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A KOTODES ES A REFLEKTIV FUNKCIO SZEREPE
ASZELF FEJLODESEBEN®

Peter Fonagy és Mary Target

A ,,szelf” és a szelthez kapcsolodo fogalmak iranti érdeklédés az utdbbi
id6ben jelentés mértékben visszatért a tarsadalomtudosok és a fejlédéssel
foglalkoz6 tudosok korében (pl. Bracken, 1996; Ciccheti és Beagley, 1990;
Ciccheti és Toth, 1994). A szelf iranti pszichologiai érdeklédést gyakran
Jameshez vezetik vissza (1890, 1892), aki a szelf két aspektusat kiilonboz-
tette meg: az ,,n”’-t mint szubjektumot (7) és az ,,én”-t mint objektumot
(Me). A szubjektum-,.én” (I) aktiv agens, mely felelés az objektum-,,én”
(Me) szelf-fogalmanak kialakulasaért. A mai kognitiv idegtudomany termi-
nusaiban az objektum-,.én” (Me) a mentalis reprezentaci6, mig a szubjek-
tum-,,én” (1) azokat a mentalis folyamatokat és funkciokat dleli fel, melyek
a szelf reprezentalasat teszik lehetové (Mandler, 1985). A szubjektum-,,én”
(I) szervezi és értelmezi az €lményeket, biztositja az élmények iddébeli
folytonossagat, a szabadsag és a kezdeményezés érzését kelti, valamint
olyan élményeket hoz 1étre, melyek altal az egyén dnmagat mint kiilonal-
16 személyt észleli.

* A cikk eredeti megjelenés helye: Developmental Psychopathology, 9 (1997), 677-699.
Koszonjiik a Gatsby Foundation és a Ludowyk Trust tdimogatasat. Szeretnénk tovabba meg-
koszonni Miriam Steele, Howard Steele és Juliet Holder hosszua tava egyiittmiikodését. Kii-
16n6sen halasak vagyunk Gergely Gyorgynek kreativ észrevételeiért. Dante Cicchetti szer-
keszt6i tanacsai is nagyon hasznosak voltak.



Kotodeéselméletek

A reflektiv funkcio

Az utolsd tiz évben a fejlddés-1¢élektani kutatdk felhivtak figyelmiinket ar-
ra, hogy a kisgyermekek mar egész koran rendelkeznek azzal a figyelemre-
mélto képességgel, hogy a maguk és masok viselkedését mentalis allapotok,
példaul vagyak és vélekedések fiiggvényében értelmezzeék. Reflektiv funk-
cionak azt a képességet nevezziik, amelynek segitségével a gyermek nem-
csak a masik személy felszini viselkedésére tud reagalni, hanem sajat ma-
ganak a masik vélekedéseirdl, érzéseirdl, vagyairol vagy terveirdl alkotott
elképzeléseire is. A reflektiv funkcié avagy mentalizacids képesség teszi le-
hetévé a gyermek szdmara mas személyek gondolatainak ,,olvasdsat” (pl.
Baron-Cohen, Tages-Flusberg és Cohen, 1993; Morton és Frith, 1995). A
tudati allapotok tulajdonitasaval a gyermekek mas személyek viselkedését
értelmessé é€s elovételezhetové teszik. Ez képessé teszi Oket arra, hogy ru-
galmasan kivalasszak a korai élmények alapjan szervezodott szelf-masik
reprezentaciokbol azokat, amelyek a legadaptivabb valaszt képviselik az
adott interperszonalis helyzetben.

A reflektiv funkcionak a szelftdl és a masiktol vald kolesonos fliggdsé-
gét Cooley (1902/1964), a pszichologiai szelf-elmélet egyik Uttéréje emeli
ki: ,,Ami biiszkeséggel vagy szégyennel tolt el benniinket, azt nem a ma-
gunkrol alkotott mechanikus reflexié okozza, hanem egy masoknak tulaj-
donitott érzés, a reflexionak a masokra gyakorolt elképzelt hatasa (153.
0.). Fejlodés-1¢élektani szempontbdl ez azt vonnd maga utdn, hogy masok
mentalis allapotanak észlelésébdl a sajat szelf-allapotra valo kdvetkeztetés-
hez egy mentalis operacio elvégzése sziikséges kora gyermekkorban. Ma-
sok cselekvéseinek jelentését vizsgalni igy egy olyan képesség, mely el6-
futara annak a késébbi képességnek, melynek segitségével a gyerek cimké-
zi, illetve értelmet tulajdonit sajat pszicholdgiai élményeinek. Ez a képes-
ség alapjat képezi az érzelemregulacid, az impulzuskontroll, a szelf-
monitorozas és a szelf-agencia élményének, melyek valamennyien a szelf-
szervezOdés épitokovei. Korabbi tanulmanyainkban (pl. Fonagy, Steele,
Moran, Steel és Higgitt, 1991a) arra a képességre, mellyel a viselkedést
mentalis terminusokban értjiik meg, mint reflektiv szelf-funkciora, vagy
egyszerten reflektiv funkciora hivatkoztunk.

A reflektiv funkcié fogalma a filoz6fus Daniel Dennett (1978, 1987) el-
képzeléséhez kapcsoladik, aki szerint a viselkedés eldvételezését harom kii-
16nb6z06 értelmezési hozzaallas teheti lehetévé: a fizikai, a tervezeti, illetve
az intencionalis hozzaallas. Dennett tézise az, hogy az emberi viselkedés
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elorejelzéséhez a legalkalmasabb az tigynevezett intencionalis tudati allapo-
tok, tigy is mint vélekedések és vagyak tulajdonitisa, vagyis az intenciona-
lis hozzaallas felvétele, amelyet naiv tudatelméletnek, illetve mindennapi 1é-
lektannak is szoktunk nevezni (lasd Churchland, 1986; Mele, 1992).!

A tudatelmélet vélekedések és vagyak 0sszefliggd rendszere, melyet a ma-
siknak tulajdonitunk, amikor a masik viselkedését magyarazzuk. Ujabban
egyes tudatfilozofusok (Hopkins, 1992; Wollheim, 1995) Kkiterjesztették
Dennett megkdzelitését a tudattalan folyamatok teriiletére is. E szerint az el-
képzelés szerint Freud egyik legjelentésebb 1jitasa abban allt, hogy altalano-
sitotta a tudatelmélet — avagy a mindennapi 1élektan — magyarazé rendszerét
a tudattalan folyamatokra is, ezzel értelmezhetové téve az emberi viselkedés
olyan mozzanatait is, amelyek az intencionalitas naiv lélektani fogalmaival
nem voltak megfoghatdak (mint példaul az almok, az elvétések, a neurotikus
tiinetek vagy a humor). A tudattalan vélekedések, gondolatok és érzések hoz-
zéadasaval a mindennapi tudatelmélet alkalmassa valt az irracionalisnak
vagy értelmetlennek tiing viselkedéses jelenségek érthetdvé tételére.

A fenti elképzelést kiterjesztve a reflektiv funkciét olyan mentalis funk-
cionak tekintjiik, amely az egyén sajat és masok viselkedéseire vonatkozo
¢lményeit mentalis allapotok konstruktumaiba szervezi. A reflektiv funkciod
egyfajta tudast jelent bizonyos vélekedéseket, érzelmeket és vagyakat elo-
idézo élmények természetérol, vélekedések és vagyak altal meghatarozott
valdszinli viselkedésekrdl, vélekedések és érzelmek kozotti varhatd
tranzakcionalis viszonyokrol, valamint egy bizonyos fejlédési fazisra vagy
kapcsolatokra jellemz0 érzésekrdl és vélekedésekrol. A reflektiv funkcio 1¢é-
nyege nem az — ahogy ez kidertil operacionalizacionkbol is (Fonagy, Steele,
Steele, Target és Schachter, 1996) —, hogy az egyén elméleti szinten artiku-
lalni tudja ezt a tudast. A személyek kozott jelent6s individualis eltérések ta-
pasztalhatoak abban a tekintetben, hogy mennyiben 1épnek tul a jelenségek
megfigyelhetd felszinén, és mennyiben alkalmaznak vélekedések és vagyak
tulajdonitasan alapulé mentalis magyarazatokat a viselkedésre. Ugy gon-
doljuk, hogy e mentalizacids képesség mindsége egyben fontos meghataro-
zoja a szelf-szervezddésben megjelend azon individualis kiilonbségeknek
is, amelyek az én-tudatossag, az autondmia, a szabadsag ¢és a feleldsség te-
riiletén tapasztalhatok (Bolton és Hill, 1996; Cassam, 1994). Az intenciona-

! Dennett tézise sziikségteleniil megszorité (Bolton és Hill, 1996), hiszen nem kivénja be-
josolni azon rendszerek viselkedését, melyek nem racionalisak.
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lis hozzaallas nemcsak a masik személy, hanem az egyén sajat viselkedésé-
nek magyarazatara is szolgal, ily mdodon létrehozva a szelf-élmény folyama-
tossagat, amely a koherens szelf-struktara alapjat képezi.

Fontos megjegyezni, hogy a reflektiv funkci6 nem moshaté Gssze az
introspekcioval. Bolton és Hill (1996) hivja fel a figyelmet arra, hogy az
introspekci6 gyengesége abban all, hogy a mentalis allapotokat tudatos mo-
tivaciok terminusaiban hatarozza meg, nem pedig, mint itt, a viselkedésre
vonatkozd regulacids képességiik szempontjabdl. Az introspekcid vagy
szelf-reflexié meglehetdsen kiilonbozik a reflektiv funkciotol, az utdbbi egy
automatikus folyamat, nem tudatosan miikddik az emberi cselekvés értel-
mezésének szolgalataban. Ugy tekintjiik, mint egy taltanult képességet,
amely szisztematikusan félrevezetd lehet oly modon, hogy nehezebb észre-
venni és korrigalni, mint a tudatos attribuciok esetében ejtett hibakat. A ref-
lektiv funkcidé format és koherenciat kolcsonoz a szelf-szervezddésnek,
amely kivill van a tudatossagon, ellentétben az introspekcidval, amelynek
fontos hatdsa van az egyén magara vonatkoz6 élményeire.

A tanulmany kozponti kérdése a reflektiv funkcio elsajatitdsanak modja
¢s lehetséges befolyasa a szelf-fejlodésre. Baron-Cohen és Swettenham
(1996) jogosan kérdezik: ,,...hogy az 6rdogbe képes egy kisgyermek jatszi
konnyedséggel olyan absztrakt fogalmakat elsajatitani, mint a vélekedés (és
hamis vélekedés), és tenni ezt nagyjabol ugyanabban a korban barhol a vi-
lagon” (158.0.) A valaszuk az ugynevezett modularitas-elmélet, amely a
nyelvelsajatitasi készség velesziiletettségének Chomsky nevéhez fiz6do ta-
nat koveti. Egy velesziiletett tanulasi mechanizmust tételeznek fel, amely az
agy egy specifikus teriiletén lokalizalddik (1asd Leslie, 1994; Segal, 1996).
Mas pszichologiai elméletek a tudatelmélet kognitiv eldfutaraira helyezik a
hangsulyt. Az ugynevezett elméletelmélet megkozelités hivei gy gondol-
jék, hogy az emberi elme altalanos elméletalkotd képességét alkalmazva
alakit ki a tudatrol 6sszefiiggd, elméletszerti ismereteket a kornyezeti €lmé-
nyek alapjan (pl. Botterill, 1996; Gopnik, 1996). Egy harmadik tabor pedig
azt feltételezi, hogy a gyerek szimuldcion keresztiil ismeri meg masok tuda-
ti allapotait ugy, hogy helylikbe képzeli sajat magat, és a masik cselekvését
ily modon mintegy sajat élményei alapjan kovetkezteti ki (pl. Goldman,
1993; Harris, 1992). Egy még radikalisabb feltételezés szerint introspekcio-
ra vagy kovetkeztetésre sincs sziikség ahhoz, hogy a mésik helyébe képzel-
jiikk magunkat (Gordon, 1995).

