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A  PROSZOCIÁLIS  VISELKEDÉS  FEJLŐDÉSE  ÉS  

FEJLESZTÉSE  KISGYERMEKKORBAN 

Hegedűs Szilvia 
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola 

A szociális és érzelmi kompetencia kora gyermekkori fejlődése lényeges alapját képezi a 

gyermekek későbbi sikerességének. A segítő, altruisztikus magatartás problematikája az 

1960-as években került a kutatások középpontjába és vált a szociálpszichológia, a sze-

mélyiségpszichológia és az antropológia alapvető kutatási témájává (Nagy, 2010). A 

proszocialitás komponenseinek részletesebb feltárása nemzetközi szinten már az 1980-as 

években lezajlott, azonban a proszociális viselkedés fejlesztésére ekkor még nem tettek 

kísérletet. A társas együttélés pozitív tényezőiről áthelyeződött a hangsúly a bomlasztó 

jellegű antiszociális viselkedés vizsgálatára (Grusec & Sherman, 2011). Azonban az 

utóbbi évtizedben megjelentek olyan laboratóriumi környezetben végzett kísérletek, 

amelyek kifejezetten az óvodáskorú gyermekek segítő viselkedésének felmérését és fej-

lesztését célozták (pl. Kirschner & Tomasello, 2010). 

A proszociális viselkedés fejlődését és fejlesztését a hagyományos pedagógia eszköz-

tárával nem lehet megfelelően biztosítani, azonban Nagy (2010) szerint az új pedagógiai 

kultúrának egyik kiemelt feladata kell, hogy legyen a proszocialitásra nevelés. Az egyén 

proszocialitásának alakítása során elsődleges fejlődéssegítési feladat az antiszociális haj-

lamok fokozatos visszaszorítása, és a megfelelő képességek és készségek kialakítása. A 

proszociális személyiség alakításának eredményesebbé tételéhez a családon kívül a pe-

dagógiai intézményekben is, nevelés-oktatási program keretében kiemelten kellene ke-

zelni a proszocialitás fejlődésének segítését (Fülöp, 1991; Nagy, 2010).  

A proszociális magatartásformák (pl. segítségnyújtás, megosztás, együttműködés, 

támogatás, védelem, aggódás, vigasztalás, kárpótlás, előzékenység, részvét) elsajátítása a 

társas fejlődés fontos feladatai közé tartozik. Ennek elsajátítása a kortárscsoportokban 

kezdődik, amikor a gyermekek fokozott érdeklődést mutatnak a családtagokon kívüli 

személyek iránt. A proszociális elemek az óvodáskorban fokozatosan jelennek meg és az 

életkor előrehaladtával, a szociális interakciókból származó tapasztalatok révén megnő 

az ilyen jellegű viselkedések száma (Vajda, 1994; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013).  

Bár a nevelési-oktatási intézmények kiemelkedő szerepet játszanak a gyermekek fej-

lődésében, hiszen óvodáskortól egészen fiatal felnőtt korig pedagógiai intézményekben 

töltik idejük jelentős részét, ugyanakkor hazánkban kevés fejlesztőprogram és fejlesztést 

segítő koncepció támogatja a pedagógusok munkáját (Kasik, 2006, 2007; Zsolnai, 2013). 

A hazai nevelési-oktatási intézményekben a szabályozó dokumentumok és ennek megfe-

lelően a pedagógusi munka szinte teljes egészében a kognitív készségek és képességek 
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fejlesztésére korlátozódik, a szociális-affektív összetevők fejlődéssegítése háttérbe szorul 

(Zsolnai, 2011, 2013), ellentétben a nemzetközi gyakorlattal, ahol iskolai szinten már 

komoly törekvések vannak a szociális és érzelmi készségek fejlesztésére (pl. CASEL, 

2013). Lényeges fejlesztendő elemként kellene beemelni a személyes kompetencia mel-

lett a szociális kompetencia képességeinek, motívumainak és ismereteinek a fejlesztését 

a hazai intézményes nevelés gyakorlatába, mivel az érzelmi és viselkedési beállítódás 

rendkívül fontos az iskolai társas és tanulmányi sikeresség szempontjából egyaránt  

(Fülöp, 1991; Kasik, 2006; Nagy, 2010).  

A proszociális viselkedés meghatározásának főbb elméleti keretei 

A proszociális viselkedés vizsgálatának előzményei – szociális és affektív elméleti 

alapok 

 Az elmúlt két évtized kutatásainak köszönhetően négy szociális kulcskompetencia 

(kommunikatív, együttélési, érdekérvényesítő, proszociális) került előtérbe a kritérium-

orientált fejlődéssegítés kapcsán (Nagy, 2010). Ezek egyike a proszociális kulcskompe-

tencia, ami az önzés és az önzetlenség megfelelő egyensúlyával a társas viselkedés egyik 

szabályozója (Nagy, 2010). A proszocialitás a szociális kompetencia egyik fontos össze-

tevője. A nemzetközi és a hazai szakirodalomban számos meghatározás született a szoci-

ális kompetenciára vonatkozóan, és a mai napig több kutató is foglalkozik e terület rész-

letesebb megismerésével. Argyle (1970) hajtóerőként definiálja a szociális kompetenciát, 

amely az előzetesen várt hatás előidézése érdekében a meghatározott célok felé irányítja 

az egyéneket (Argyle, 1983, as cited in Zsolnai, 2010, p. 78). Rose-Krasnor (1997) sze-

rint a szociális kompetencia szociális, érzelmi és kognitív képességek és motívumok ösz-

szessége. Az érzelmi kompetencia, főleg kisgyermekkorban, jelentős mértékben megha-

tározza a szociális kompetencia fejlődését. A szociális kompetencia kapcsán több olyan 

modell született, melyek az érzelmeket és az érzelmi kommunikációt kiemelten kezelik. 

