott osszeflig-
gést talaltak (Lalonde és Chandler, 1995). Hasonl6an Watson és munkatarsai (1999) 3 és
6 éves gyermekek hamisvélekedés-teszten elért eredményei és a pedagdgus altal megitélt
szocialis készségei kozott talaltak osszefiiggéseket. A hamisvélekedés-teszten nyujtott
teljesitmény szignifikans elérejelzdje volt a pedagdgus altal megitélt tarsas viselkedé-
stiknek.

Nagyobb mintan, hasonlo életkoru gyerekekkel végzett vizsgalataik szintén meg-
erdsitették a hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitmény és a tarsas viselkedés kozotti
Osszefiiggéseket (Watson, Nixon, Wilson és Capage, 1999). Walker (2005) vizsgalataban
3-5 éves koru gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a pedagogu-
sok altal megitélt tarsas viselkedése kozotti Osszefiiggéseket tart fel. A pedagdgusok altal
megitélt viselkedést harom teriileten vizsgalta: a negativ vagy pozitiv viselkedés jaték-
helyzetben (kooperativ jaték, verbalis vagy fizikai agresszio), mas gyermekek jatékahoz
csatlakozas stratégiai, illetve konfliktusokban valo6 részvétel, illetve azok megoldasi stra-
tégiai. A tanari értékelések alapjan harom faktorba sorolhatok a tarsas viselkedési mintak:
proszocialitas, agresszivitas vagy bomlaszto viselkedés, illetve visszahuzddo viselkedés
(Walker, 2005). Az eredmények arra utalnak, hogy a tudatelmélet 6sszefiiggésben all az
agressziv vagy bomlaszto viselkedéssel a fiuk esetében, mig a lanyok esetében a proszo-
cialis viselkedéssel mutat pozitiv kapcsolatot, ugyanakkor negativ sszefiiggésben all a
visszahuzodo viselkedéssel a fitk korében (Walker, 2005).

Slaughter, Dennis és Pritchard (2002) vizsgéalatukban 6t kiilonboz6 tudatelméleti tesz-
ten nyujtott teljesitményt vetett 6ssze a gyerekek szociometriai statuszaval 4—6 éves gye-
rekek korében. Az eredményeik szerint az 6tévesnél idésebb gyerekek korében szignifi-
kans 0sszefliggés mutatkozik az osszesitett tudatelméleti teljesitményiik €s a tarsak altali
kedveltségiik kozott: a népszeri gyerekek magasabb szinten teljesitenek a tudatelméleti
teszteken, mint az elutasitott tarsaik. Masik vizsgalatukban szintén 4—6 éves gyerekeket
vizsgaltak, a szociometriai pozicio, a tudatelméleti miikddés, a verbalis intelligencia,
illetve a pedagogus altal megitélt proszocialis vagy agressziv viselkedés 0sszefliggé-
seiben. Ebben a vizsgalatban az 6tévesnél idésebb gyermekek korében az Gsszesitett
tudatelméleti teljesitmény volt a legerésebb eldrejelzdje a tarsak altali elfogadasnak.
Az eredmények alapjan a tudatelmélet képességének szerény hatdsa van a tarsak altali
elfogadottsagra ebben az életkorban, &m ez az dsszefliggés az évek eldérehaladtaval nd.

