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Agresszio és szocidlis informdciofeldolgozds
az iskoldban

Lyl[z iskolai agresszié gyakorisdgdnak novekedésével egyre tabb figyelem irdnyul
az agressziot magyardzé modellekre, melyek kiilonbozé folyamatokon keresztiil
magyardzzdk az agresszio okait, formdit és a kezelési lehetdségeit. Az agresszid
magyardzo modelljei koziil az utbbi években egyre népszeriibb szocidlis informd-
ciofeldolgozdsi modell az egyik, mely az iskolai kontextusra fokuszdlva probdlja
értelmezni az agressziv magatartdst.

BEVEZETES

Munkankban bemutatjuk az agresszioé szocialis informaciéfeldolgozasi modelljét, mely az
agresszio legfontosabb okaként a gyermek maladaptiv kognitiv sémait jeldli meg, és amely
megkisérel magyardzatot adni a proaktiv és reaktiv agresszid kialakuldsara.

AZ AGRESSZIO TIPUSAI

Az agressziv viselkedés mas emberek, targyak felé iranyuld szandékos, artd viselkedés
(KempEs és MTsA1 1991). Az art6 viselkedés nemcsak fizikai bantas lehet, hanem pszicholégiai
is (rosszindulatu pletykak, csufolddas, megalazas, kihasznalas). Az agresszidra az 1960-as
évekig homogén jelenségként gondoltak. Dollard és munkatarsai (1939) kidolgoztdk a fruszt-
racid-agresszio hipotézist, mely szerint az emberek a frusztracidra agresszidval valaszolnak.
Berkowitz (1978) kiemelte, hogy az emberek az észlelt frusztracidra vdlaszolnak agresszidval.
Bandura (1973) szocidlis tanuldselmélete alapjan az agresszid tanult alapvet6 viselkedésfor-
ma, amelynél az egyén az anticipdlt jutalmat akarja elérni.

A korai agresszidelméletekbdl formalddott az agresszid két alapvet6 tipusanak azono-
sitasa, mely hasznosnak bizonyul a pedagdgiai gyakorlatban. Az agresszid két alaptipusa a
reaktiv és a proaktiv agresszio (DobcGe és PETIT 2003). Reaktiv agresszid esetén az agressziv
viselkedés reakcio az észlelt vagy valds provokaciora. A proaktiv agresszid célja valami-
lyen elényhoz jutds (hatalom, targyak megszerzése, sajat felsGbbrendliség bizonyitdsa).
A proaktiv agresszid kiviilallé szamara gyakran érthetetlen, indokolatlan, az agressziven
viselkedd azonban mindig valamilyen célt akar elérni vele. Frick és munkatarsai (2003) sze-
rint a gyerekek két csoportra oszthatdak atekintetben, hogy az agresszié melyik formajat
hasznaljak. Az egyik csoport szinte kizardlagosan reaktiv agressziot, mig a masik csoport
inkabb proaktiv (és ritkabban reaktiv) agressziét alkalmaz.
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A SZOCIALIS INFORMACIOFELDOLGOZASI MODELL

Crick és Dodge (1994) a szocidlis informdcidfeldolgozasi modell megalkotdi az agressziv vi-
selkedés megjelenését az interperszonalis szitudcio keretében értelmezik. A modell szerint
a tanuldk az iskolai szocidlis szituacidkat sajat interperszondlis valdsagukon beliil értel-
mezik. A szocidlis szitudciok legtébbje tobbértelmii helyzet; példaul a tanuldt meglokik
a folyoson vagy jaték kozben megragjak labdaval, valamilyen jatékot probal megszerezni
a masiktol és verekedés lesz beldle. Az emlitett helyzeteket minden gyerek a sajat inter-
perszondlis kontextusan beliil fogja észlelni, értelmezni és a folyamat végeztével valaszt
general. Ha a folyamat hibak nélkiil lezajlik, akkor a generalt viselkedés nem agressziv, a
helyzetnek megfeleld lesz. A folyamat sordn a gyerek azonban t6bb hibat is véthet, ame-
lyek kovetkeztében az eseményre adott viselkedéses valasz agressziv lehet. Rubin, Bream
és Rose-Krasnor (1991), valamint Zentall, Cassady és Javorsky (2001) eredményei szerint az
agressziv és hiperaktiv gyerekek megoldasai nem illeszkednek a szocidlis helyzetekhez,
és kevésbé rugalmasak.

A modell (Crick és DopGe 1994) 6t lépésben vazolja a tanuld szocidlis informaciofel-
dolgozasi folyamatat. Az els6 lépésben az esemény kddoldsa torténik, mely az esemény
észlelését és azonositasat, valamint a figyelem eseményre fokuszdlasat jelenti. A ma-
sodik lépésben az eseményt értelmezi a gyermek, az értelmezés azonban nem fiiggetlen
a korabban kialakult kognitiv strukturaktdl (kognitiv sémaktol). A harmadik lépésben a
lehetséges valaszok keresése torténik (vdlaszkonstrudlds), végiil a negyedik lépésben a
lehetséges valaszok koziil valaszt a gyermek (dontés és viselkedés generdldsa). A valasztas
szintén nem fliggetlen a multbeli tapasztalatoktol.