Saarni (1997, 1999) az érzelmi kompetencia kontextusfüggőségét hangsúlyozta és a tár-

sas interakciókban megjelenő érzelemfelismerés, érzelmi kommunikáció, valamint az 

empátia fontosságát emelte ki. Mayer és Salovey (1997) szerint az érzelmi intelligencia 

az érzelmek észlelésének olyan képessége, ami az életkor előrehaladtával és a tapasztala-

tok által fejlődik (Zsolnai, 2010). Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) affektív 

szociális kompetencia modellje szerint a szociális interakciói során, az affektív téren 

kompetens személy hatékonyan irányítja és kommunikálja érzelmeit, érti, értelmezi má-

sok affektív kommunikációját és reagál azokra. 

A szociális és az érzelmi kompetencia kutatása során gyakran használják a kommu-

nikatív kompetencia, az érzelmi kompetencia, a társas interakciókat lehetővé tevő kom-

petencia és az érzelmi műveltség terminusokat is (Parhomenko, 2014). Az elemi érzel-

mek mint a szociális viselkedés öröklött komponensei erős hatással vannak a társas hely-

zetek értelmezésére, meghatározzák a szituációban szereplő felek viselkedését, ítéletal-

kotását. Az érzelmek felismerése során olyan mechanizmusok aktiválódnak, amelyek ré-
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vén a másik által közvetített érzelmek az egyénben is hasonlóakat váltanak ki, ezáltal 

késztetve őt például a segítségnyújtásra (Nagy, 2002; Forgas, 2003).  

A proszociális viselkedés, a szociális kompetencia részeként, alapvető tényezőként 

határozza meg az egyének, illetve a csoportok közötti interakciók minőségét. Eisenberg 

és Mussen (1989) szerint különösen fontos alcsoportként jelenik meg a proszociális vi-

selkedésben az altruizmus, ami a másik jóllétét szolgáló, intrinzik módon motivált, ön-

kéntes viselkedés, ami folyamatosan fejlődik (Rachlin, 2002; Eisenberg, Fabes, & 

Spinrad, 2006).  

Az érzelmi tényezők szintén jelentős szerepet játszanak a proszocialitás fejlődésében. 

Az empátia olyan érzelmi válaszként jelenik meg, amely egy másik személy distresszé-

ből ered, vagyis az egyén képes egy másik személyhez hasonló vagy azzal azonos ér-

zelmi állapotba kerülni. A különböző értékeket, motívumokat, valamint viselkedési mó-

dokat az empátiával kapcsolatos érzelmek határozzák meg (Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 

2006). 

A proszociális viselkedés definiálási kérdései és problémái 

A proszocialitás definiálása nehéz feladat, egységes megfogalmazás eddig nem született, 

mivel sokkal komplexebb, mint az antiszocialitás (Grusec & Sherman, 2011). Nagy 

(1996, 2010) szerint a proszocialitás segítő életmódként értelmezhető, mindkét fél érde-

keit szolgáló, a proszociális hajlamok által befolyásolt lojális, a másik felet segítő aktivi-

tás.  

A nemzetközi szakirodalom szerint összességében proszociális viselkedésnek tekint-

hető minden olyan cselekedet, amely szándéka szerint mások javát szolgálja. Mussen és 

Eisenberg (1977) szerint a proszociális viselkedés olyan szándékos tevékenységek ösz-

szessége, amit az egyén mások megsegítése vagy jóllétének megteremtése érdekében, 

mindenféle külső jutalom elvárása nélkül tesz (Eisenberg, 1982). Eisenberg és Fabes 

(1991) megfogalmazásában a proszociális viselkedés egy olyan összetett viselkedéskate-

gória, önkéntes viselkedés, melynek szándéka a másik személy segítése. Hastings, 

Utendale és Sullivan (2007) olyan proaktív és reaktív válaszok összességeként határozza 

meg a proszociális viselkedést, ami affektív és viselkedési elemeinek köszönhetően, a 

másik személy szükségleteire, jóllétének támogatására irányul. Bierhoff (2007) egymás-

tól elkülönülő, mégis egymással átfedéseket mutató terminusokként mutatja be a segítő 

és a proszociális viselkedést, valamint az altruizmust. Eszerint a segítő viselkedés a leg-

átfogóbb kifejezés, melynek részét képezi a proszociális viselkedés, ami abban különbö-

zik a segítő viselkedés nagyobb kategóriájától, hogy nem külső motiváció irányítja, ha-

nem a viselkedés megvalósulása belső indíttatású. A legkisebb egységet képező altruiz-

must az empátia, illetve különböző távlati célok határozzák meg. Thompson és Newton 

(2013) szerint a proszociális viselkedés olyan műveleteket tartalmaz, amelyek mások se-

gítésére irányulnak.  

Jól látható tehát, hogy a kutatók között még nem született konszenzus a proszociális 

viselkedés definiálásában, de már az eddigi leírások alapján is megállapítható egy egysé-



Hegedűs Szilvia 

200 

ges irányvonal, miszerint ez a viselkedéskategória interperszonális és a másik személy 

állapotának pozitív irányba terelését célozza.  