Az els6 elmélet mereven innatista, a tudatelmélet kialakulasat csupan ge-
netikusan meghatarozott érési folyamatoktol teszi fliggévé. Az utdbbi két
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elmélet hivei ugyan foglalkoznak a tudatelméleti fejlodés tarsas kornyezeti
meghatarozottsagaval, de csak a mechanizmusok szintjén, s anélkiil, hogy
figyelmiik kiterjedne arra a kérdésre is, hogy méasok mentalis allapotainak
azonositasa milyen érzéseket valt ki a gyermekbdl. Figyeljiik meg azonban,
hogy a tudaselsajatitas és az érzelmi reakciok ezen a teriileten szoros kap-
csolatban allnak egymassal. A masiknak tulajdonitott mentalis allapotok ér-
zelmi jelentOsége fontos meghatdrozoja lehet a reflektiv funkcid kialakula-
sanak. A tudatelméleti fejlodés mai kognitiv modelljei viszont a gyermeket
izolalt informaciofeldolgozo rendszerként fogjak fel, amely bioldgiai me-
chanizmusok alapjan mintegy automatikusan épiti fel az elme mentalizacios
modelljét.

Ez az elképzelés azonban elfogadhatatlan a fejlodés-1élektani pszichopa-
tologia szempontjabol, mivel nem veszi figyelembe azt a kézponti szerepet,
amelyet a gyermeknek a sziilokhoz fliz6d6 érzelmi kapcsolata jatszik az in-
terakciok mentalis értelmezésének kialakulasaban. A tudati allapotok meg-
ismerésének alapjat a tarsas vilag komplex és sokszor érzelmileg erdsen fii-
tott interakcioi képezik. Erre utalnak azok a tanulményok, amelyek kimu-
tattdk, hogy a csaladi interakciok természete, a sziil6i kontroll mindsége
(Dunn, Brown, Somkowski, Telsa és Youngblade, 1991b), az érzelmekrol
$z0106 sziil6i beszéd mennyisége (Denham, Zoller és Couchoud, 1994), illet-
ve az érzelmek megbeszélésének szinvonala (Dunn, Brown és Beardsall,
1991a) mind befolyassal van az intencionalis hozzaallas kialakulasara. A
csaladi kapcsolatoknak a tudatelmélet elsajatitasaban betoltott fontos szere-
pére utal az is, hogy a testvérek jelenléte pozitivan hat az igynevezett ,,ha-
mis vélekedés” feladatokban mutatott teljesitményre (Jenkins €s Astington,
1996; Perner, Ruffman és Leeckam, 1994; Ruffman, Perner, Naito, Parkin és
Clements, megjelenés elott).

A tudatelmélet modularis megkozelitéseinek nehézséget okoz az ilyen
jellegli adatok magyarazata. Az elméletelmélet és a szimulacios megkozeli-
tés szamara sem konnyl a szelf-szervez6dés kritikus vonasainak tarsas ere-
detét megfelelden kifejteni. Az elméletelmélet megkdzelités tigy érvel,
hogy a mentalis fogalmak egymastol kdlcsonosen fiiggd fogalmak haldza-
taban fejlodik a tarsas vilag adatai alapjan. A tarsas vilag azonban altalaban
nem ,,adja” a gyermeknek magat a fogalmat, csak a fogalom épitéshez sziik-
séges adatokkal latja el. A szimulacids elmélet szerint a mentalis fogalmak
az introspekciobol erednek. Ez azonban felveti azt a kérdést, vajon hogyan
kezd a gyermek a sajat mentalis allapotairol érzések, vélekedések, vagyak
stb. terminusaiban gondolkodni. Ebben a tanulmanyban arra probalunk va-
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laszt keresni, hogy hogyan befolyasoljak a sziilo—gyermek kapcsolatok a
mentalis allapotok reflektiv megértésének kialakulasat. A mentalizalo ké-
pesség mindkét szocialis modellje érvényes lehet, az egyik vagy a masik el-
s0dlegessége talan a gyerekek kozotti egyéni kiilonbségek fliiggvénye, véle-
ménylink szerint azonban a tudatelméleti fejlddés helyes modelljének kiin-
dulopontjat a gyermek korai kdtddési kapesolatai kell hogy képezzék.

A reflektiv funkcio csecsemdkori gyokerei
A teleologiai” hozzaadllas

Altalanosan elfogadott, hogy a szelf-szervezédés kezdetben a testhez ko-
zikai hatarait hatdrozza meg (pl. Brownell és Kopp, 1991). Miutéan a fizikai
szelf kialakult, a tarsas interakciok, a tarsas hatarok azonositasa, valamivel
késébb pedig a tarsas okozas kertil a szelf-funkciok kozéppontjaba. A gon-
doz6 mar a gyermek sziiletésekor nem verbalis modon kozvetiti a gyermek
felé, hogy felismeri gyermeke intencioit. A sziiletéstdl 6t honapos korig a
csecsemd ¢€s a gondozoja kozotti kozvetlen érzelmi jelzések (Beebe, Lach-
mann és Jaffe, 1997; Tronick, 1989) jatsszak a kulcsszerepet a gyermek ér-
zelemreprezentacios képességének fejlodésében.

Mikroanalitikus megfigyelési paradigmat alkalmazva Beebe, Lachmann
¢és Jaffe (1997) kimutattak példaul, hogy az anya és a gyermek kozotti in-
terakciokat a masik allapota iranti érzékenység és a szelf regulacioja jellem-
zi. Az arckifejezéseik gyors valtakozast mutatnak: az érzelmek, a tavolsag
¢s kontaktus foka 1,5 mp-es idéperiodusban mérve kdzvetleniil reagal a ma-
sik el6zOleg mutatott arckifejezésére feltételezhetden az eldvételezett reak-
ci6 sémaja alapjan. A magas szintli koordinacio jo kognitiv teljesitményt jo-
solt, mig az alacsonyabb szintii koordinacié a biztonsagos kotddés kialaku-
lasa és a konnyed temperamentum szempontjabol volt optimalis. Erdekes
modon a négy honapos kori idegennel valo koordinacié az anyaval valo ko-
ordinacional jobban josolta meg egyéves korban az anyaval valo kotodés
biztonsagat az ,,idegen helyzet”-ben.

Ezek az interakciok azonban még nem nevezhetdek szimbolikusnak vagy
mentalizalonak: a csecsemd még nem reprezentalja a gondoz6 vagyait és
gondolatait. Mindazonaltal, mint azt Gergely Gyorgy és Csibra Gergely (pl.
Gergely, Nadasdy, Csibra és Biro, 1995) kisérleti munkai kimutattak, az el-
s0 év masodik felében a csecsemd mar képes a masik viselkedését jovobe-
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li helyzetek, azaz célok szempontjabdl értelmezni. Vizsgalataikban kilenc
hoénapos kora babak meglep6dést mutattak, amikor mozgo targyak mintegy
Lirraciondlisan” viselkedve a feltételezett céltargyat nem a legrovidebb el-
érhetd Gton kozelitették meg. Gergely és Csibra (1997) elképzelése szerint
a csecsemoO a ,racionalis cselekvés” elvét alkalmazva masok viselkedésé-
nek értelmezésekor abbdl az eléfeltevésbol indul ki, hogy a cselekvések ter-
mészetiiknél fogva jovobeli célok megvaldsitasara iranyulnak, és azokat
egy adott helyzetben mindig az elérhet6 legracionalisabb tton érik el. Ez az
ugynevezett ,,teleoldgiai hozzaallas” lehetévé teszi a csecsemd szamara azt,
hogy egy megvaltozott helyzetben is elévételezni tudja egy masik személy
vérhato céliranyos cselekvését.

Ebbdl a kezdeti, s még nem mentalista teleologikus interpretacios rend-
szerbol alakul ki a korai évek soran a tudatelméleti hozzaallas. Az elmélet
magyaraz6 elemei mentalizalédnak, mégpedig gy, hogy a viselkedést ira-
nyit6 jovobeli tényallast, azaz a célt, a masik személy tudataban reprezen-
talt vagyként fogja fol a gyermek, mig a céliranyos cselekvést korlatozo
tudatdnak. Amellett fogunk érvelni, hogy a korai teleologikus viselkedés-
magyarazé modell mentalizaciés modellé torténd atalakulasat igen erésen
befolyasolja a csecsemd és gondozoja kdzotti interakciok mindsége.

A csecsemd egy idegenre adott valaszanak joslo ereje Beebe vizsgalata-
ban azt sugallja, hogy a szelf-masik kapcsolatok reprezentacioi (munkamo-
delljei), még ha nem is mentalizaloéak az els6 év soran, nagyon kiilonb6z6-
ek lehetnek, és ez a mindségi kiilonbség a gondozd—csecsemd interakciok
fiiggvénye.

Reprezentdcios illesztés

A reprezentacios illesztés a teleologikus modellbdl a mentalizaldo modell-
be torténd fokozatos atalakulasnak egy lehetséges mechanizmusa. Hat és ti-
zennyolc honapos kor kozott a gyermek egyre inkabb képes arra, hogy a sa-
jat mentalis allapotait megfeleltesse a gondoz6éval egy harmadik targy vagy
ember jelenlétekor ugy, ahogyan példaul a kozos figyelem vagy egy kérés
kifejezése esetében (Bretherton, 1991). A kommunikacio ilyenkor mar szan-
dékosnak tiinik, amennyiben a gyermek ebben a fazisban mar eréfeszitéseket
tesz arra, hogy a kommunikacio — sikertelen gesztusok kovetkeztében meg-
szakadt — folyamatat helyreallitsa, és igy bizonyos mértékben képes felis-
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merni a sajat és a masik agenciajat, érzelmi allapotait, észleléseit, intencioit
(Stern 1985; Wellman, 1993). Neisser (1991) az észlelési folyamatokra ala-
pozva azt javasolta, hogy a szelfnek két prekonceptualis sajatsaga alakul ki:
az Okologiai és az interperszonalis. Mig az elébbi a nem tarsas kornyezetre
vonatkozo észlelésekre utal, az utobbi a szelf és a masik kontingens cselek-
véseinek kozos észleléseire alapulva formalodik. Stern (1985) és Neisser ,,in-
terperszonalis szelf” fogalma egyiitt a szelf interszubjektiv fejlddésének ha-
rom vonasat irja le, melyeket Mundy és Hogan (1994) instrumentélis cselek-
vésallapotként, érzékelési és észlelési cselekvés allapotként, valamint érzel-
mi cselekvésallapotként hataroz meg. Rogers és Pennington (1991) a ,,rep-
rezentacios illesztés” modelljét alakitotta ki az interszubjektiv folyamatok
leirasara, melynek segitségével az interakciok soran a szelf €s a masik repre-
zentacios allapotaikat koordinaljak. Ennek jo példaja az Andrew Meltzoff
(1993) altal kimutatott utanzasi képesség az ujsziilotteknél. A mentalis alla-
potreprezentaciok kialakulasdnak magyarazatakor azonban tal kell 1épniink
a belsé allapotok kdzvetlen tarsas tiikrozésének egyszerii modelljein.

Az érzelmek reprezentacidinak és tulajdonitasuknak kialakulédsa jol il-
lusztralja a reprezentacios illesztés folyamatainak Osszetettségét €s szerepét
a reflektiv képesség kialakulasaban (Gergely és Watson, 1996; Target és
Fonagy, 1996). A szorongas példaul el6szor csupan a fiziologiai allapotok
valtozasainak, viselkedéseknek és gondolatoknak zavaros keveréke lehet a
csecsemd szamara. Amikor az anya visszatiikrozi a csecsemé szorongasat,
ennek percepcidja megszervezi a gyermek élményét, és igy mar mintegy
,tudni” fogja, mit érez. Ily modon a csecsemd reprezentdlni fogja a sziilo-
tiv allapotara vetit. A visszatiikrozott reprezentacio és az én elsddleges alla-
pota kozotti bizonyos foku eltérés elésegiti a szervezddés folyamatat, és igy
nak kialakulasat. E modell szerint a tiikkr6zés csak akkor éri el adaptiv cél-
jat, ha a csecsemd élményéhez nem all sem tal kozel, sem tal tavol.
Amennyiben a tiikr6zés talontal hii, annak észlelése maga is félelmet kelt-
het, s igy elveszitheti szimbolikus potencialjat. Amennyiben a sziil6i tiikro-
z¢€s teljesen elmarad, vagy a sziil6i valaszreakciokat uraljdk az anya 6nma-
gaba fordulo érzései, a szelf-fejlodés folyamatai stulyosan karosulhatnak.
Példaul azok a személyek, akik szorongésos tiineteiket katasztrofalis ese-
ményeket (példaul szivrohamot vagy azonnali halalt) eldrejelzé jelekként
¢lik at, nem képesek sajat érzelmeik metareprezentacioit arra hasznalni,
hogy affektusaik intenzitasat szimbolizacio segitségével korlatozzak. El-
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képzelhetd, hogy ennek hatterében olyan sziil6i érzelemtiikrozéses gyakor-
lat rejlik, amely irrealisan eltilozva, talhangstlyozva jelezte vissza a cse-
csemd érzelmi reakcioit.