A modell empirikus ellen6rzésénél a kutatasok igazoltdk, hogy az agressziv gyerekek
gyakrabban hibaznak az informaciéfeldolgozas folyaman. Az alabbiakban az egyes sza-
kaszokra jellemz6 informacidfeldolgozasi hibakat elemezziik.

A kddolas szakaszaban gyakran el6fordul, hogy a gyerek szelektiven csak a tdmado,
agressziv mozzanatokat észleli a masik fél viselkedésébil. Ahogy fentebb emlitettiik,
a szocialis helyzetek komplex jelenségek. Vegyiik példaként, hogy egy masodikos gye-
rek megprobdl egy jatékot megszerezni osztalytarsatol. A viselkedésében valdsziniileg
tobbféle elem (kérés, hizelgés, parancsolds, agressziv megnyilvanulasok) is megjelenik.
A sokszinliség természetes, mivel a szocidlis helyzetek kezelésének megtanulasa egész
életen at tarto folyamat. El6fordulhat azonban, hogy az észlel6 fél a masik viselkedésébdl
szelektiven csak az agressziv megnyilvanuldsokat észleli és ezért agressziv vdlaszt ad.

Az értelmezés szakaszdnak leggyakoribb hibdja, hogy a gyerekek kevésbé (vagy egyal-
taldn nem) veszik figyelembe az észlelt informdcidkat (tehat az els6 szakasz eredményét),
és a korabbi tapasztalatokbdl kialakitott maladaptiv kognitiv sémdk alapjan déntenek
(DobcE 1980). A gyermekkori agresszid vonatkozdsdban ebben az értelmezési szakaszban
dél el, hogy a gyermek szandékosnak, ellenségesnek itéli-e meg a tébbértelmii szocidlis
szitudciot. Egy folyoson térténd fellokésnél az esemény kddolasa alatt a gyermek a ko-
vetkezdket észleli: fellokik, a folyosé tele van, nagy a zaj, aki fellokte nem ismeri, senki

51



52

Agresszid és szocidlis informdciéfeldolgozds az iskolaban

nem nevet rajta. A masodik (értelmezési) szakaszban donti el, hogyan értelmezze az
eseményt. Ha a lokést szandékosnak itéli (annak ellenére, hogy az észlelt informaciok ezt
nem tamasztjak ald), nagy valdsziniiséggel agressziv valaszt fog adni. A kutatdsok szerint
az agressziv gyerekek valdsziniibben értelmezik szandékosnak a tébbértelmi szocidlis
helyzeteket, mint nem agressziv tarsaik (BickeTT, MiLicH és BROwN 1996).

A harmadik szakasz (valaszkonstrualas) leggyakoribb problémaja, hogy nem all rendel-
kezésre megfeleld szamu vdlasz a szocidlis szitudciok megolddsara. A lehetséges valaszok
alacsony szama agressziv vdlasz megjelenését valdszindsiti. Az alacsony valaszok szama-
nak oka lehet a hasonld kimenetelii csaladi interakcidk dominancidja (példdul a csaladban
altaldban agressziv uton oldjak meg a konfliktusokat), vagy az interperszondlis tapaszta-
latlansag.

A negyedik szakasznal (dontés és viselkedés generaldsa) felmerild probléma, hogy az
agressziv gyerekeknek pozitiv elvarasaik lehetnek az agressziv megolddsmddok hasznala-
tahoz, a proszocidlis megoldasok haszndlatatdl pedig nem varnak eredményeket (Crick és
DobcE 1994).

A modell er6ssége, hogy ramutat arra, hogy az egyszeriibb szocialis informaciéfeldol-
gozas folyaman is tobbszor hibazhatnak a gyerekek, és a hibak altalaban agressziv visel-
kedéshez vezetnek.

A MALADAPTIV SEMAK

A korabban mar targyalt maladaptiv sémak torzitjak a szocidlis informacio feldolgozasat.
A sémak (szocidlis ismeretstrukturak, szkriptek) tulajdonképpen gondolkodasi mintdink a
szocidlis helyzetekrél, melyek iranyitjdk az észlelési és feldolgozasi folyamatainkat. Malt-
beli élettapasztalatokbdl szairmaznak, gyakran ismétl6dé hasonlo kimenetelli események
atélése allandé gondolkodasi mintahoz vezethet az adott eseménytipussal kapcsolatban
(DobcE és PeTIT 2003). Példaul a gyakori gyermekkori csaladi erGszak atélésének hatdsara
megjelenhet ,,az agressziv viselkedés legitim” séma, és iranyithatja a szocialis informacio-
feldolgozast, valamint a viselkedést is.