A proszociális viselkedés összetevői, motívumai 

Warneken (2015) szerint a proszociális viselkedés motívumai mellett ki kell emelni 

annak sokoldalúságát, valamint azt, hogy az ember igen széles körű proszociális viselke-

désrepertoárral rendelkezik. Az ember kognitív flexibilitásának köszönhetően sokféle 

szituációban képes eligazodni, segítő viselkedést produkálni. A proszociális viselkedés 

körébe számos viselkedésforma sorolható. Ilyenek a segítségnyújtás, a megosztás, az 

együttműködés, a támogatás, a védelem, az aggódás, a vigasztalás, a kárpótlás, az előzé-

kenység, valamint a másik iránt érzett részvét (Bar-Tal, 1982; Eisenberg, 1982; Fülöp, 

1991; Eisenberg & Fabes, 1991; Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo, 

2000; Schroeder, Penner, Dovidio, & Piliavin, 1995; Grusec & Sherman, 2011).  

Kállai (2013) szerint a szociális magatartás alapvetően proszociális, mivel már a tár-

sas környezet feltételezett jelenléte maga után vonja a másik személy vagy csoport ér-

zelmi állapotának, igényeinek, szükségleteinek felismerését, értelmezését. Interperszoná-

lis viselkedésként a segítségnyújtás szándékvezérelt, az egyén értelmezése által valósul 

meg, illetve közösségi normák határozzák meg. A proszociális megnyilvánulások az 

életkor előrehaladtával, az énfejlődéssel, valamint a szociális fejlődés hatására fokozato-

san gyarapodnak, és jellemzőbbé válik a közösség által elfogadottabb segítő viselkedés, 

megjelennek az együttműködés, az altruizmus kezdeti jelei (Schroeder et al., 1995; 

Fiske, 2006). A proszociális viselkedést meghatározó egyik legfontosabb tényező, hogy 

az egyének a szociális helyzet észlelésekor, többnyire mások reakcióinak értelmezésével, 

mérlegelik, hogy szükséges-e a segítség alkalmazása, vállalják-e a beavatkozással járó 

felelősséget vagy esetleg áthárítják egy másik személyre (Darley & Latané, 1980; Nagy, 

2002).  

A proszociális viselkedés az altruisztikus és az erkölcsös viselkedést egyesíti. Általá-

nosságban az empátiát tartják a proszociális viselkedés egyik legfőbb okának, de nem az 

egyetlennek (Eisenberg, 1982). Megnyilvánulásakor mindkét fél érdeke érvényesül, 

melynek velejárója lehet az egyik fél részéről a lojalitás megjelenése, vagyis a sajátjától 

eltérő normák követése azok elfogadása nélkül.  

Nagy (2002) szerint a proszocialitás a kötődés funkciójának tekinthető, melyben az 

egyén öröklött funkcióinak köszönhetően segíti a másik fejlődését, védelmet, támaszt 

nyújt, amit tanult elemként meghatároz az egyén szocializációja. A proszociális motivá-

ció emocionális, szociokognitív, önszabályozó, motivációs és egyéb pszichikus komponen-

sek által nyilvánul meg. Ezek az adott szituációhoz igazodva jelennek meg (Thompson & 

Newton, 2013). A proszociális viselkedést különböző változók motiválják: önérdek, mo-

rális érdekek, a másik igényeinek figyelembe vétele, a másik személyért való aggoda-

lom, valamint olyan gyakorlati érdekek, melyek például egy dolog sérülését megakadá-

lyozzák (Eisenberg & Fabes, 1991). 

A proszociális viselkedés alkategóriájaként, a segítő aktivitások legmagasabb szint-

jén jelenik meg az altruisztikus viselkedés, melynek jellemzője, hogy mások felé irá-

nyulva, a másik jóllétét szolgálja. Ugyanakkor a másoknak való segítségnyújtás nem jár 
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külső jutalommal (Bar-Tal, 1982; Pervin, 1994; Fiske, 2006), a szakirodalom mégis jel-

lemzően szinonimaként tekint ezekre a fogalmakra (Nagy, 2002).  

Hazánkban Nagy (2002) hangsúlyozza a szociális kompetencia fejlesztésével kapcso-

latban a proszociális viselkedést, a proszocialitásra nevelés fontosságát. A szociális vi-

selkedés alakulását az öröklött komponensektől, az elsajátított szociális normáktól, az 

egyén életére jellemző aktuális helyzettől, valamint az egyén társas közegétől teszi füg-

gővé. Elkülöníti a szociális viselkedés három fajtáját, a proszociális viselkedést, vala-

mint az altruisztikus és az erkölcsös cselekedeteket. Az altruisztikus viselkedés kapcsán, 

Pervinhez (1994) hasonlóan, Nagy (2002) kiemeli ezen viselkedés önzetlen jellegét, 

vagyis azt, hogy minden ilyen cselekedet mások érdekeit is figyelembe veszi. Ugyanak-

kor hangsúlyozza, hogy akkor ideális ez a társas kölcsönhatás, ha az érdekérvényesítés 

egyensúlyban van, és nem tolódik el egyik irányba sem, vagyis mindkét fél érdeke egy-

aránt érvényesül. A proszociális viselkedés elemeként kiemeli az erkölcsös viselkedést, 

amit a társadalmi normák, illetve az adott közösség által elfogadott szabályok határoznak 

meg, ily módon az egyes társadalmi csoportoknak megfelelően eltérő lehet az ideálisnak 

vélt szociális megnyilvánulás. 