Ez az — egyeldre bevallottan spekulativ — modell mindazonaltal empiri-
kusan ellendérizhetdnek tinik. Segithet valaszt talalnunk arra a kérdésre,
hogy a panikbetegségben szenvedd személyek miért tulajdonitanak szélso-
séges jelentéséget a valgjaban csupan enyhe fizioldgiai allapotvaltozasok-
nak is. Elképzelésiink az, hogy az érzelmi allapot szimbolikus reprezentacio-
ja az ilyen esetekben tulsagosan kozeli megfeleldje az elsddleges élmény-
nek, s ennek kdvetkeztében — ahelyett, hogy az allapotot csupan jelezve, azt
mintegy megnevezve képes lenne modulalni — tovabbi ingerld tényezoként
Gyorggyel kooperacioban egy sor olyan kisérleti kutatast terveziink az ér-
zelmek megértésének kialakulasarol, amely remélhet6leg fényt fog deriteni
e hipotetizalt mechanizmusra is. Egy korabbi vizsgdlatunkban (Fonagy és
mtsai., 1995) azt talaltuk, hogy azok az anyak tudtak — oltas utan — legsike-
resebben megnyugtatni nyolc honapos gyermekiiket, akik az injekcid be-
adasat kdvetden rogton visszatiikrozték a csecsemo negativ érzelmi allapo-
tat, de ugyanakkor ez a tiikrozott érzelem mas affektusokkal vegyitve jelent
meg viselkedésiikben (példaul mosolygassal, kérdezéssel vagy mokazo ki-
fejezéssel keverve). Az ilyen ugynevezett ,,0sszetett érzelmi kifejezésekbe”
agyazott érzelemtiikrozés (Fonagy és Fonagy, 1987) biztositja, hogy a cse-
csemd egy — a sajat érzelmi allapotaval analdg, de azzal nem azonos — ér-
zelmet észlel, s igy a szimbolumalkotas folyamata megindulhat. Ily modon
a szelf affektusai és a sziild érzelmei kozotti reprezentacios illesztés az ér-
zelmi kommunikaci6 sordn sajatos informacios forrassal szolgal a csecse-
mo szamara sajat belso allapotainak természetét illeten.

Javaslatunk értelmében tehat a sziil6i érzelemtiikrozéses reakciok koz-
ponti szerepet jatszanak az érzelmi allapotok tudatositdsdban és az affektiv
kontroll kialakuldséban. A tiikrozéses interakciok ugyancsak hozzajarulnak
a viselkedés teleoldgiai modelljének mentalizacidjahoz, illetve a mentalis
vilag megértésének kialakulasahoz, melynek kovetkeztében a csecsemo va-
gyak és érzelmi allapotok tulajdonitasaval kezdi értelmezni masok, illetve
sajat cselekedeteit. Véleménylink szerint a csecsemd érzelmei és a gondozo

2 Nyelvelméleti megkozelitésben azt lehetne mondani, hogy a jelentd nem eléggé
,demotivalt”, mas szavakkal, tulsagosan is hasonlit a ,,jelentettre”.
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kontingens tlikrozéses reakcioi kozotti reprezentacios illesztés kozponti té-
nyezdje az érzékeny gondozdi attitidnek, mely eldsegiti mind a biztonsagos
kotédés kialakulasat, mind pedig a mentalizacios képesség kifejlodését.

A biztonsdgos kotodés dtaddsa

A kotodési rendszer (Bowlby, 1969, 1973, 1980) szorosan kapcsolodik a
reprezentacios illesztés folyamatahoz és a reflektiv szelf-funkcio fejlodésé-
hez. Altaldnosan elfogadott, hogy mivel a szelf csak a mésik kontextusaban
létezik, a szelf fejlodése egyenértéki a szelf kapcsolati élményeinek dsszes-
ségével (pl. Crittenden, 1994; Sroufe, 1990). A pszichoanalitikus targykap-
csolati elmélet olyan képvisel6i, mint Kernberg (1982) és Winnicott (1965),
¢s a kotédési elmélet 6 képviseldje, Bowlby (1980), egyetértenek abban,
hogy a szelfmasik-kapcsolat ismétldd6, invarians vonasai egy bels6 repre-
zentacios mentalis modellben képezddnek le. Kernberg szakkifejezésével
ez a modell szelf-masik affektus harmas reprezentacioja, Bowlby pedig bel-
s0 munkamodellként irja le. Habar a bels6 munkamodell fogalma korai
megfogalmazasaban még kidolgozatlan volt (Dunn, 1996), egyes modern
pszichoanalitikusok empirikus munkai nagymértékben tovabbfejlesztették
azt (Horowitz, 1995; Luborsky és Luborsky, 1995).

Kognitiv tudoésok ugyanakkor kidolgoztak a multbeli élményeken alapu-
16, nem tudatos, implicit, ugynevezett proceduralis emlékezet fogalmat (pl.
Johnson és Multhaup, 1992; Schachter, 1992). Altalanosan elfogadott, hogy
az emlékezeti rendszer legalabbis dudlis természetiinek tekinthetd. Két vi-
szonylag fliggetlen, neurologiai és pszicholdgiai szempontbol homogén
rendszer alkotja. Az 6néletrajzi emlékezeten kiviil, amely bizonyos mérté-
kig atjarhat6 a tudatossadg szdmara, az emlékezet fontos alkotorésze egy
nem akaratlagos rendszer is, amely implicit, észlelés alapti, nem deklarativ,
¢s nem reflektiv. Lehetséges, legaldbbis bizonyos szempontbdl, hogy itt az
érzelmi €s benyomas jellegili informaciok hangsulyosabbak, mint az 6nélet-
rajzi részletek (pl. van der Kolk, 1994). Akciosorozatok kivitelezésének
,shogyanjat”, motoros készségek prototipikus példait tarolja. A proceduralis
emlékezetben tarolt tudas csak a kivitelezés soran érheto el. Csak akkor ma-
nifesztalodik, amikor az egyén olyan készségekbe, illetve miiveletekbe vo-
nodik bele, amelyekbe a tudas bedgyazodik. Ezen vonésok alapjan valészi-
nlinek tlinik, hogy a kotodési és a targykapcsolati elmélet képviseldi altal
megfogalmazott sematikus reprezentaciok leginkabb proceduralis emlékek
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forméjaban tarolodnak, s szerepiik az, hogy a szocialis viselkedést a specia-
lis interperszonalis kdrnyezetnek megfeleléen formaljak.

A csecsemodkori kotddési mintdk osztalyozasa (Ainsworth, Blehar,
Waters és Wall, 1978) tehat a proceduralis emlékezet interperszonalis struk-
turait tarja fel (Crittenden, 1990; Fonagy, 1995). Az ,,idegen helyzetnek” mint
pszichologiai modszernek az ereje abban all, hogy olyan multbeli szituéci-
,.hogyan”-jara, mddjara vonatkozo6 tudas 1étrejott. Ebben az értelemben a
kotodés egy készség, amely egy adott gondozdval vald viszonyban sajatito-
dik el a viselkedés teleoldgiai modelljébe épiilve. Az altalunk folytatott ,,Lon-
doni Sziil6—Gyerek Vizsgalat”-ban felvettiik az ugynevezett felnott kotodé-
si interjut szaz, tilnyomo tobbségében kozéposztalybeli, elségyermekes
sziilével még a gyermek sziiletése elott. Azt vizsgaltuk, hogy mennyiben le-
het megjosolni a sziilok kdtddési interjiija alapjan a csecsemodnek az anya-
val valo egyéves kori kdtodési tipusat, illetve az apaval valo tizennyolc ho-
napos kori kotddési tipusat (Fonagy, Steele és Steele, 1991b). Az anyaval,
illetve az apaval valo kotodési tipus kozott csak egy igen kismértéki szig-
nifikdns kapcsolatot talaltunk. Azonban a csecsemdnek egy adott sziilovel
(apaval vagy anyaval) mutatott kot6dési mintazata az ,,idegen helyzetben”
nagyon erésen megjosolhatd volt az adott sziil6 feln6tt kotddési interjuja-
nak alapjan (Steele, Steele, és Fonagy, 1996). A két sziilére vonatkozo osz-
talyozas kozotti kisebb atfedés jol magyarazhato, ha feltételezziik, hogy a
temperamentumnak is szerepe lehet, illetve a gyermek anyaval valé visel-
kedése generalizalodhat az apaval valo viselkedésre is. Az eredmények te-
hat azt sugalljak, hogy a csecsem6 a kotddési viszonyokra vonatkozdan flig-
getlen modelleket, szelf-masik sémakat alakit ki az egyes gondozokkal (az
apaval, illetve az anyaval) valo elmult interakciok torténete alapjan. Masfe-
161 ugy tinik, hogy ezeknek az interakcios élményeknek a mindsége kap-
csolatban 4ll a gondoz6 sajat kotddési torténetének reprezentaciodival.

Tobb kutatast is végeztek mar arra vonatkozoan, hogy a kotddési repre-
zentaciok hogyan hatnak a gondozonak a gyermekkel valo viselkedésére.
Van I[jzendoorn (1995) atfogd metaanalizise egy tovabbi magyarazatra szo-
ruld jelenséget az ugynevezett ,,atadasi rést” azonositott, amely arra a fel-
n6tt kotddési interju €s az ,,idegen helyzet” osztalyozas kdzotti variabilitas-
ra utal, amelyet nem képesek a gondozodi viselkedés érzékenységére vonat-
koz6 megfigyelések megmagyarazni. Valdjaban a felnott kotddési interju és
az ,,idegen kelyzet” kapcsolatat vizsgalo azon kutatasok, melyek egyidejii-
leg a gondozo—csecsemd interakcio érzékenységét is mérték, negativ (Ward
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¢s Carlson, 1995) vagy megkérddjelezhetd (van [jzendoorn, Kranenburg,
Zwart-Woudstra, Van Busschbach és Lambermon, 1991) eredményeket ad-
tak. Korabban azt javasoltuk, hogy az ,,atadési rés” a sziil6i ,,érzékenység”
mérésének korlataibol adodik (Fonagy és mitsai., 1995). Az érzékenység
egy tul altalanos konstruktum, a sziildi viselkedések nagyon széles skalajat
fedi le (Belsky, Rosenberger és Crnic, 1995). Valdszinli azonban, hogy ezek
koziil nem mindegyik egyforman fontos a biztonsagos kotédés 1étrehozasa-
ban. Amennyiben a biztonsagos kdtodést tigy tekintjiik, mint célirdnyos ra-
cionalis cselekvésmodok elsajatitasat a kapcsolatokon beliili averziv allapo-
tok szabalyozasa érdekében (Casidy, 1994; Sroufe, 1996), akkor ugy érvel-
hetiink, hogy ezek konzisztens elsajatitasa és koherens reprezentalasa akkor
torténik meg, ha a gyermek akut érzelmi allapotai pontosan, de nem nyo-
maszté modon eltiilozva keriilnek visszatiikrzésre a gyermek szdmara.

A gyermek, aki keresi sajat kellemetlen vagy gyotrd allapotanak kezelé-
si modjat, a gondoz6 valaszaban a sajat mentalis allapotanak reprezentacio-
jat azonositja, amelyet igy bels6vé tehet és az érzelmei szabalyozdsanak
magasabb szintli stratégidjaként hasznalhat. A biztonsagos gondoz6 ugy
nyugtatja meg a gyermeket, hogy allapotat hiien visszatiikrozve egyben egy
masik, a negativ affektussal nem 0sszeegyeztethetd érzelmet is megjelenit
(s ezzel talan a negativ allapottal valé megkiizdés lehetdségét érzékelteti).
Az érzékenység ezen meghatarozasa hasonlatos a brit pszichoanalitikus,
Wilfred Bion (1962) elképzeléséhez: 6 az anya azon képességének szerepét
emeli ki, mely a csecsemd szamara toleralhatatlan érzelmi allapotokat ké-
pes mentalisan ,tartalmazni”, és valaszolni ezekre olyan fizikai gondozas
formajaban, amely arra szolgal, hogy megvaltoztassa a kezelhetetlen érzé-
seket. Az az eredmény, hogy az anya kotodési statusa és az anya viselkedé-
gossaga és koherenciaja kozvetiti, nyilvanvaloan konzisztens a fenti model-
lel (Slade, Belsky, Aber, és Phelps, megjelenés elott). A reflektiv szelf-funk-
ci6 mindségének mértéke a két gondozodnal fiiggetleniil josolta meg a gyer-
mek kotédési biztonsagat a ,,Londoni Sziill6—Gyermek Vizsgalat”-ban
(Fonagy és mtsai., 1991a).