A tudatelmélet és a tarsas hatékonysag kapcsolata iskoldaskorban

James, Astington ¢és Pelletier (2000) longitudinalis vizsgalatukban a tudatelméleti képes-
séget a metakognitiv nyelvi képességekkel és az iskolai teljesitménnyel dsszefiiggésben
vizsgaltak, miutan kiszlirték az altalanos nyelvi képességek €s a csaladi hattérvaltozok
tudatelméleti miikodésre gyakorolt hatasat. A kutatas legfontosabb kérdése az volt, vajon
a mentalis allapotok tulajdonitasanak képessége mennyire kapcsolodik dssze az iskolai
sikerekkel, ez utobbiba beletartoznak a gyermek akadémiai és tarsas készségei is. A lon-
gitudinalis kutatasban két éven keresztil kovették a gyerekeket, az iskolaba lépésiiktol
kezdve (a vizsgalat kezdetén a gyerekek atlagéletkora a fiatalabb életkori csoportban 4,4
¢év, az id6sebb életkori csoportban 5,4 ¢év volt). A tudatelmélet mérésére a kutatas elsd
évének elején hamisvélekedés-teszteket vettek fel a gyerekekkel, a masodik év végén
pedig masodrendi hamisvélekedés-teszteket alkalmaztak. A gyermekek tarsas haté-
konysagat a tanarok altal kitoltott kérdéivvel mérték, mindkét évben mas méréeszkozt
alkalmazva. A vizsgalat sajatossaga volt, hogy az els6 év kozepén, illetve a masodik év
elején is felvették a kérddivet a pedagogusokkal, a gyerekek ekkorra mar 0j kdzdsségbe
kertiltek, mas pedagogusok tanitottak dket (Astington, 2003).

68




Gal Zita: A tudatelmélet életkori valtozasainak és szerepének attekintése dvodaskortol fiatal felnéttkorig

Az eredmények szerint a gyermekek hamisvélekedés-teszten mért teljesitménye eldre
jelzi a kutatds masodik évének végén mért tarsas viselkedést. Vizsgaltak a kutatok a
gyerekek sajat tapasztalatait, onbeszamolojuk alapjan az iskolarol, a pedagdgus-didk
kapcsolatrol és a kortarskapcsolatokrol is. A gyerekek pozitiv iskolai tapasztalatai és a
masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitményiik kozott pozitiv, mig a gyerekek
negativ tapasztalatai és az els6- és masodfoku hamisvélekedés-teszten elért eredményei
kozott negativ kapcesolatot talaltak. Tovabba Osszefiiggést mutattak ki a pedagogus altal
értékelt szocialis kompetencia és a gyerekek sajat iskolai tapasztalatai kozott. A pozitiv
iskolai tapasztalatokkal rendelkezé gyerekeket a pedagdgusaik is magasabb szocialis
kompetenciaval rendelkezdnek jellemezték, mig a negativ tapasztalatokkal rendelkezd
gyerekeket kevésbé kompetensnek itélték meg.

Az eredmények arra utalnak, hogy a hamis vélekedés megértése ugyan sziikséges
bizonyos szocialis viselkedések megértéséhez, azonban nem elégséges a szocialis miiko-
déshez (A4stington, 2003).

Liddle és Nettle (2006) kutatasukban magasabb szintli tudatelméleti miikddés és szo-
cialis készségek vizsgalatat tlizték ki célul 10—11 éves gyermekek korében. Magasabb
rendi tudatelméleti feladatokat alkalmaztak, illetve a tanarok szamara készitett kérdo-
ivvel vizsgaltak a gyerekek szocialis kompetencidjat. A tudatelméleti feladatokban a
klasszikus elsérendii, masodrenddl, illetve harmad- és negyedrend(i mentalis allapottulaj-
donitas is szerepelt. A gyerekek kozil az elsé- és masodrendli tudatelméleti feladatokat
teljesitették a legtdbben, illetve a szocidlis kompetencia ¢és a tudatelméleti teljesitmény
kozott pozitiv dsszefliggéseket mutattak ki (Liddle és Nettle, 2006).