A proszociális viselkedés fejlődése 

Nagy (2002) személyiségfejlődésről alkotott négyszintű hierarchikus modellje a pro-

szocialitásra is ráilleszthető. Eszerint a fejlődés egy folyamatként értelmezhető, melyben 

az egyén a genetikus szintről a tapasztalati, majd az értelmező szinten keresztül eljut az 

önértelmező szintig. A fejlődés során az egyén proszociális öröklött motívumai fokoza-

tosan egészülnek ki a tapasztalás során elsajátított elemekkel, valamint a szociális aktivi-

tást előíró szabályrendszerekkel, melyek így a viselkedés szabályozóivá válnak.  

A proszociális képességek, készségek és motívumok fejlődése során az érzelmi kom-

munikáció öröklött komponensei, hajlamai megszilárdulnak, kialakulnak a megfelelő szo-

kások, minták, attitűdök, ismeretek készlete, valamint a képességek és készségek (Nagy, 

2010). A segítő viselkedés az életkor előrehaladtával fokozatosan fejlődik, megnő az 

ilyen jellegű viselkedések száma és megváltozik a proszociális aktivitások minősége, ez-

által elősegítve a szociális kompetencia további fejlődését (Bar-Tal, 1982; Hastings et 

al., 2007). A közvetlen környezet szintén hatással van a segítő viselkedés fejlődésére. 

Például azok a gyerekek proszociálisabbak, akik stabil és biztonságos családi háttérrel 

rendelkeznek, szoros kapcsolatban vannak testvéreikkel (Hastings et al., 2007). 

A proszociális fejlődés már igen korán kezdetét veszi. A gyerekek már 12-18 hóna-

pos korban birtokában vannak azoknak a képességeknek, amelyek a proszocialitás alap-

ját képezik (Warneken, 2015). Az affektív tényezők fejlődése során a gyermekekben fo-

kozatosan megjelenik az én és a másik közötti határvonal, valamint a mások állapotához 

kapcsolható érzelmek köre.  

Már csecsemőkorban megjelenik az a képesség, amellyel a gyerekek képesek átvenni 

társaik érzelmi állapotát. Megfigyelhető, hogy a másik sírására az újszülöttek sírással vá-

laszolnak, amely a később kialakuló empátia korai jelének tekinthető. Ezt nevezik ér-
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zelmi fertőzésnek, ami már magában foglalja az érzelemmegosztás képességét, azonban 

ez még nem valódi proszociális elem, mivel ekkor még nem különült el az én és a másik 

fogalma a gyerekek gondolkodásában (Eisenberg & Fabes, 1991).  

Hoffman (1976) szerint az első életévben a gyerekek még nem tudják értelmezni, 

hogy ki tapasztalja a distresszt, így a konkrét segítés helyett maguk is negatív érzelmi ál-

lapotba kerülnek (Eisenberg & Fabes, 1991; de Vignemont & Singer, 2006). Később, a 

második életévben még főként egocentrikus megnyilvánulások figyelhetők meg a kis-

gyerekek viselkedésében, amikor észlelik ugyan a másik problémáját, de olyan megol-

dást választanak a másik megsegítésére, amit maguknak szeretnének. Ezután az énköz-

pontúság fokozatosan csökken, módosul, majd a gyermekek az adott helyzetnek megfe-

lelően a másik szükségleteinek megfelelő segítő aktivitást produkálnak. A gyerekek tíz 

hónapos korban képesek értelmezni a másik személy szándékait, céljait, valamint esetle-

ges distresszét, amelyre már egyéves korban képesek empatikus jellegű válasszal reagál-

ni (Vaish, Carpenter, & Tomasello, 2009; Roth-Hanania, Davidov, & Zahn-Waxler, 

2011). Az életkor előrehaladtával fokozatosan megjelenik a másik felé tanúsított odafi-

gyelés, a társ nézőpontjából való gondolkodás, és mivel már nyílt érzelmi jelzések nélkül 

is képesek felmérni egy adott szituációt, jellemzővé válnak a magas szintű segítő aktivi-

tások a másik személy distresszes helyzete esetén (Bar-Tal, 1982; Oatley & Jenkins, 

2001; Cole & Cole, 2006; Zahn-Waxler, 2010; Brownell, 2013). Ugyanakkor jellemző, 

hogy már kora gyermekkorban a másik személlyel való szimpatizálás is befolyásolja a 

proszociális viselkedés megjelenésének valószínűségét. Vaish és munkatársai (2009) 

megállapították, hogy az első és a második életév között a szimpatizálás nem társul 

konkrét affektív elemekhez, hanem az adott szituációs helyzet váltja ki a gyerekből a 

másik felé tanúsított pozitív hozzáállást. Ennek értelmében a gyerekek igen fiatalon, az 

addigi tapasztalatok alapján képessé válnak egy-egy szituáció felmérésére és az alapján a 

másik személy érzelmeire való következtetésre.  

A valódi proszociális viselkedés először kétéves kor körül jelenik meg. Ebben a kor-

ban a gyerekek már megfelelő fejlettségű kognitív és szociális képességekkel, valamint 

alapvető, a szociális interakciók által szerzett tapasztalatokkal rendelkeznek, képesek el-

különíteni magukat a másik személytől, de még nem tudják teljesen megkülönböztetni 

saját belső állapotukat a másikétól. A gyerekek viselkedésében már egy- és kétéves kor 

között megjelenik a proszociális viselkedés segítés, nyugtatás, megosztás, együttműkö-

dés formájában (Hoffman, 1976; Brownell, 2013). Svetlova, Nichols és Bownell (2010) 

kisgyermekek proszociális viselkedésének vizsgálata kapcsán abból indulnak ki, hogy a 

gyerekek segítő viselkedését három tényező határozhatja meg. Ezek alapján különbséget 