Ha a biztonsagos kotodés a sikeres ,,tartalmazas” eredménye, akkor a bi-
zonytalan kotodést ugy tekinthetjiilk, mint ami megfelel a csecsemdnek a
gondozo6 védekezd viselkedésével vald azonosulasanak. A gondozohoz va-
16 kozelség csak a reflektiv funkcid korlatozésa aran tarthat6é fenn. Az ,.el-
utasito” tipust gondozo nem tudja jol tiikrdzni a gyermek kellemetlen érzé-
seit, vagy azért, mert azok t0l fajdalmas emlékeket idéznek fel szamara,
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vagy azért, mert teljesen hidnyaban van annak a képességnek, hogy kohe-
rens képet allitson fel magéban a gyermek mentalis allapotarol. Ezzel szem-
ben az ,,6nmarcangold” tipust gondozd a csecsemd allapotat vagy tilsdgo-
san felerdsitve és nem kielégit6en jeldlve tiikrozi vissza, vagy pedig a meg-
jelenitett érzelmi valaszba bevonddnak a sziild sajat Snmarcangolasanak af-
fektiv jegyei is, olyannyira, hogy a gyermekkel valé interakcid
szimbolizaciora valo alkalmassaga elveszik. Mindkét esetben a csecsemd
belsdvé teszi a gondozd megjelenitett attitlidjét, és, mint Crittenden (1994)
irja, ,,ez a diszinkronitas a szelf-élmény tartalmava valik” (89. o.).

A csecsemdkori kotodeés és a fejlodo szelf

Elgondolkodhatunk mindezen tényezdk hatasardl a csecsemd szelf-érzé-
sének fejlédésére nézve is. Tudjuk, hogy az ,.elkeriil6”, A-tipust csecsemd
a szeparacié hatasara nem mutat negativ affektusait kifejezo viselkedéses
jegyeket, holott szamottevo fiziologiai stresszreakciot €l at (Spangler és
Grossman, 1993). Crittenden (1988; Crittenden és DiLalla, 1988) arr6l sza-
mol be, hogy bantalmazott kisgyermekek hamis pozitiv érzelmeket mutat-
nak, amelyek nem felelnek meg valdodi érzéseiknek. SzéElsGséges esetben a
gondozd védekezéseinek internalizacidja nem csak az aktualis emocionalis
hanem a hamis internalizacio koré épiild szelf-élmény kialakulasahoz is
(Winnicott, 1960).

Mig serdiiléknél ugyan igen gyakori a ,,megjatssza magat” élménye
(Harter, Marold, Whitesell és Cobbs, 1996), itt az olyan személyiségzava-
ros gyermekek stlyosan gyotrd élményeire utalunk, akik a sajat valodi
szelfjiiktol valo teljes elidegenedés érzését élik at (Bleiberg, 1994). Az ilyen
gyermekek késobb olyan védekezési stratégiahoz folyamodnak, amely
externalizalja a szelf-reprezentacid internalizalt hamis részét, oly modon
probalvan manipulalni masok viselkedését, hogy az megfeleljen az inkong-
ruens, kivetitett szelf-reprezentacionak. Ezzel magyarazhatoé a csecsemo-
korban dezorganizalt, D-osztalyba sorolt 6vodaskorti gyermekeknek jelleg-
zetesen korlatozo viselkedése gondozojuk irant (Crittenden, 1992; Main és
Cassidy, 1988). Elkeseredett mdédon megprobalnak olyan viselkedést pro-
vokalni masokban, amely az ,,idegenként” megélt szelf-reprezentaciodjuk
egy részét testesiti meg, igy sajat maguk egy koherensebb maradvany-szel-
fet élhetnek at (Fonagy és Target, 1995).
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A biztonsagos csecsemo ,,mentalizalo” gyermekké valik

Altalanosan elfogadott, hogy a ,,harmonikus anya—gyerek kapcsolat hoz-
zajarul a szimbolikus gondolkodas fejlodéséhez” (Bretherton, Bates, Benigni,
Camaioni és Volterra, 1979, 224. o0.). Bowlby felismerte annak fontossagat,
hogy a ,,gyermek képessé valik ugy tekinteni az anyjara, mint aki a sajatja-
tol fiiggetlen célokkal és érdeklodéssel rendelkezik, és ezeket szamitasba is
tudja venni” (1969, 368. 0.). Moss, Parent és Gosselin (1995) arrél szamol-
tak be, hogy az anyéval valé kotddési biztonsag jol megjosolta a gyermek
metakognitiv képességét az emlékezet, a megértés és a kommunikacio terii-
letén. A Szeparacios Szorongas Teszt, a kotodési biztonsag projektiv teszt-
je szintén jo prediktornak mutatkozott a hdrom- és hatéves kori vagy-véle-
kedés kovetkeztetési képességre nézve, az életkor, a mentalis kor és a szo-
cialis érettség kontrollalasa utan (Fonagy, Redfern, és Charman, 1997).

Nemrégiben fejeztiink be egy kutatast, amely az anyaval vald egyéves
kori, illetve az apaval valo tizennyolc honapos kori kotédési biztonsag és
harom, 6t éves korban vizsgalt tudatelméleti feladat teljesitménye kozotti
kapcsolatra iranyult (Fonagy, Steele, Steele és Holder, megjelenés eldtt).
Kilencvenkét gyerek, a kilencvenhat tizenkét honaposan vizsgalt gyerekbdl,
részt vett az Idegen Helyzet tesztben 18 honaposan is. A 12 honaposan biz-
tonsagos B-tipusu kotddést mutatd csecsemdk 82 szazaléka sikeresen telje-
sitette a vagy-vélekedés kovetkeztetési feladatokat, mig 42 szazaléka azok-
nak a csecsemodknek, akik a bizonytalanul kotodtek, megbuktak ezeken a
feladatokon. Az apa—csecsemd 18 honapos kotddés szintén megjosolta a ké-
sObbi teljesitményt: a biztonsagosan kétddo csecsemok 77 szazaléka telje-
sitette, mig 55 szézaléka a bizonytalanul kétddoknek megbukott a tudatel-
méleti feladatokon. Volt némi jele a két sziilovel vald kotédési kapcsolatok
kozos hatasanak is a feladatok teljesitményére nézve: a mindkét sziilvel
biztonsagos kapcsolatot kialakitd gyerekek 87 szdzaléka, a csak az egyik
sziilével biztonsadgosan kotddok 63 szazaléka teljesitette jol a feladatokat,
mig a mindkét sziilovel bizonytalanul k6t6d6 gyermekeknek csak az 50 sza-
zaléka. Hasonld, bar némileg gyengébb mintdzatot lehetett megfigyelni a
masodszintli hamis vélekedés feladat esetében. A mindkét sziilével bizton-
sadgosan kotodo gyerekek 36 szazaléka, a csak az egyik sziil6vel biztonsa-
gosan kotddo gyerekeknek a 23 szazaléka, mig a mindkettovel bizonytala-
nul k6todo gyerekeknek csak a 9 szazaléka teljesitette sikeresen a feladatot.

Egy valamivel kisebb, de gondosan kivitelezett longitudinalis anya—cse-
csemd vizsgalat Meins és munkatarsai nevéhez flizodik (Meins, Ferny-
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hough, Russel és Clark-Carter, megjelenés eldtt). Ok arrol szamolnak be,
hogy a csecsemdkorukban biztonsagosan kotdédo gyerekek 83szazaléka at-
ment a hamis vélekedés feladaton négyéves korban, mig a bizonytalanul ko-
t6doknek csak a 33 szdzaléka ment at. Otéves korban a biztonsagosan koto-
dok 85 szazaléka és a bizonytalanul kotodok 50 szazaléka sikeresen elvég-
zett egy olyan feladatot, amelyben az informacié hozzaférhetdségének meg-
értésére volt sziikkség. Mindazonaltal, valosziniileg mert a minta kicsi volt, ez
a vizsgalat nem tudta megismételni a hamis vélekedés feladatra és az érze-
lem feladatra vonatkozé eredményeinket. Az eredmények altalanos iranya
azonban igazolta, hogy a koétddés biztonsaga szignifikansan kapcsolodik a
szimbolikus képességekhez altalaban, és ezen beliil a korai mentalizacios ké-
pességhez.

Az eredmények magyarazataul adhaté egy trivialis és egy mélyebb, érde-
mi valasz. Az eredményeket magatdl értetédonek lehetne tekinteni, amennyi-
ben a biztonsagos kotdédées és a hamis vélekedés megértése kozotti kapeso-
lat egy eddig nem ismert és nem mért harmadik faktornak lenne tulajdonit-
hatd, mint amilyen a temperamentum. Plauzibilis magyarazatnak ttinik, ha
ugy érveliink, hogy a biztonsagos kotédés hatasa egy nyugodt, szabad, de
feladatkozpontu attitlidnek, egy altalanos facilitald tarsas atmoszféranak
kdszonheto, amely elésegiti egy kognitiv eréfeszitést igényld feladat telje-
sitését, illetve a felnott kisérletvezetdvel valo jatékos és felfedezd viszony
kialakitasat. Egy ilyen tarsas facilitalo hatés elsdsorban a kivitelezési, tigy-
nevezett performanciafaktorokat befolyasolja, s nem a megértést, azaz a
kompetenciat. Ez a hipotézis ellendérizhetd lenne ugy, hogy egy hamis véle-
kedés feladat esetében a hamis vélekedés implicit és explicit megértését kii-
16n-kiilon vizsgalnank. Ha a kotddési biztonsag a performanciafaktorokat
befolyasolja, akkor a biztonsdgosan kot6d6 gyerek esetében azt varnank,
hogy csak az explicit (verbalis vagy ramutatasos valaszt igényl6) feladatok-
ban teljesitene jobban. Az implicit, proceduralis hamis vélekedés kovetkez-
tetést (amely az automatikus tekintetorientacioban jelenik meg) csak akkor
facilitalna a biztonsagos kotdédés, amennyiben szoros Osszefiiggésben allna
egy fejlett reflektiv képesség kialakulasaval. E vizsgalat még varat magara,
de elvégzését mar tervezziik kutatocsoportunkban. A kdvetkezok kifejtése-
kor megkockaztatjuk annak a feltételezését, hogy a hamis vélekedés és a
biztonsagos kdtédés kozotti kapesolat nem trivialis.

A kotodési biztonsag €s a mentalizacios képesség kapcsolatanak természe-
tére vonatkozdan a modellek két alternativ csoportjat vazoljuk fel: (a) A cse-
csemokori biztonsagos kotédés fogékonnya teszi a gyerekeket arra, hogy
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profitaljon azokbdl a szocidlis folyamatokbol, amelyek kozvetleniil facili-
taljak a reflektiv képesség és a szocidlis kompetencia kialakuldsat (media-
cids modellek). (b) A kotédési biztonsag a sziilo—gyermek kapcsolat azon
kvalitasanak indikatora, amely a pszichologiai megértést 1étrehozza. E ma-
sodik modellben ugyanazok a szocialis folyamatok gyorsitjak a szelf-szer-
vezOdés mentalizalé mindségét, mint amelyek a kdtodés biztonsagat ia biz-
tositjak.

A kozvetitd modellek olyan specifikus szocialis folyamatok meglétét
szlikségeltetik, amelyek kozvetleniil befolyasoljak a mentalizacid kialaku-
lasat, ugyanakkor kimutathatd, hogy ezeket a specifikus medialo folyama-
tokat facilitalja a kotddési biztonsag. Legalabb harom jeldlt képes eleget
tenni ennek a kritériumnak.

Az elsé jelolt a mintha-jaték. Azok a gyerekek, akik harmadik életéviik-
ben kénnyedebben vesznek részt kooperativ interakciokban (Dunn és mtsai.,
1991b), kiilondsen a kdzos mintha-jatékokban (Astington €s Jenkins, 1995;
Youngblade és Dunn, 1995), fejlett mentalizacios képességet és érzelem-
megértést mutatnak. Longitudinalis kutatasok megfigyelései azt mutatjak,
hogy csecsemdkorban az anyjukhoz biztonsagosan kot6do gyerekek, dvo-
daskorukban sokkal inkabb vonddnak bele fantaziajatékokba, mint az elke-
riil6 gyerekek, akiknek az ilyen tipusu jatéka kevesebb és szegényesebb is
(pl. Belsky, Garduque és Hrneir, 1984; Bretherton és mtsai., 1979; Main,
Kaplan és Cassidy, 1985). Arra is vannak bizonyitékok, hogy biztonsagosan
kotodo gyerekek konnyebben hasznaljak felndttek segitségét jatékuk elmé-
lyitése céljabol (Meins €s mtsai., megjelenés el6tt; Slade, 1987).