Az ismertetett kutatasok kritikaja els6sorban arra vonatkozik, hogy a hamisvéleke-
dés-tesztek nem elég naturalisztikusak, vagyis nem ragadjak meg azt a komplexitast,
amit egy valos tarsas helyzet allit a gyermekek elé. Ennek kapcsan Banerjee és Watling
(2005) egy longitudinalis projekt keretében a gyerekek tudatelméleti miikodését a Faux
Pas-teszttel vizsgaltak, ami egy komplex, valds szitudciokat exponald torténetsorozat,
sokkal kozelebb all a valds tarsas szitudcidkhoz. A tudatelméleti teljesitményt a szocio-
metriai pozicidval dsszefiiggésben vizsgaltak, és kideriilt, hogy az elutasitott és az ellent-
mondasos/ambivalens statuszi gyerekek, akik tobb negativ jelolést kaptak a tarsaiktol,
tudatelméleti teljesitménye alacsonyabb szintii volt a teszttel mérve. Ez az &sszefiiggés
az id6sebb, 8—9 éves gyerekek almintajaban volt jellemzd, a fiatalabb, 5—6 éves korosz-
talyban ezt a hatast nem azonositottak. Egy késobbi tanulmanyukban (Banerjee, Watling
¢és Caputi, 2011) ugyanezen gyerekek kétéves, kovetéses vizsgalatat mutattdk be, ugyan-
csak a Faux Pas teszttel mért tudatelméleti teljesitményt hasonlitottak dssze a gyerekek
beliili elutasitas bejosolja az alacsonyabb szintli faux pas megértést nyolcéves korban,
hasonlé hatast figyeltek meg a kilencéves kori elutasitottsag és a 10 éves kori faux pas
megértés szinvonala kozott. Viszont a kilencéves kori, magasabb szintli faux pas meg-
értés egylittjar a 10 éves kori tarsak altali elfogadottsaggal, illetve a 10 éves korban mért
alacsonyabb faux pas megértés bejosolja a 11 éves kori elutasitottsagot. A szerzok szerint
a késobbi kutatasok ravilagithatnak a Faux Pas-teszttel mért teljesitmény és a tarsak altali
clutasitottsag kdzotti mediald valtozokra (Banerjee, Watling és Caputi, 2011).

Tovabbi kutatasok is foglalkoznak a tarsas viselkedés €s a tudatelméleti miikodés
kapcsolataval. Ilyen az iskolai kornyezetben megfigyelhetd zaklatds (bullying) és a
tudatelmélet kapcsolatanak vizsgalata, hiszen vannak olyan gyerekek, akik a fejlettebb
tudatelméleti miikodésiiket antiszocialis célokra hasznaljak (Slaughter és Repacholi,
2003). Mivel a mindennapokban gyakori jelenség az iskolai zaklatas, igy sziikséges
tisztazni a bullying mogott rejlé folyamatokat. Az iskolai zaklatas jelenségének, az
elkovetdk, a provokativ aldozatok, illetve az aldozatok zaklatasban valod szerepének jobb
megértéséhez is sziikséges a tudatelméleti miikodés minél részletesebb feltérképezése.
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Vajon tudatelméleti alulmiikodés vagy éppen tudatelméleti elény jellemzi a zaklatokat?
Nincsenek egyértelmii eredmények, hiszen nehezen kezelhet6 vagy példaul magatartas-
zavarral kiizdé gyermekek rosszabbul teljesitenek a hamisvélekedés-teszteken, illetve
amennyiben teljesitik azt, nincs 0sszhangban a val6 életben tapasztalhatd szocidlis
miikddéssel. Ennek ellentmond az, hogy a zaklaté altaldban domindnsabb, manipulativ
gyermek, ehhez viszont magasabb szint(i tudatelméleti miikddésre van sziiksége (Sutton,
2003). Az otéves korban mért, alacsonyabb tudatelméleti teljesitmény Osszefiiggésben
all a serdiil6kori bullyingban valo részvétellel egy longitudinalis ikerkutatas eredményei
szerint. Azok a serdiilok, akik akar aldozatok, akar provokativ aldozatok, akar zaklatok,
azok alacsonyabb szinvonali gyermekkori tudatelméleti teljesitménnyel jellemezhetdk,
azonban a hattérvaltozok hatasanak is komoly szerepe lehet az iskolai zaklatasban (Sania
és mtsai, 2012).