tettek az instrumentális (tevékenységalapú), az empatikus (érzelemalapú) és az altruiszti-

kus segítés között. Dunsfield és Kuhlmeier (2013) szintén a proszociális viselkedést ve-

zérlő szükségletek alapján tesz különbséget. Náluk is megjelenik az előzőekkel egyezően 

az instrumentális és az érzelmi szükséglet mint befolyásoló tényező, ugyanakkor értel-

mezésükben a materiális szükséglet képezi a harmadik faktort, ami szerepet játszik a 

proszociális válaszok megjelenésében. Ebből kiindulva a proszociális válaszok újabb ka-

tegóriáit állították fel. Három fő tevékenység jellemző kisgyermekkorban: segítés, vi-

gasztalás és megosztás. E viselkedésbeli válaszokat egyenként más-más szükségletek ve-

zérelnek. Segítés esetén az instrumentális szükséglet, vigasztaláskor az érzelmi szükség-
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let, megosztás esetén a materiális szükséglet érvényesül (Dunsfield & Kuhlmeier, 2013). 

Instrumentális segítés már igen korán, kétéves kor körül megjelenik a gyermekek visel-

kedésében, megelőzve az empatikus segítést. A gyerekeknek lényegesen könnyebb a 

számukra világos, érthető instrumentális hiányra válaszként proszociális viselkedést pro-

dukálni, mint egy, ebben a korban még kevésbé érthető, affektív distressz esetén 

(Svetlova et al., 2010; Brownell, 2013; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013).  

Hoffman (1976) szerint a harmadik életév környékén a gyerekek képessé válnak a 

másik személy és a saját belső állapotának elkülönítésére, így lehetővé válik a proszo-

ciális viselkedés elsajátítása, mivel fogékonnyá válnak a másik személy szükségleteire. 

Az életkor előrehaladtával, a nyelvi fejlődés következtében a gyerekek már nemcsak 

arckifejezések, hangszínek és egyéb fizikai kifejezések által képesek értelmezni a másik 

személy érzelmi állapotát, melynek köszönhetően komplex érzelmeket is megértenek 

(Eisenberg & Fabes, 1991). A harmadik-negyedik életévet követően a gyermekek külön-

böző szituációkban elkülönítik individuális szükségleteiket, képesek lesznek megérteni 

másokat, így megértik az érzelmek összetettségét és azt, hogy bizonyos érzelmi állapo-

tok tartósan állnak fenn egyes személyeknél, melyre nem tudnak majd megfelelő érzelmi 

választ nyújtani. Például valódi empátiát még nem tudnak tanúsítani egy beteg személy 

felé (Eisenberg & Fabes, 1991).  

A korai fejlődésvizsgálatok a szociális tanuláselméleten alapultak és főként laborató-

riumi kísérletek alapján írták le a gyerekek proszociális viselkedésének alakulását. Ezen 

vizsgálatok a kisgyermekkori proszociális viselkedés speciális területeire irányultak, 

azokra az alapvető szociális, emocionális és kognitív képességekre, amelyek segíthetik 

mások érzelmeinek megértését (Hastings et al., 2007; Thompson & Newton, 2013).  

Érzelmi motiváció, empátia, szimpátia  

A segítő viselkedés fejlődésének vizsgálatában elengedhetetlen az érzelmi képessé-

gek fejlődésének és összetevőinek számbavétele, mivel ezek határozzák meg az egyén 

viselkedésbeli válaszát a másik személy adott helyzetben kialakuló szükségleteire. Af-

fektív téren kompetens személynek tekinthető az, aki felismeri a másik által küldött üze-

netet, adott helyzetnek megfelelően képes mérlegelni, hogy mit kommunikálhat és mit 

nem, valamint akadály nélkül képes az érzelmi üzenetek fogadására, ezáltal társas kap-

csolataiban is sikeresebb (Eisenberg, 1982; Halberstadt, Denham, & Dunsmore, 2001).  

A proszociális viselkedés alakulására több szempontból is hatással van az érzelmi 

motiváció. Egyrészt az érzelmek befolyásolhatják az egyén helyzettel kapcsolatos meg-

nyilvánulásait. Másrészt az érzelmek révén az egyén képessé válik a kognitív ingerek, 

információk értelmezésére és ezáltal annak mérlegelésére, hogy szerepet vállal-e a társas 

helyzetben. A proszociális válasz megjelenésének valószínűségét befolyásolja továbbá 

az is, hogy az adott szituáció milyen érzelmi jelentéssel bír az egyén számára. Mások 

szükségleteire adott válaszoknál az érzelmek nagy mértékben meghatározzák azt, hogy 

az egyén mennyire érzi bele magát a másik állapotába (Eisenberg, 1982). Az empátiás 

distressz motiválja az egyént a segítő viselkedés végrehajtására. Ha pozitív kimenetelű 

beavatkozás történik, a belső feszültség érzése fokozatosan csökken, ellenkező esetben a 
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distressz érzése fokozódik és továbbra is motiválja az egyént a viselkedés megvalósításá-

ra (Hoffman, 2000). 

Eisenberg és Miller (1987) szerint a proszociális fejlődésben affektív és különböző 

viselkedési komponensek is részt vesznek. Megállapították, hogy az érzelmek nyújtotta 

affektív alapok, így az empátia, motiválja azokat a cselekedeteket, amelyek szociális és 

érzelmi köteléket alakítanak ki a fajtársakkal, utódokkal, családtagokkal, társakkal és 

egyéb csoportok tagjaival (Hastings et al., 2007). Azonban az empátián kívül még szá-

mos más olyan affektív és kognitív képesség is részt vesz a proszociális viselkedés mű-

ködésében, amelyek bizonyos helyzetekben másokhoz hasonló érzelmi állapotba helye-

zik az egyént. Ide sorolható az érzelmi fertőzés, a szimpátia, a részvét, valamint a mi-

mikri, ami a társas környezetben az egyének affektív kifejezéskészletének hasonulását 

jelenti (Kállai, 2013).  