Az is elég valoszinl, hogy a k6z6s mintha-jaték vagy a jatékos attitiid
elosegitik a mentalis allapotok megértését. Egyes modellek szerint a
mintha-jaték a tudatelmélet-mechanizmus korai megnyilvanulasanak te-
kinthetd (Leslie, 1987). Fontos kérdés, hogy a haromévesek vajon miért ér-
tik meg a mintha-reprezentaciot, ugyanakkor miért nem értik a hamis véle-
kedést (Harris, Kavanaugh és Meredith, 1994), vagy miért képesek megkii-
16nbdztetni a mintha helyzetet a valosagtol, de a latszatot a valésagtol nem
(Flavell, Flavell és Green, 1987). A mintha-jaték esetében, a reprezentaciok
eltérnek ugyan a valosagtol, de megosztottak azok kozott, akik részt vesz-
nek a mintha-jatékban. Ahogy Astington (1996) megfogalmazta: ,,a repre-
zentaciok intermentalisak, és nem intramentalisak™ (193. o.). A valosagtol
eltérd reprezentaciok megosztasa segithet azoknak a helyzeteknek a megér-
tésében, ahol a reprezentaciok egyrészt eltérnek a valosagtdl, masrészt nem
képezik egy szocialis mintha-szitudcid kozods reprezentacidit. A kodzos
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mintha-jaték vagy egyiittjatszas soran a felnott atveszi a gyermek mentalis
hozzaallasat, és azt ujraprezentalja a gyermeknek egy harmadik targyra vo-
natkoztatva, amely szimbolikusan mindkettejiik tudatdban jelen van (Target
¢s Fonagy, 1996). A mintha-jatékban a gyermek jatszotarsa altal nyujtott ta-
mogatas (Vigotszkij, 1967) nemcsak a korai sikerességet segiti el6, hanem
maga az a mechanizmus, ami altal a reflektiv funkcié fejlodése 1étrejon.
Lillard (1993) ugy érvel, hogy a mintha-jaték a ,,proximalis fejlddési zonat”
nyujtja a mentalizacids képesség kialakuldsahoz. Biztonsagosan kot6do
gyerekek nagyobb valdszinliséggel vonodnak bele olyan aktivitasokba,
amelyek feltételezik a bizalom egy olyan fokat, amelyben a gyerek képes a
masik valosagészlelésére tamaszkodni.

A masodik jelolt a beszéd. Kisérleti eredmények szerint az érzelmekrol
¢s az emberek viselkedései mogott huzodo indokokrol vald tarsalgas dssze-
fiiggésben van a reflektiv funkci6é korai fejlédésével. (Dunn és Brown,
1993). Azok a haromévesek, akiknek az édesanyja spontdn modon megma-
gyarazta érzelmeit egy feladat elvégzése soran, fejlettebb érzelemmegértést
mutattak tizenot honappal késébb (Denham és mtsai., 1994).

Egy biztonsagos anya—gyerek diad olyan interakciés mintai, mint a ko-
z0s jaték, a nyugtatds vagy a mokazas szintén olyan helyzetek, melyekben
az anya mentalis allapotokra vonatkoz6 értelmezése kiilondsen elésegiti a
reflektiv funkcio fejlédését (Dunn, 1996). A biztonsagos kotddés a gondo-
76 és a gyermek kozott olyan verbalis interakcids mintazatot teremthet
meg a késébbiekben, amely segiti az érzésekrdl és szandékokrol vald gon-
dolkodast.

Smith (1996) er6s érveket hoz fel a nyelvnek a mentalizacios képesség el-
sajatitasaban jatszott kozponti szerepére fOemlGsokkel végzett kisérletei
alapjan. Még inkabb ide tartozik Harris (1996) javaslata, mely szerint a tar-
salgasba bevonodas élménye mar onmagdaban is azt modellalja a gyermekek
szamara, hogy az emberek informacidk adoi és fogadoi. Az informativ tar-
salgas szerkezete (példaul amikor valaki elmesél egy eseményt a méasiknak,
amelynek az nem volt tantja, vagy a véleményegyeztetés, vagy informacios
hianyok potlasa) magaban hordozza azt az informaciot, hogy a tarsalgasi
partnerek eltérnek egymastol abban, amit tudnak és hisznek a tarsalgas téma-
jarol. A hatékony kommunikacidhoz sziikséges, hogy a kdzos tudas és véle-
kedések hianyai felismertek és megbeszéltek legyenek. Felndtteknél a koto-
dés mérésében (Main, Kaplan és Cassidy, 1985) hangsulyt kap az, hogy a
biztonsagos kotodés a tarsalgasi szabalyok iranti nagyobb érzékenységgel jar
egylitt.
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A harmadik lehetséges kozvetité a kortars interakcio. Mar kordbban
utaltunk ra, hogy a testvérekkel folytatott interakcio javitja a tudatelméle-
ti feladatokon mutatott teljesitményt. Fliggetlen kutatdsok aldtamasztjak a
csecsemOkori biztonsagos kotddés €s a kortarscsoportban mutatott kompe-
tencia — példaul a szocialis orientacid, a reciprocitas, a népszeriiség, az em-
patia — kozotti erds kapcsolatot (pl. Elieker, Englund és Sroufe, 1992; Park
és Waters, 1989).

A mentalizacids képesség fejlodését magyarazd szimulacids elmélet és
az elméletelmélet egyarant alkalmas az intenzivebb kortars interakcio
facilitalo hatasanak alatimasztasara (Ruffman és mtsai., megjelenés elott).
A kortarsakkal valé interakcio noveli annak a lehetségét, hogy a gyerek-
nek szimulalni kell vagy el kell képzelni, hogy mit latna, gondolna vagy
érezne, ha sajat maga lenne a masik helyzetében. Ugyanugy a kortarsakkal
vagy az id6ésebb testvérekkel vald interakcidt az elméletelmélet szemszog-
bol gy is lehet tekinteni, mint a tudat mikddésére vonatkozd ismeretek
gazdag forrasat. Alternativ magyarazat az lehetne, hogy a kulturalis nevelés
(enkulturacid) maga a gyerek mentalis allapot fogalmainak a forrasa
(Astington, 1996). Bruner (1983) azt javasolta, hogy a sziilok gyakran ugy
kezelik a csecsemdk spontan gesztusait, mintha az intencionalis kommuni-
kacid lenne. Ez aztan ahhoz vezet, hogy a csecsemOk sajat magukat ugy
kezdik latni, mint akik intencidkkal rendelkeznek, és intencionalis médon
kezdenek kommunikalni. A szocialis vilag (a sziild, az els6 példaban) a gye-
rek sajat mentalis szelf-érzését segiti elo komplex nyelvi és interakcios fo-
lyamatokon keresztiil, ami oda vezet, hogy a csecsemd végiil maga is 0sz-
tani kezdi azt a feltételezést, hogy sajat €s a masik viselkedése (szimulacio
vagy a gondozé és masok kozotti hasonld helyzetek megfigyelése segitsé-
gével) mentalis allapotok terminusaiban megérthetd (Fonagy és Target,
196; Target és Fonagy, 1996). A gyermekek kulturalis aktivitasokban valo
részvételen keresztiil sajatitjak el az emberi viselkedés kulturajukra jellem-
z0 megértését. Amennyiben tényleg 1étezik egy olyan kritikus ,,tanoncid6”
a fejlédésben, melynek soran a kortarsakkal és a gondozdkkal vald interak-
ciok elésegitik a mentalis fogalmak hasznalatanak elsajatitasat (Astington,
1996), akkor a biztonsagos kotddés ennek a tanulasi folyamatnak a katali-
zatora lehet. A biztonsagosan kotdédo gyerekek konnyedebben fedezik fel a
szocialis vilagot és inkdbb készek részt venni benne, ami ily médon meg-
magyarazhatja a jobb mentalizalasi készségeiket.

Nincs semmi egymast kizaro a fenti harom kdzvetité modellben. A mint-
ha-jaték gyakran vonja maga utan mentalis allapotokra utal6 szavak hasz-
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nalatat. Kortarsakkal folytatott interakcié mind a mintha-jatékot, mind a be-
szédet magaban foglalja. A tarsas helyzetekben valo részvétel altalaban erd-
siti a szocialis megértést, és az ilyen tipusu részvétel jobban elérhetd bizton-
sagosan kotddo gyermekek szamara. Van azonban egy probléma a fenti mo-
dellel. Juddy Dunn munkéjabol ugy tiinik, hogy ezek a kiilonb6zo tarsas
helyzetek rosszul korrelalnak egymassal (Dunn, 1996). Példaul, megfigye-
léses adatok szerint a mintha-jatékban, konfliktus kezelésben és a mentalis
allapotokra utald tarsalgasban talalt egyéni kiilonbségek nem korreldlnak a
kiilonbozo tarsas helyzetek kozott (pl. anyaval, testvérrel, kdzeli barattal),
habar mindegyik korrelal a szocialis megismerés fejlettségével (pl.
Youngblade és Dunn, 1995). Ezek az eredmények arra utalnak, hogy lehet-
séges, hogy tobb, egymastol fiiggetlen, parhuzamos 1t all fenn a kotodés, a
szocialis helyzetek és a szocialis megismerés kozott.

Ezzel szemben a masik lehetdség az, hogy a kozbiilsé valtozok nem ok-
sagiak, hogy korrelaciojuk a mentalizacios képesség elsajatitasanak mérté-
kével nem valosagos, ¢és igy a facilitalo hatas kozvetleniil kapcsolodik a
gyerek kotddési statusahoz. A gondozohoz fiiz6d6 korai élmények képezhe-
tik a tudatelméleti képesség alapkovét, elosegitve ezzel, hogy a gyermeknél
a teleologiai viselkedésmagyarazé modell helyét a mentalizal6 viselkedés-
magyaraz6 modell vegye at. Milyen bizonyitékok allnak rendelkezésiinkre
ezen allitas alatimasztasara?

El6szor is idézziik fel Fonagy, Steele, Steele és Holder (1997) eredmé-
nyeit, melyek azt mutattak, hogy az anyanak a kdtodési interju alapjan még
a gyermek sziiletése el6tt megallapitott kotddési tipusa jol elére jelezte a
gyermek 6téves kori tudatelméleti feladatokon mutatott teljesitményét. Ha-
bar erre magyarazatul szolgalhatnak a kdzvetité modellek is, mi mégis Ggy
gondoljuk, hogy van arra bizonyiték, hogy a gondozo6 valami olyannal jarul
hozz4 a késobbi sziilé—gyerek kapcsolathoz, amely mar a gyerek sziiletése
el6tt megvolt, s amely kritikus lehet a gyermek kdtodési biztonsaga és men-
talizacids képessége szempontjabol.

Mi lehet ez a képesség? Azt biztosan tudjuk, hogy csecsemdkorban a biz-
tonsagosan kotddé gyermek édesanyja érzékenyebb a gyermek sziikségletei
irant (Ainsworth, Bell és Stayton, 1971; Isabella, 1993). Mar korabban emlitettiik,
hogy a sziil6 azon képessége, hogy sajat sziileinek mentalis allapotait elképzel-
je, jol megjosolja a csecsemd kotddési biztonsagat az adott sziil6vel (Fonagy
¢s mtsai. 1991a). Egy kdvetéses vizsgalatban ugyanez a képesség sikeresen jo-
solta be a gyermekek jobb teljesitményét egy 6téves kori hamis vélekedés fel-
adaton, ahol a gyerekek verbalis fluencia képessége kontrollalva volt.
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A fenti adatok analizise azt mutatta, hogy nem a teljes megjosolt variancia
kozvetitodott az egyéves kori anya—gyerek kdtodési statuson keresztiil. Az
anya mentalizalo képessége mind kozvetlen, mind pedig kozvetett mdédon
is kapcsolatban allt a gyerek tudatelméletével. igy a gyerek kotddési bizton-
saga csak az egyik tényezd, az anya azon képessége, hogy az embereket
(beleértve a gyereket is) mentalis lénynek tekinti, szintén fontosnak latszik.