Ebben a fejezetben két sémaval foglalkozunk részletesebben, melyek az agresszié
proaktiv és reaktiv tipusanak megjelenéséért lehetnek felelések. Az ,,ablizus” séma azok-
nal alakulhat ki, akik hosszabb idén keresztiil testi vagy lelki fenyegetettséget éltek at. A
séma tartalma, hogy masok bantani, megalazni vagy kihasznalni akarnak minket (Younc
1999). Az ,,ablzus” séma jelenléte esetén a gyerekre reaktiv agresszio jellemzd, ellensé-
ges szandék feltételezése a masik személy viselkedésében. A ,,narcizmus” séma jelenléte
esetén a gyerek tulzott 6nértékeléssel bir, és Baumeister, Smart és Boden (1996) eredményei
szerint barmilyen, az 6nértékelését fenyegetd jelenségre agresszidval valaszol.[inkabb
proaktiv agresszid jellemzg, ahol a narcisztikus egyén maga inditja az agressziv visel-
kedést, mellyel célja sajat grandidozus énképének fenntartdsa és tovabbi el6nyok (jaték
megszerzése, szociometriai helyzet javitdsa) megszerzése (SALmIVALLI 2001).] Gyakori, hogy
az agresszionak semmilyen észlelhet6 oka nincs. A narcisztikus agresszio oka a narcisztikus
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gondolkodas két fontos jellemzdjében keresendd: ,,meg kell kapnom, amit szeretnék”, és ,,a
dolgoknak gy kell menniiik, ahogy én elképzeltem”. A narcisztikus beallitottsagu fiatalok
ezért olyan hétkdznapi helyzetekben (sorban allds a menzan, veszitenek a szamitdgépes
jatékban, jogosan megszidjak 6ket) is diihot élnek at és agressziven viselkedhetnek, melyek
nincsenek hatassal a nem narcisztikusokra.

OSSZEFOGLALAS

Kénnyen belathatd, hogy iskolai kozegben korlatozott lehetGségeink vannak a szocialis
informaciofeldolgozas javitdsara. A kognitiv sémak szerkezetének atalakitdsa pszichold-
gus vagy pszichidter szakembert kivan és altaldban hosszadalmas folyamat. A gyerekek
(és a felnGttek is) ragaszkodnak elézetesen kialakult sémdikhoz, a sémak tudatositasa
altaldban nem elegendé a valtozashoz. A mindennapi pedagdgiai munkaba azonban
beépithetd a szocidlis informacidfeldolgozasi folyamat hibainak javitasa. A folyamatban
vétett hibak tudatositasara az iskolai konfliktusokat kéveté megbeszélés vagy medidcid
megfelel6 alkalmat nydjt.

Az észlelés fazisanal érdemes felhivni az agressziv gyerekek figyelmét észlelési
torzitasaikra. A konfliktust kévet higgaddsi fazist kovetéen érdemes ujra felidéztetni
az eseményt az észlelés fazisira dsszpontositva. Erdemes megkérdezni, hogy pon-
tosan milyen jelekbdl itélte tdmaddnak a mdsik fél viselkedését. Ezutan felidéztetni,
hogy milyen tovabbi jeleket észlelt az agressziveken kiviil. Milyen értelmet tulajdonit
ezeknek a jeleknek?

Az értelmezési szakaszt célozva megkérdezhetjiik, mi alapjan dontétte el, hogy mit
tegyen? Figyelembe vett-e minden rendelkezésére allé informaciot, vagy csak egy-két
jelzés alapjan dontott az adott viselkedésr6l? Mit sziir le azokbdl a jelzésekbdl, amiket
nem vett figyelembe?

A vélaszkonstrualdsi szakaszban azt érdemes kideriteni, hogy milyen valaszlehetd-
ségei vannak a didknak az adott konfliktusra. Milyen alternativ viselkedéseket tudott
volna még kivitelezni? Azok milyen eredményekre vezettek volna? Ezen a ponton a peda-
gogus is segithet alternativ viselkedési stratégiak kidolgozasaban. A valaszkonstrudlas
eldsegitése csoportmddszerekkel is térténhet, ahol kiilonb6z6 tipusu konfliktusokat jat-
szatunk le szerepjaték keretében, a cél minél tobb lehetséges kimenetel generaldsa.

A dontés szakaszara fokuszalva érdemes a gyerek agresszidval kapcsolatos elva-
rasait felderiteni és megbeszélni.

A szocidlis informaciofeldolgozasi folyamat korrekcidja tehat iskolai kozegben a
pedagdgus rendelkezésére 4llé eszkdzokkel is megkisérelhetd. Altaldnos irdnyelvként
megemlithetd, hogy a korrekcidt lehetéleg minél tobb alkalommal el kell végezni konf-
liktushelyzetek utan. Fontos tovdbbd, hogy mivel a szocialis informacidéfeldolgozasi
problémak évek alatt alakultak ki, és a hibas informaciéfeldolgozasi folyamatokat évek
ota hasznalja a gyerek, ezért nem varhatd azonnali eredmény a korrekcids probalko-
zasoktol.
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