A legmeghatározóbb az empátia, amely olyan érzelmi képesség, ami által az egyén 

értelmezi egy másik személy affektív állapotát, képes mások helyzetébe, érzéseibe bele-

élni magát, felismerni mások szándékait és ezáltal előrejelezni várható cselekedeteit 

(Kállai, 2013). Az empátia egy érzelmi állapot, ami a másik személy érzelmi állapotához 

hasonló formában jelenik meg, amit annak aktuális állapota vált ki és az adott személy 

ennek tudatában van (de Vignemont & Singer, 2006). Davis (1980) szerint az empátia 

egy multidimenzionális konstruktum, ami a másik személy reakcióinak megfigyelése ál-

tal kiváltódott érzelmi, kognitív és viselkedéses mechanizmusok összessége. Négy ösz-

szetevőt különböztet meg: nézőpontfelvétel/váltás, empátiás törődés, személyes distressz 

és fantázia. Nézőpontfelvétel/váltás esetén az egyén képes spontán értelmezni mások né-

zőpontját. Empátiás törődés esetén arról kapunk információkat, hogy az egyén hogyan 

képes törődni mások problémáival. Az egyén saját magára irányuló szorongását foglalja 

magában a személyes distressz, a fantázia pedig arról ad tájékoztatást, hogy az egyes 

személyek miként képesek beleképzelni magukat más személyek helyébe, állapotába, 

mások érzéseibe, cselekedeteibe (Gáspár & Kasik, 2015). 

Az empátia erős motivációs szerepet játszik, de nem az egyedüli motiválója az 

együttműködésnek és a proszociális viselkedésnek. Hoffman (2000) az empátia fejlődé-

sének öt szakaszát különböztette meg: (1) csecsemő reaktív sírása, (2) egocentrikus em-

pátiás distressz, (3) kvázi egocentrikus empátiás distressz, (4) valós empátiás distressz és 

(5) a másik iránt érzett empátia egy konkrét helyzettel kapcsolatban. Eszerint – a kezdeti 

egocentrikus megnyilvánulásokat követően – a gyerek fejlődésével egyre jobban kiterjed 

együttérzési képessége és értelmezni tudja mások érzelmi állapotát, reagál azokra. Az 

empátia fejlődésében a gyerekek óvodás korra a harmadik szintre jutnak általában, mivel 

a nyelvi mechanizmusok ekkorra jutnak el abba a szakaszba, hogy értelmezni tudják a 

másik személy viselkedését. Konkrét érzelmi megnyilvánulások hiányában is, csupán a 

verbális elemek értelmezésével már képesek értelmezni a másik distresszes állapotát.  

Az empátia önmagában is elég az ilyen viselkedés előidézéséhez, azonban esetenként 

előfordul, hogy az empátia átfordul szimpátiává, ami szintén támogatja a segítő viselke-

dési mechanizmusok megjelenését. A szimpátia, az empátiához hasonlóan egy helyette-

sítő érzelmi válaszként jelenik meg a másik distresszének észlelésekor (Eisenberg & 

Fabes, 1991). A proszociális viselkedés fontos előidézője lehet az alacsony motivációval 

rendelkező gyerekek esetében, mivel a szimpátia erősödésével nő a proszociális tevé-
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kenységek megjelenése is. Ellenben a magas erkölcsi motivációjú gyerekeknél a szimpá-

tia nem befolyásolja a segítést (Malti, Gummerum, Keller, & Buchmann, 2009). Ha a 

személy a másik negatív érzelmi állapota esetén aggodalmat fejez ki, akkor szimpatizál 

(Eisenberg & Fabes, 1991). Ahogy Hepach, Vaish, & Tomasello (2013b) vizsgálatának 

eredményei is igazolják, a gyerekek már hároméves kor környékén képesek felmérni egy 

adott helyzetet. Már ekkor a másik személlyel szemben érzett szimpátia határozza meg 

ezt a helyzetértékelést és ennek megfelelően a segítségnyújtást. Ugyanakkor az is fontos, 

hogy egy másik személy distressze esetén az empátiát és ezzel együtt a proszociális vi-

selkedést felülírhatják az önérdekű célok a személyes distressz elkerülése érdekében (de 

Vignemont & Singer, 2006).  

A másik személy distressze esetén felmerülő válaszreakcióban Batson, Fultz, & 

Schoenrade (1987) kétféle emocionális motívumot azonosított. Az egyén érezhet egy-

részt személyes distresszt, melynek következményeként a segítő viselkedést olyan 

egoisztikus motiváció hajtja, ami az egyén saját kellemetlen állapotának megszűnését 

eredményezi. A másik esetben empátia jelenik meg, melynek következtében, altruiszti-

kus motívumok révén, olyan viselkedési folyamatok indulnak el, amelyek a másik sze-

mély szükségleteire, distresszének csökkentésére irányulnak. 

A proszociális fejlődés főbb modelljei 

A proszociális viselkedés működését a szocializációs tényezőkön, a társadalmi, kö-

zösségi normákon kívül az affektív mechanizmusok is befolyásolják. Ezek szerepét, a 

segítő viselkedésre gyakorolt hatásukat különböző modellek bizonyítják.  