Osszefoglalva tehat a fenti adatok azt sugalljak, hogy a gondozo és a
csecsemo kotddésének szervezodését €s a gyerek mentalizacios képességé-
nek korai megjelenését egy kdzos mechanizmus tdmasztja ala. Emlékez-
niink kell arra is, hogy a kozvetité modellek koziil egyiknél sem lehetett
tiszta oksagi kapcsolatot azonositani. A lehetséges kozvetité mechanizmu-
sok viszonylagos fontossaga a kotddés és tudatelmélet kapcsolatara nézve
kontextusonként eltérd, a generaciok kozotti adatok pedig konzisztensek
lehetnek legalabb két modellel (mintha-jaték, nyelv). Tovabbi kutatisra
van még sziikség, amely a sziil6i viselkedés, a kdtddés és a tudatelmélet
feladatok kozotti viszonyt vizsgalva (van [Jzendorn, Juffer és Duyvesteyn,
1995) arra iranyulna, hogy vajon a biztonsagos kotddésben szerepet jatszo
bizonyos viselkedések eldsegitik-e ugyanakkor a mentalizacids képesség
fejlodését is. Egy ilyen vizsgalat elvégzéséhez sziikség van egy modellre,
amely a kotddés és a tudatelmélet szinvonala kozotti kdzvetlen kapcesola-
tot irja le. A kovetkez6kben egy ilyen mechanizmus mitkodésének lehetsé-
ges modelljét vazoljuk fel.

Reflektiv sziiloi attitiid és a mentalizdacio kialakuldsa

Elképzelésiink szerint a tudatelmélet elsajatitasa a csecsemo és gondozo-
ja kozotti interszubjektiv folyamat része (lasd Gopnik, 1993, aki szintén
egy ilyen modellt allit fel). A sziilé komplex nyelvi és metakommunikativ
folyamatokon keresztiil segiti el6 a mentalizacidos modell 1étrejottét, elso-
sorban azaltal, hogy kialakitja a gyermekben azt a nézetet, miszerint sajat
viselkedését legjobban igy tudja megérteni, ha feltételezi, hogy azt sajat
gondolatai és érzései hatarozzak meg, s hogy ezek egyben masok reakcio-
it is befolyasoljék. A viselkedés eme mentalis oksdgi modelljét aztan alta-
lanositja a gyermek mas személyek cselekedeteinek megértésére is. Az ér-
zékeny gondozo a sir6 gyermeket latva arra gondol: ,,Szeretnéd, hogy tisz-
taba tegyelek?”, ,,Jo lenne, ha felvennélek?” Igy tehat nem csupan a gyer-
mek fizikai allapotara reagal, azaz nem azt a kérdést teszi fel magaban,
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hogy ,.Nedves lett a feneked?” vagy ,,Hosszu ideje alldogalsz mar itt?”. fgy
az érzékeny sziil6 képes athidalni a gyermek szamara a fizikai valosagra,
illetve a belsé allapotokra irdnyulo6 figyelem kozotti szakadékot tigy, hogy
a csecsemd azonositani tudja a belso és a kiilsé élmények kozotti megfele-
léseket. Ennek kdvetkeztében a gyermek végiil is arra a belatasra jut, hogy
a szil6 iranta tanusitott reakcioit ugy képes leginkabb racionalis magatar-
tasként értelmezni, ha feltételezi, hogy sajat magéanak belsé mentalis alla-
potai, vagyai és vélekedései vannak, amelyekre a sziil6 viselkedése iranyul.
Anélkiil, hogy ezt tudatosan tenné, reakcioival a gondoz6 mentalis allapo-
tokat tulajdonit a csecsemdnek, tigy kezeli, mint tudattal bir6é személyt. Ez
mindennapi és nem tudatos attitid, amely rutinszeriien érvényesiil a szii-
16—gyermek interakciok soran. A sziilok azonban nem egyforman latjak el
ezt a tudatépitd természetes funkciot. Egyesek mintegy kiélezett érzékeny-
séggel reagalnak még a legkisebb €s legkorabbi intencionalitast sugalld vi-
selkedéses jegyekre is, mig masok csupan joval egyértelmiibb indikaciok
esetén tulajdonitanak mentalis allapotokat a csecsemének. Megint masok
szisztematikusan félreértelmezik a gyermek bels6 allapotait, s ennek meg-
feleléen reagalnak ra, ennek kovetkeztében pedig a gyermek kialakuld
szelf-reprezentacidja eltorzul.

A gyermek fejlédése és a sajat és a masik mentalis allapotainak észlelé-
se igy gondozdja mentalis vilaganak megfigyeléseitol fiigg. Annyiban valik
képessé mentalis allapotok percepcidjara, amennyiben a gondozoé viselke-
dése implikalja az ilyen allapotok létezését. Ezt segiti eld példaul a kdzos
mintha-jatékokban valo részvétel (mint azt a mintha-jaték és a korai menta-
lizacid kozotti korrelacid is mutatja), vagy a mindennapi interakciok (fizi-
kai gondozas, nyugtatas, tarsalgas a kortarsakkal), melyek szintén allapotok
megosztasat vonjak maguk utan. Ez az, ami az olyan, mentalis allapotra vo-
natkoz6 fogalmakat, mint a gondolkodas, interszubjektivva teszi; a menta-
lis allapot fogalmak lényegi része az élmények megosztottsaga.

Igy elmondhaté, hogy a sziilének a gyermek pillanatonként valtozé men-
talis allapotainak megfigyelésére iranyuld képessége all az érzékeny sziiloi
magatartas kdozéppontjaban, amelyet a kdtddéselméleti szakemberek a biz-
tonsagos kotddés elsddleges elofeltételének tekintenek (pl. Ainsworth és
mtsai, 1978; Grossmann, Grossmann, Spangler, Suess €s Unzner, 1985; [sa-
bell és Belsky, 1991). A biztonsagos kotddés pedig optimalizalja a tudatol-
vasas kialakuldsanak feltételeit. A biztonsagosan kotédd gyermek bizton-
sagban érzi magat, amikor mentalis allapotokat tulajdonit gondozojanak. Ez-

crer
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azt, hogy a sziil6 mentalis allapotaira gondoljanak, mig az ellenalld, C-ka-

crcr

ey

mok egy sajatos profilt mutatnak: kiilonleges figyelemmel monitorozzak a
szllo cselekedeteit prediktalo viselkedéses jegyeket, €s igy specialisan ér-
zékenyekké valhatnak a mésik intencionalis allapotaira. Noha ezek a gyere-
kek ily mddon jobban képesek a sziil6 viselkedésének mentalizacids ma-
gyarazatara, a naluk megjelené mentalizacié mindazonaltal nem jatszik
olyan kozponti és hatékony szerepet a szelf-szervezddésben, mint ahogy az
a biztonsagosan k6t6do gyermekeknél tapasztalhato.

Ugy gondoljuk, hogy a mentalizalo szelf-szervezddés kialakulasa szem-
pontjabol a legfontosabb az, hogy a gyermek megfigyelhesse és biztonsago-
san explordlhassa az érzékeny és tiikr6z0 gondozé tudati allapotait, €s igy
azokban felfedezhesse sajat maganak mint tudati allapotok (vélekedések,
vagyak és érzések) altal vezérelt személy képét. Sok adat timasztja ala azt a
nézetet, hogy a biztonsagos kotodés eldsegiti a pozitiv onértékelés és az au-
tonémia kialakulasat (pl. Londerville és Maine, 1981). A dezorganizalt, D-
nem képesek azt szelf-szervezddésiikbe integralni. Ennek tobb — egymassal
Osszefiiggd — oka is lehet: (a) A D-kategoriaju csecsemé gondozojara kevés-
bé jellemzbek a gyermek belsé allapotaira valé megbizhatd és kontingens
reakciok, viszont gyakran megfigyelheto naluk az ilyen allapotokat sziszte-
matikusan torzitd percepcid és az ennek megfeleld reflexiod; (b) a sziild men-
talis allapota gyakran valt ki intenziv szorongést a gyermekbdl vagy aziltal,
hogy ijesztd viselkedése rosszindulatot, illetve rosszakaratot sugall a csecse-
mo irant, vagy azaltal, hogy a sziil6 félelemmel teli viselkedést mutat, ami
megint csak félelmet indukalhat a gyermekben; és (c) a gyermek figyelmi
kapacitasanak tal nagy részét koti le az a probalkozas, hogy megértse a szii-
16 viselkedése mogott huzodo inditékokat, s igy kevés alkalma nyilik arra,
hogy sajat allapotaira reflektaljon. Elképzelhetd, hogy a fenti okok kombi-
kozott igen érzékeny gondolatolvasdjava valik gondozdjanak, de ugyanak-
kor sajat mentalis allapotainak ismeretében deficitet mutat. Igy a rivalis tu-
datelmélet-fejlodés modellek szempontjabdl egy ilyen gyermek elsajatithat
olyan biztonsaggal hasznalni, mint az a gyermek, akinek a kdtodése (habar
bizonytalan) a szelfbe intergralt. Az alternativ modellekr6l talan hasznosabb
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ugy gondolkodni, mint a mentalizacios képesség kialakuldsanak alternativ
utjairdl, az elsé (az elméletelmélet) mindenki szamara elérhetd, mig a ma-
sodik (a szimulacid) inkdbb azoknak a gyerekeknek kedvez, akiknek a ko-
rai kotddési kapcsolataik lehetségessé tesznek egy ilyen stratégiat.

A mentalizacio kialakulasanak elméleti modellje

Korabbi irasainkban (Fonagy és Target, 1996; Target és Fonagy, 1996)
mar elemeztiik a reflektiv funkcid kett6tol 6téves korig tartd fejlddésmene-
tét. Els6sorban klinikai szempontok figyelembevétele alapjan dolgoztuk ki
a pszichés szelf kialakulasara vonatkozo elképzeléseinket.

Ezek a kovetkezok:

1. Harom-négy éves a korig a reflektiv funkciot az jellemzi, hogy a bel-
sO tapasztalas kétféle modon kapcsolddik a kiilsé valosaghoz. (a) A nem ja-
tékos, adaptiv mikddés soran a gyerek igyekszik a sajat és masok bels6 va-
l6sagat a kiils6 vilaghoz igazitani, mikozben a szubjektiv tapasztalas gyak-
ran modosul a kiilvilagbol jovo informaciok hatasara (,,pszichés azonos-
sag”) (pl. Gopnik és Astington, 1988; Perner, Leekam és Wimmer, 1987),
(b) masrészrdl a mintha-jaték soran a gyerek tisztaban van vele, hogy a bel-
sO0 élmény nem tiikrozi a kiilsé valosagot (pl. Bartsch és Wellman, 1989;
Dias és Harris, 1990), és ugy érzékeli, hogy e kettdnek nincs is kapcsolata
egymassal (,,mintha-mo6d”).

2. A normalis fejlddés esetén ez a kétféle miikodésmod integralddik,
majd a mentalizdcios képesseg vagy reflektiv miikodésmod kialakuldsahoz
vezet, mely soran a mentalis allapotok mint reprezentaciok jelennek meg.
A gyermek a belso és a kiils6 valosagot egymashoz kapcsolodonak, de fon-
tos eltérések alapjan mégis kiilonbdzonek tekinti, és a tovabbiakban mar
nem is valik teljesen szét, illetve nem is felel meg teljesen a kettd egymaés-
nak (pl. Gopnik, 1993). A mentalizacios képesség a gyermek mentéalis alla-
potainak visszatiikrozése soran alakul ki, példaul a sziilével vagy egy id6-
sebb gyerekkel vald biztonsagos jaték soran, mely a gondozo komplex tiik-
rozése soran meggyorsitja a ,,mintha-mod” és a ,,pszichés azonossag” integ-
azokat mintegy a gyerek ,,tudatan kiviil” 1év6 valdsdghoz kapcsolja. A szii-
16 érzékelteti, hogy jatékos mddon eltorzithaté a valdsag. Jaték kdzben a
,.mintha” és egyben mégis a valds mentalis tapasztalast kdzvetiti.

3. Traumatizalt gyerekek esetében, intenziv érzelmek és konfliktusok a
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fent emlitett integracids folyamat részleges zavarahoz vezethetnek, igy a
,,mintha-miikodésmod” bizonyos aspektusai a realitasérzékeld ,,pszichés
valosdg” részévé valhatnak. A hattérben allhat rossz bandsmod vagy a csa-
ladban eléforduld trauma, mely miatt a kdrnyezet nem alkalmas arra, hogy
a gondozo jatékos modon fejezze ki a gyerek kinzd gondolatait, melyek
gyakran ugyanolyan zavaroak ¢és elfogadhatatlanok a feln6tt, mint a gyerek
szamara. Az 6vodaskori merev, kontrollalé viselkedés hatterében dezorga-
nizalt kotodés all, tekinthetd olyan részleges miikodési zavarnak, amelynek
soran a gyerek ugyanolyan intenzitassal tapasztalja a bels6 érzéseit, mintha
azok valdsagos, kiilvilagban 1étezé események lennének.