Osszegzés

A tanulmany célja a tudatelméleti miikodeés tipikus fejlédésének bemutatasa dvodaskor-
tol fiatal felndttkorig, kitérve a fejlddést befolyasold hattérvaltozokra, illetve a tarsas
viselkedéssel valo kapcsolatra. A tudatelmélet csecsemdkori ¢s kisgyermekkori fejlodé-
sével szamos kutatas foglalkozott, csakigy, mint az atipikus fejlédésmenet kérdésével
(pl. autizmussal kapcsolatos tudatelméleti vizsgalatok). Azonban az 6vodas és kisiskolas
kort kdvetd vizsgdlatok még kevés eredménnyel szolgalnak a szocidlis kognicid és a
tudatelmélet fejlédésének alaposabb megértése céljabol. Kiilondsen fontos lehet a tudat-
elméleti komponensek részletes vizsgalata, fejlodésiik nyomon kovetése. Az affektiv
¢és kognitiv tudatelméleti komponensek fejlédésének feltérképezése, a hatékony tarsas
viselkedéssel valo kapcsolata nem csak az alapkutatas, hanem az alkalmazott teriiletek
szamara is fontos lenne. Az iskolai sikerességben, illetve az iskolai komplex fejlesztés-
ben elengedhetetlen nemcsak a tantargyi tudas, a mogottes gondolkodasi képességek,
hanem a szocidlis készségek fejlesztése is. A tudatelmélet és a tarsas viselkedés kozotti
kapcsolat nem egyértelmii, a kutatasok egy része nem talalt, vagy gyenge kapcsolatot
talalt a két teriilet kozott. Fontos azonban hangsulyozni, hogy a vizsgalatokban alkal-
mazott tudatelméleti tesztekben altalaban egy jol kortilhatarolt problémaval talalkozik
a gyermek, ugyanakkor a tarsas vilag problémai és konfliktusai nem mindig pontosan
koriilhataroltak, illetve tobb személlyel interakcioban folynak. A klasszikus vizsgaloel-
jarasok mellett sziikséges olyan kutatasokat végezni, amelyekben realisztikusabb tudat-
elméleti teszteket alkalmaznak (pl. Banerjee, Watling és Caputi, 2011). A tovabbiakban
sziikséges tisztazni és a késobbi vizsgalatokban szem el6tt tartani a vizsgalt gyermekek
¢letkorat, a tudatelméleti fejlettség megfeleld mddszerekkel vald felmérését, tovabba a
szocialis kompetencia mas komponenseivel vald kapcsolat kutatasat is. Példaul az iskolai
egylittmiikddés, versengés, vagy éppen a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas és a
tudatelméleti miikodés kapcsan végzett vizsgalatok fontos alapjaul szolgalhatnak késdb-
bi iskolai fejleszté programoknak. Akar a szociometriai pozicio, akar a szocialis kom-
petencia egyes 0sszetevoi (versengés, egyiittmiikodés, szocidlisprobléma-megoldas) és a
tudatelmélet kozotti kapcesolat részletesebb vizsgalatara tovabbi kutatasok tervezhetdk.

Mindemellett azonban a tudatelméleti miikddés egészséges fejlodésének megismerése,
a csaladihattér-valtozokkal vald kapcsolata (pl. SES, testvérek szama) elengedhetetlen
nemcsak az iskolai fejlesztéshez, hanem a bullying jelenségének alaposabb megismeré-
séhez is. A kutatasi eredmények fényében hosszil tava cél azonban egy olyan komplex,
a tudatelméleti képesség fejlesztését is magaban foglalo, magyar viszonyokra kialakitott
fejlesztéprogram (pl. Lecce és mstai, 2014), ami hatékonyan alkalmazhaté az iskolai
alkalmazkodas sikerességének eldsegitésében, illetve akar az iskolai zaklatas jelenségé-
nek kezelésében.
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