A segítő viselkedés létrejöttének lépéseit Darley és Latané (1980) döntési famodellje 

ábrázolja, amely szintenként végigköveti, hogy a segítés megvalósulását milyen ténye-

zők befolyásolják. A döntési folyamat során (1) az egyén észleli az eseményt, (2) értel-

mezi az eseményt, (3) személyes felelősséget vállal, (4) kiválasztja a segítségnyújtás le-

hetséges módját, (5) végrehajtja a döntést. Észlelés során az egyén észreveszi a problé-

más szituációt, majd az értelmezés során, a szituáció természetét, tényezőit figyelembe 

véve úgy ítéli meg, hogy szükség van a beavatkozásra. Ezután el kell döntenie, hogy vál-

lalja-e a beavatkozással járó felelősséget. Ezt, vagyis hogy a személy hogyan viselkedik 

egy adott szituációban, a szocializáció során elsajátított társas normák és szabályok hatá-

rozzák meg. Ha a beavatkozás mellett dönt, ki kell választani a segítségnyújtás módját, 

majd segítő szándékkal beavatkozik a szituációba. A döntési famodell jól ábrázolja azt, 

hogy a segítségnyújtás egy sor egymást követő döntési helyzetből épül fel, ami alatt az 

egyén eljut a valódi segítségnyújtás megvalósításáig. A modell számos, az altruizmussal 

és a segítő viselkedéssel kapcsolatos tanulmány alapját képezi (Schroeder et al., 1995). 

Batson és munkatársai (1987) szerint a valódi altruisztikus viselkedés affektív forrása 

az empátia. Ennek megfelelően a segítő viselkedés három különböző módon valósulhat 

meg. Az első esetben egy szükséghelyzetben lévő személy észlelésekor nem elég a sze-

mély megfigyelése, hanem a megfigyelő számára világossá kell válnia, hogy a segítés 

megvalósulása megerősítést vagy büntetéselkerülést eredményez. Ezt nevezik megerősí-

tési útnak, mely esetben egoisztikus érdekek kerülnek előtérbe, a segítő érdekei érvénye-

sülnek. A második megközelítése a segítő viselkedésnek az arousalcsökkentési út, ahol a 
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megfigyelőben személyes distressz alakul ki. Minél erősebb ez a distressz, annál na-

gyobb az egyén motivációja a segítésre, azonban még ebben az esetben is a segítő érde-

kei élveznek előnyt a megfigyelttel szemben. A harmadik eset az empátia-altruizmus út, 

amelyben a megfigyelő már azonosul a megfigyelt személlyel, felveszi annak nézőpont-

ját és együttérzés, gyengédség formájában empátiás törődés alakul ki. Ennek eredmé-

nyeként a megfigyelőt már nem a saját érdekei vezérlik, hanem a másik jóllétének előse-

gítése (Davis, 1999). 

Hay és Cook (2007) három általános kategória mentén írja le a korai, az első három 

évben lezajló proszociális fejlődés főbb tényezőit. A játék- vagy munkatevékenység má-

sokkal kategóriája másokkal végzett spontán tevékenységeket tartalmaz komoly vagy já-

tékos kontextusban, mely által fokozatosan felfedezik a környezetüket, elsajátítják a leg-

fontosabb viselkedési normákat. Ide sorolható a kooperatív problémamegoldás a közös 

cél érdekében vagy segítségnyújtás egy feladat elvégzése érdekében. A másoknak való 

segítségnyújtás kategóriája olyan viselkedést tartalmaz, ami meghatározott szituációk-

ban, a másik személy szükségleteit, valamint a környezeti tényezőket is figyelembe ve-

szi. E kategóriába sorolható a gondozás, a megnyugtatás, a másik szükségleteire vagy 

vágyaira való válasz. A másikhoz kapcsolható érzések kategóriáján belül olyan elemek 

találhatók, mint a barátságosság, az empatikus aggodalom vagy a kötődés. A kutatók 

megállapították, hogy egyéves kor körül a gyerekek a társas játéktevékenységekben 

ugyan még passzívan vesznek részt, de már megjelennek a másokkal való megosztás ké-

pességének, valamint az empátia kezdeti jelei. Kétéves kor körül egyre aktívabban vesz-

nek részt a kooperatív játékokban, valamint megjelenik viselkedésükben a segítségnyúj-

tás (pl. házimunkában való segítés), fejlődik a megosztás képessége, illetve az affektív 

képességek fejlődése révén jellemzőbbé válik az empatikus aggodalom. Hároméves kor-

tól már összetettebb szociális és affektív viselkedési mechanizmusok jelennek meg a 

gyerekek viselkedésében. Egyre jobban figyelembe veszik a kölcsönösségi normákat, 

képesek lesznek saját maguk érdekében érvelni (pl. ha játékukat vissza szeretnék szerez-

ni), nemek szerint különbséget tesznek a környezetükben lévő személyek között és foko-

zatosan elkezdenek ez alapján döntéseket hozni. Verbális utalásokat is alkalmaznak az 

érzelmek kifejezésére, megjelenik a szimpátia, valamint ezzel összefüggésben fokozato-

san képessé válnak arra, hogy megfelelő érzelmi választ adjanak egy másik személy 

distresszére.  

A proszociális viselkedés különböző elemeire irányuló kutatások 

Felismerve a különböző szociális képességek és készségek korai megjelenését, egyre 

több vizsgálat foglalkozik a fiatalabb korosztály egyes proszociális viselkedéselemeinek 

vizsgálatával. A proszociális viselkedés különböző formái a gyermekek szociális és kog-

nitív fejlődésével párhuzamosan jelennek meg.  