A reflektiv funkcio és a szelf-fejlodés

Mig a mentalizacids képesség megjelenése nem egyértelmiien pozitiv él-
mény, Dunn munkaja azt mutatja, hogy az érzelmek megértése harom és fél
éves kor koriil a szocidlis viszonyok pozitiv észlelésével, érettebb erkdlcsi
érzékenységgel és komplexebb érzelem megértéssel jar egyiitt (Dunn,
1996). Stern (1985) ramutat arra, hogy a cselekvonek az akcid feletti ura-
lom érzése, eredjen akar a tervezés élményébdl, akar a proprioceptiv vissza-
jelentésbol, vagy az akcio objektiv fizikai kovetkezményeibol, mindenkép-
pen hozzajarul a szelf-agencia érzéséhez. Nézetiink szerint ez az agenciaér-
z¢s meghatarozo részben fiigg a reflektiv miikodés mindségétol és megbiz-
hat6sagatol, mivel az akciok feletti uralom érzése kozvetleniil kapcsolodik
azokhoz a mentalis allapotokhoz (vagyakhoz és vélekedésekhez), melyek
azokat kivaltottak. A szelfagencia-érzést lehetetlen ugy tekinteni, mint amit
pusztan a gyerek cselekvései valtanak ki, hiszen a legtdbb akciod a csecse-
mo még éretlen fizikai és kognitiv képességei miatt nem érik el céljukat.
A gyermek intenciondlis allapotainak masok altali felismerése lényeges a
gyerek gondolatainak ugymond ,,valosagossa” valasa szempontjabol. Ugy
gondoljuk, hogy az interakciok, gondolatok és érzelmek, mint egy-egy ak-
cio6 kivaltd okai és kdvetkezményei, tovabba a mentalis allapotok félelem
nélkiili megfigyelése jelentOs részben hozzajarulnak a szelf-agencia érzésé-
nek kialakuldsdhoz. Ennek az érzésnek feltételezhetden a legkorabbi forma-
ja akkor jelenik meg, amikor a csecsemd a gondozdbdl érzelemtiikr6zo vi-
selkedést valt ki (Gergely ¢s Watson, 1996).

Természetesen a szelf-agencia érzése kezdetben testi érzés, melyben a
csecsemd kontrollgyakorlasra iranyulo torekvései egyre sikeresebbek. Ma-
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gasabb szinten, bonyolultabb cselekvésekben, mar a gyerek életének mas
szereplOi is részt vesznek. Ezek az akciok gyakran megkdvetelik a reflektiv
gondozdtol, hogy a gyermek vagyait atforditsdk cselekvésszekvencidkka,
ezaltal megteremtve a kapcsolatot mentalis allapotok és akciok kozott. Fel-
tételezhetden azok az egyének akik elhanyagold, megfélemlito vagy szélso-
ségesen modon bantalmazo sziil6i kdrnyezetben néttek fel, gyakran fogjak
tapasztalni a szelf-agencia érzéscsorbulasat és alacsonyabb testi szintre kor-
latozodasat.

Reflektiv funkcio és patologias szelf-fejlodés

A mentalizacios képesség altalunk javasolt fejlodési modelljének figye-
lemremélté klinikai vonatkozasai koziil emlitiink meg néhanyat a kdvetke-
z6kben.

A gyerekkori bantalmazas hatasa a reflektiv funkciora. Azok a bizonytala-
nul kotédo gyerekek, akik bantalmazasban részesiiltek, ki vannak téve annak
a veszélynek, hogy nem sikeriil sajat magukat a gondoz6 kozvetitésével in-
tencionalis 1énynek latni, tovabba, hogy a mentalizacids képességiik szegé-
nyessé valik. Egyre tobb bizonyiték van, hogy a rossz banasmod karositja a
gyerek reflektiv képességeit és szelf-érzését. Schneider-Rosen és Cicchetti
(1984, 1991) megfigyelték, hogy bantalmazott kisgyermekek, semleges vagy
negativ érzelemkifejezést mutattak, amikor felismerték magukat a tiikorben,
eltéréen a nem bantalmazott kortarsaiktol. Beeghly és Cicchetti (1994) kimu-
tattdk, hogy a rossz banasmoédban részesiilé gyerekek nyelvmegértése nem
sériilt, mikdzben a beszédprodukcio teriiletén jelentds hatranyban voltak, ami
a tarsas interakciok teriiletérdl valo visszavonultsagra utal. Specialis deficit a
bels¢ allapotokra utald kifejezések majdnem teljes hidnyaban, illetve
kontextusfliggd hasznalatdban mutatkozott. A masoknak tulajdonitott menta-
lis allapotok is kevéssé voltak differencialva. A megismerésre és a vélekedé-
sekre utaldo mentalis kifejezések kiillonosen ritkan fordultak eld, szemben az
¢észlelésre és vagyakra utald kifejezésekkel. Cicchetti és Beeghley (1987) ugy
talaltak, hogy a rossz banasmodban részesiilo gyerekek, kisiskolas korukban
kevesebb belso allapotra utalo kifejezést hasznaltak, a bels6 allapotaikat rit-
kabban tulajdonitottak szocialis agenseknek, és a hasznalt mentalis kifejezé-
sek sokkal inkabb kontextusfiiggbek voltak, mint a hasonld kort tarsaik ese-
tében. Ugy tiint, hogy szorongasukat a nyelvhasznalat modositasaval igye-
keztek szabalyozni, igy kiiszobolve ki azokat a vonatkozasokat és kontextu-
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sokat, amelyek asszocialodhatnak a bantalmazassal. Ezek az eredmények ar-
ra utalnak, hogy a rossz banasmod a mentalis vildgtol vald visszavonuldst
eredményezheti. A bantalmazott gyerekek szdmara a fizikai tapasztalatok va-
16szintileg sokkal nagyobb jelent6ségiivé valnak, és emiatt paradox modon
kozelebb keriilnek a bantalmazojukhoz. Az a képességiik, hogy alkalmazkod-
janak a bantalmazohoz, elkeriiljék 6t, vagy befolyasoljak viselkedését, beszii-
kiilt a korlatozott mentalizacids képességiik miatt.

Szamos oka van annak, hogy a bantalmaz6 csaladi kornyezet miért assa
ala a reflektiv funkcio fejlodését.

El6szor is a bantalmaz6 csaladok szamara az iskola €s mas kdzosségek tar-
sas vilaga — ahol gyakoroljak és elvarjak a reflektiv funkcio hasznalatat — na-
gyon idegennek és tdvolinak tiinik. Az ilyen csaladi kornyezetben az ember-
telentil viselkedd feln6tt mentalis allapotanak felismerése veszélyt jelent a
fejlodo szelf szamara. A rossz bandsmddban részesiilé gyermekek érzékeny-
ségiik, valaszkészségiik folytan eldnyt élvezhetnek a kdzosségben, és kiala-
kithatnak egy alternativ modellt a kapcsolodasra és élményeik atélésére. A ko-
z0sségi, illetve a csaladi tapasztalatokra épiil6 kétféle modell 1atszolag izolal-
tan miikodik, alkalmazasuk szigortian elkiiloniil a kiilonbdz6 kontextusokban.

Maésodsorban, a gyermek szamadra specialis problémat jelent az eltérd kor-
nyezetbdl szarmazo tapasztalatokkal valdo megbirk6zas. A bantalmazo csa-
ladokban az intencionalis allapotok léte vagy tagadott, vagy jelentésiik el-
torzitott. A bantalmazo sziil6k olyan vagyakat s vélekedéseket fejezhetnek
ki, melyek ellentétesek a viselkedésiikkel. Kiilondsen a csaladon beliili ero-
szak az, ami visszatartja a gyereket attol, hogy feliilvizsgalja és mddositsa
a mentélis allapotokrol vald reprezentaciokat. gy a mentalis allapotokrol
alkotott elképzelések merevekké, alkalmazhatatlanokka valnak, és ebbdl ko-
vetkezden részben vagy teljesen elmaradnak.

A harmadik lehet0ség az, hogy a bantalmazott gyermek rakényszeriil ar-
ra, hogy egy modellt konstrualjon a bantalmaz6 gondozé elmeéllapotardl,
mely a sajat magaban tudatositott mentalis allapotokon alapul. A szimulaci-
0s elmélet alapjan ugy érvelhetiink, hogy a szimulaciora vald lehet6ség kor-
latozodik egyrészt a gyerek és a bantalmazo eltéré mentalis tapasztalatai
miatt, masrészt a szimulacioval parosulo fenyegetettség €rzés miatt. Amikor
a bantalmazott gyerek megérti gondozdjanak viselkedését, elképzeli annak
feltételezhetd gondolatait és érzelmeit, akkor szembekeriil a feléje iranyulo
attitiddel, mely kiilondsen fajdalmas lehet: gytildlet, kegyetlenség, érdekte-
lenség. Az erGszak lerombolhatja a gyermekben azt a hitet, hogy a masik
ember az érzelmein keresztiil megérthetd (Herman, 1992).
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A negyedik lehet6ség pedig az, hogy a problémak nem magabol a rossz
banasmodbol erednek, hanem a csalddi 1égkorbol. A mentalizacid fejlodé-
sének szocidlis konstruktivista nézetei emlithetok meg itt (pl. Astington,
1996). Az autoriter biintetés és az engedelmesség kikovetelése nem serken-
ti a mentalizacios képesség fejlodését. Masként alakul ez egy olyan helyzet-
ben, ahol a gyerek egyenrangunak érezheti magat a sziilvel, aki a dontése-
it és a szabalyokat érvekkel és magyarazatokkal tamasztja ala, és a masik
ember viselkedését, annak eltéré szempontjait figyelembe véve értelmezi
(Baumrind, 1971). Van néhany bizonyiték arra vonatkozoéan, hogy az auto-
riter gondozas Osszefiigg a ,,hamis vélekedés” feladatokban vald lemaradas-
sal (Holmes, Roldan és Miller, 1994, lasd Astington, 1996). Vigotszkijanus
elméleti keretben gondolkodva, az egyéni kompetencia a tarsas interakciok-
bol szarmazik és ezek soran internalizalddik, igy az abnormalis sziilo—gye-
rek kapcsolat a rossz banasmddban részesiilé gyerekek esetében az elme
torzult élményéhez vezethet. Alessandri (1991, 1992) megfigyelte, hogy a
bantalmazott gyerekek szimbolikus mintha-jaték soran mutatott inkompe-
tencidja azzal fligg Ossze, hogy az anyak szamara nehézséget jelentett a ja-
tékos hozzaallas kialakitasa, illetve a figyelem és az elkdtelez6dés a pozitiv
interakciokban. Az eredményeknek mintazata konzisztens azzal a modellel,
mely szerint a megfeleld szocialis segitség hianya akadalyozza meg a ban-
talmazott gyerekek mentalizacios képességének normalis fejlédését.

Abnormalis reflektiv funkcio kialakulasa

Meglehetésen konnyii abba a kisértésbe esni, hogy az agressziv viselke-
déses problémak (conduct disorder) és a hatareseti allapotok (borderline)
megmagyarazhatok lennének a nem mentalizalo szelf-szervezddés ,,elutasi-
t0” (dismissive), illetve ,,tépelddd” (preoccupied, entangled) formaival. Ez
az érvelés azonban tulsdgosan is leegyszertsitett volna. Mindkét esetben a
problémak gyakran meglehetdsen eltérdek, és a kotdédési kapcsolatok tipu-
sai is kiilonbozoek. A biincselekményt elkdveto serdiil6 tudataban van a ma-
sik galeritag mentalis allapotainak, €s a hatareseti személyiségzavarban
szenvedd egyének idonként hiperérzékenyek csaladtagjaik vagy terapeuta-
ik érzelmi allapotai irant. Ezek az anomalidk csupan egy kidolgozottabb fej-
16déselmélet segitségével tisztazhatok.

Modelliink keretét a ,,dinamikus készség elmélet” (dynamic skills theory)
adja (Fischer és Fischer, 1987; Fischer, Kenny és Pipp, 1990), mely a fejlé-
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dést ugy irja le, mint egyre komplexebb szabalyzo6 rendszerek (készségek)
kialakulasat. A reflektiv funkciot az egyik ilyen szabalyozo rendszernek te-
kinthetjiik, amely a szelf szervezddéséhez nélkiilozhetetlen. A dinamikus
készség elmélet keretei kozott a reflektiv funkcié nem egyszerlien az egyén
sajatsaga, inkabb az egyén és a helyzet egylittesen hatarozza meg, hiszen
minden készség az egyén tevékenységebdl és abbdl a kontextusbol tevodik
Ossze, amelyben a tevékenység zajlik. Bizonyos feladatok, meghatarozott
események, mas emberek, a kultlra is része a készségnek. Egy készség fej-
16dése tovabba nem egyetlen Giton megvaldsulo, az érés altal meghatarozott
progressziv fejlédést jelent. A reflektiv funkcié mint készség szamos dina-
mikus hatas altal formalodik, mint példaul az egyén érzelmei, szocialis in-
terakcioi, csaladi kapcsolatai, a kornyezete, fontosabb szocialis csoportok
€s a tagabb tarsas vilaggal vald kapcsolata stb. (Fischer, Knight €s Van
Parys, 1993).

A reflektiv funkcié egy fonal a fejlédés pokhalojaban, egy a sok kiilon-
allo szabalyoz6 rendszerbdl, mely nem kapcsolodik tul erésen a tobbihez,
¢és nem is integralodik, illetve koordinalodik a tobbivel (Fischer és Pipp,
1984). Jol ismert a képességek feladatoktol és teriiletektdl fiiggd ,,szétesé-
sének” (fractionation) vagy hasitasanak lehetosége, igy joggal varhatjuk,
hogy a reflektiv funkcio is ki van téve a fejlédési egyenlétlenségnek
(decalage), amely az egész kognitiv fejlodést jellemzi (Flavell, 1982). A
,,8Z€tesés” arra a tendencidra utal, hogy az egyén nem szervezi 6ssze azokat
a készségeket, melyek eredendden kiilonalloak, mégis valamilyen kiils6 kri-
térium alapjan Osszetartozoknak gondolhatok (Fischer és Ayoub, 1994).
Mint ahogy a folyadékmegmaradas (konzervacid) megértése nem generali-
zalodik a teriiletmegmaradas megértésére, a reflektiv képességtél sem var-
hatjuk, hogy az interperszonalis interakcidé egyik teriiletérél a masikra
altalanosuljon. A reflektiv funkci6é nem egy altalanos képesség, hanem egy
készség. A reflektiv funkcié mint készség kontextualis timaszként vagy ér-
zelmi allapotként tobbé kevésbé jelen lehet egy helyzetben, és az egyént a
fejlodési pokfonalon fel-le mozgathatja. Fentebb megjegyeztiik, hogy a
gyermek mentalis allapotokra vonatkoz6 nyelvi élményei és nyelvhasznala-
ta meglehetdsen eltérdek a kiilonbozd szituaciokban. Persze lehetséges,
hogy egy olyan feladatalapu készség, mint a szelf-funkci6 6sszehangolddik,
de ez a folyamat nem feltétlen automatikus. A szitudciok kozotti egyenlot-
lenség valoszinlileg még felnéttkorban is megmarad, féleg emocionalis
helyzetben (Fischer és Ayoub, 1994).
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A normalis fejlodés az integralodas felé halad, a kezdetben kiilonallo kész-
ségek Osszerendezddnek. Ez szolgal alapjaul a komplexebb, kifinomultabb
szabalyozo rendszerek kialakulasanak (Bidell és Fischer, 1994). A reflektiv
funkcié abnormalitasait, azaz a viselkedések megjoslasara a mentalis helyett
a teleologiai modell hasznalatanak tovabb folytatasat, nem ugy kell tekinte-
ni, mint egy korabbi stadiumon vald fixaciot vagy regressziot. A bantalma-
zott gyermek reflektiv funkcidjanak patologiai — hasonldéan mas készségek-
hez — id6vel komplexebbé valhatnak. Egy olyan készség, amely csak korla-
tozott reflektivitast enged meg a bantalmazas és annak fajdalmas fizikai és
pszichologiai hatasainak eldrevetitésére, illetve megjoslasara, adaptiv egy
ilyen kornyezetben, de mas helyzetekben az varhato el, hogy egyszerii adap-
tacio helyett bonyolult formakat hoz 1étre (Noam, 1990). A szétesés konnyen
vezethet oda, hogy valaki, aki ugyan képes altalaban reflektivnek lenni,
ugyanakkor csak minimalis reflektivitast tud mutatni a sajat gyerekkora és
sziilei felé, illetve az olyan kapcsolatokban, melyek hasonl6 interperszona-
lis sémat idéznek fel. A reflektiv képesség egyenlétlensége vagy hasitasa
annak is a kovetkezménye lehet, hogy az egyén aktivan (szandékosan, tu-
datosan vagy tudattalanul) megprobalja elkeriilni, hogy kiilonb6z6 kapcso-
lati teriiletekben kialakitott reflektiv funkcidja integralddjon. Itt az egyen-
16tlenség egy ,,fejlodési teljesitmény” olyan értelemben, hogy az egyénnek
aktivan kiilon kell tartani olyan helyzeteket, melyek egyébként integralod-
ni igyekszenek. A csalad, ahogy mar emlitettiik, természetesen eldsegiti az
ilyen hasitasokat nyilvanos vilaguk é€s privat, zsarnoki vilaguk kozotti éles
disszociacid révén. A hasitas kontextus- €s affektusfiiggd: kotodéselméleti
keretben igy mondanank, hogy a szelf oly médon szervezddik, hogy bizo-
nyos belsé munkamodellek fontos reflektiv komponenseket tartalmaznak a
masik és a szelf mentalis allapotaira vonatkozé elvarasok formajaban, mig
mas kapcsolatokra vonatkozo munkamodelljei szegényesek, a mentalizalo
készség hianyat mutatjak. Ez utdbbi esetben az egyén csak sztereotipiakat,
konkrét, alacsony szintli leirasokat tud nyujtani. Ez nem azt jelenti, hogy fej-
16dési késésrol vagy regressziorol lenne sz6, inkabb egy meglehetdsen komp-
lex képességrol, két kiilonallo miikodési szint koordinacidjarol. A bantalma-
706 vagy érzelmileg deprivalt vilag ezekben a miikodési szintekben az adap-
tacidhoz sziikséges kifinomult készségeket alakitanak ki, igy egy képesség
sériilésérdl vagy hianyarol beszélni leegyszeriisités volna. Globalis képes-
ségek mérése talan nem mutatna ki kiilonbségeket ilyen egyének €s mas
csoportok kozott. A klinikai benyomas mogé kell menni méréseinkkel, hogy
a reflektiv funkci6 sériilésének szituaciospecifikus voltat meghatarozhassuk.
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Térjiink vissza az agressziv viselkedésproblémas gyerekek példajahoz,
akikrdl azt feltételeztiik, hogy viselkedésiiket nem reflektiv belsé munka-
modellek dominaljak, amikor a kapcsolaton beliil egy konfliktuézus elem
van jelen. A konfliktus vagy inkabb annak adaptiv megoldésa a szelf és a
masik szelthez vald viszonyanak észlelését kivanja meg, €s igy azt kdvete-
li az egyéntdl, hogy kibékitse a sajat legitim igényeit a masikkal kapcsola-
tos aggodalmaival (Killen és Nucci, 1995). A csaladi kérnyezet abnormali-
tasa viselkedésproblémas gyermekeknél a normalis konfliktusok esetében a
legvilagosabb (Patterson, 1982; Perry, Perry és Kennedy, 1992). Itt a gyer-
mek sériilékeny mentalizacios képessége nem talal megerdsitést, és igy nem
tudja a cselekvéseit sajatjanak megélni, ami a szelf-agencia érzéséhez nél-
kiilozhetetlen. Kovetkezésképpen autondmia érzése sériilékennyé valik és
az eredeti intencionak fontossaga eltulzodik. Az ellenkezés €s ellenszegiilés
viselkedési mintazatat (pl. negativisztikussag, engedetlenség, agresszid)
részben ugy lehet tekinteni, mint probalkozasokat a szelf-agencia érvénye-
sitésére, ott ahol a mentalis allapotok és a cselekvés kozotti kapcsolat a
szelfen beliill megsériilt az érzéketlen és korlatozo sziiléi banasmaod miatt.

A sziil6i nevelés abnormalitasai csak az egyik modjat képezik a reflektiv
funkcid korlatozdédasanak. A gyerek biologiai sériilékenysége, mint a hiper-
aktivitas, a figyelmi problémak, az alacsony impulzuskontroll, valdsziniileg
szintén akadalyozzak, hogy a gyerek mentalizalo reflektiv modellt alakitson
ki a konfliktushoz k6t6d6 interperszonalis helyzetekben. Dialektikus vagy
tranzakcionalis megkdzelitési keretben kétiranyu oksagot lehet feltételezni
a bioldgiai érzékenységre. Mindkettd konfliktuézus helyzeteket provokal és
korlatozza a rugalmas adaptacios képesség elsajatitasat. Talan ez az oka an-
nak is, hogy az agressziv viselkedéses problémak gyakran jarnak egytitt
hiperaktivitassal vagy figyelemi problémakkal (Kazdin, 1995). A korai vi-
selkedési problémakhoz ugyancsak kapcsolédnak olyan faktorok, mint a
nem megfeleld sziil6i hozzaallas (agresszid, gyanakvas, hangulati zavarok)
— (Ahaw, Owens, Vondra, Keenan és Winslow, 1996; Zahn-Waxler, Ianotti,
Cummings és Denham, 1990) vagy hazassagi problémak, sziil6i konfliktu-
sok (Block, Block és Gjerde, 1986; Campbell, Pierce, Moore, Marakovitz
€s Newby, 1996). Ezek mind csokkentik a sziilé azon képességét, hogy ugy
reagaljon a gyermekére, hogy az eldsegitse a szelf-masik kapcsolat menta-
lizalé modelljének kialakulasat.

A cselekvés elszakadasa az intencioktol alaassa azokat az érzelmi reakci-
okat, melyeket az egyén a cselekvéseinek kovetkezményeire adhat, hiszen
ahogy Hart és Killen (1995) kimutatta: az erkdlcsi érzések elsajatitasahoz
az sziikséges, hogy az egyén ,,aktivan hozzajaruljon a sajat fejlodéséhez, ér-
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telmezze a vilagot, cselekvéseit meghatarozo itéleteket alkosson” (7. o.).
Ennek kovetkeztében az emocionalis helyzetekre adott valaszok nem lesz-
nek reflektivek, és konnyen elidegenednek a szelftol. A reflektiv funkcid hi-
anya ezekben a helyzetekben az egyén viselkedésének merevséget kolcso-
ndz, mintha csak egyetlen valaszmintdzat lenne csak elérhetd. Tovabba, a
valasz gyakran konfliktusban van a szocialis normakkal, mivel a masik fi-
gyelembevétele nem torténik meg, igy az erkolcsi érzések, melyek a cselek-
vések kovetkezményeit itéInék meg, hianyoznak. A reflektiv funkcié hianya
antiszocialis valaszt is eredményezhet oly mddon, hogy az egyén a masikat
nem egy intencionalis 4gensnek tekinti, hanem nem emberként, pusztan egy
testként, egy csoport arctalan tagjaként kezeli 6t.

A bantalmazast, vagy tagabb értelemben a traumat, tekinthetjiik ugy,
mint ami a reflektiv funkcié helyzet- és teriiletspecifikus korlatait két szin-
ten befolyasoljak. El6szor, ahogy korabban érveltiink, a bantalmazas érzel-
mileg hatraltatja a masik figyelembevételének képességét, egyrészt a ban-
talmazo intencionalis hozzaallasdnak ellenségessége miatt, masrészt amiatt,
hogy a bantalmazo képtelen a gyermek bimbdzd intencionalis igényeit
megérteni. Masodszor, a gyermek hianyaban van egy védelmezo faktornak,
a traumatikus interperszondlis helyzetek megértési képességének, amely
valoszintileg csokkentené a traumak hatasat (Fonagy, Steele, Steele, Higgitt
és Target, 1994). igy a csaladi kornyezet altal traumatizalt egyén sériilé-
kennyé és rugalmatlanna valik a késébbi traumakra valo reakcio tekinteté-
ben. Az ezekben a helyzetekben felvett nem mentalizald hozzaallas ezért
hatranyos az egyén szamara, és ha ez az 6rdogi kor nem torik meg, az inter-
perszonalis kapcsolatok minden teriiletére kiterjedhet. Ugy gondoljuk, va-
l6szintisithetd, hogy ezen a szinten sulyos fejlodési pszichopatologia, fel-
no6tt korban pedig tartds személyiségzavar kovetkezik be.

Biro Szilvia, Gergely Gyorgy és Koos Orsolya forditasa
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