Az altruizmus kezdetektől fogva, eredendően jelen van mindenki viselkedésében. 

Warneken és Tomasello (2009) szerint már egészen kisgyermekkortól kezdve ismeretlen 

személyekkel is képesek altruisztikusan viselkedni a gyermekek. A szocializáció részé-
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nek tekintik azt, hogy különböző motivációs módszerekkel (pl. jutalmazás, dicséret) alt-

ruizmusra nevelik a gyermekeket már egészen fiatal kortól. Azonban néhány vizsgálati 

eredmény (pl. Hepach, Vaish, & Tomasello, 2013a; Warneken, 2015) azt állapította 

meg, hogy a jutalmazás nem segíti, hanem éppen ellenkezőleg, akadályozza a proszociá-

lis viselkedési módok megjelenését. Ha a gyerekek a nevelés során mind otthoni, mind 

intézményes környezetben hozzászoknak ahhoz, hogy pozitív cselekedeteikért jutalom-

ban részesülnek, viselkedésük e megerősítés hatására oly módon torzulhat, hogy csak 

számukra pozitív végkimenetel ellenében jelenik meg az altruisztikus viselkedés.  

A proszociális viselkedések körébe leggyakrabban a segítést, ezen belül az instru-

mentális segítést sorolják. A segítő viselkedés már igen korán megjelenik, de a viselke-

désrepertoárban csak az első életév után kezd megszilárdulni. A proszociális viselkedés 

ezen eleme spontán módon jelenik meg, főként olyan esetben, amikor a probléma kifeje-

zése kellően egyértelmű. Abban az esetben, ha a distresszes állapot értelmezésekor a 

gyermek akadályba ütközik, a segítő beavatkozás később történik meg, mivel a gyerekek 

a szituációk mérlegelése helyett az eltérést kifejező nonverbális jeleket értelmezik, és az 

alapján segítenek a másiknak (Warneken & Tomasello, 2006, 2007). A segítő viselke-

dést befolyásoló tényezők kapcsán Grusec (1982) felveti a kérdést, hogy vajon megerősí-

tésként az anyagi vagy a szóbeli jutalmazás növelheti-e a segítés, a megosztás és az 

együttműködés megjelenésének valószínűségét. Újabb vizsgálatok (Warneken, Hare, 

Melis, Hanus, & Tomasello, 2007; House, Henrich, Brosnan, & Silk, 2012) ebben az 

esetben is részben cáfolják ezt a megállapítást, és igazolják, hogy a gyerekek segítő vi-

selkedését nem ösztönzik az előzetesen megígért materiális jutalmak, e nélkül is megva-

lósul a segítő beavatkozás. Ugyanakkor a jutalom negatívan hathat a segítésre, hátráltatja 

a spontán segítő viselkedések megjelenését (Warneken & Tomasello, 2008). 

A megosztás esetében Dunsfield és Kuhlmeier (2013) megállapította, hogy az egyes 

korosztályokban lassú fejlődés figyelhető meg. Valószínűleg az életkori sajátosságokból 

kifolyólag kisgyermekkorban még nehéz felismerni egy másik személy anyagi szükség-

leteit, melynek enyhítésére – ideális esetben – a gyermekek megosztással válaszolnak. 

Már négy éves kor előtt jellemző, hogy figyelembe veszik a belefektetett energiát, a saját 

és a másik személy hozzájárulását a cél elérésében (Kanngiesser & Warneken, 2012). 

Emellett három éves kor körül kezd tudatosulni a gyermekek számára a birtok fogalma, 

így nehezen osztják meg saját dolgaikat még abban az esetben is, ha a másik személy 

distresszes állapotban van. Fontos kiemelni, hogy itt nem a motiváció hiánya lehet a fő 

oka annak, hogy a viselkedésrepertoárból hiányzik a megosztás. A különböző kognitív 

és szociális képességek későbbi fejlődése okozhatja, hogy a gyermekek még nehezen ér-

tik meg a materiális szükségleteket, ezért jellemző két-három éves kor körül, hogy minél 

konkrétabb a másik személy szükséglete, annál nagyobb valószínűséggel történik meg-

osztás (Brownell, Svetlova, & Nichols, 2009; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013; Wu & Su, 

2013).  

A proszociális viselkedést befolyásoló tényezők vizsgálata kapcsán figyelembe kell 

venni a gyermekek eltérő személyiségjegyeit is, illetve az aktuális mentális állapotot. A 

gyermekek aktuális állapota nagymértékben befolyásolhatja a gyerekek viselkedését, így 

akár akadályozhatja a megfelelő viselkedés megvalósulását. A bemutatott vizsgálatok 

esetén erre nem tértek ki a szerzők, hiányként jelenik meg az, hogy például a különböző 
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családi háttértényezők (pl. szülők proszociális viselkedése mintaként szerepel-e a család 

hétköznapi életében) milyen mértékben befolyásolják a gyerekek viselkedését. 

A proszociális viselkedés fejlesztése 

Korábbi kutatások már felhívták a figyelmet arra, hogy a szociális tanulás a szociális 

készségek kialakulásában nagy szerepet játszik (Fülöp, 1991). Ennek megfelelően a segí-

tő viselkedés fejlődését meghatározzák a felnőttek, a korai években főként a szülők szo-

cializációs törekvései. A csecsemők társas tapasztalatok által, szociális és kommunikatív 

interakciók révén alakítják ki saját proszociális viselkedésrepertoárjukat, amit a környe-

zetükben lévő személyektől sajátítanak el. A szülő-gyermek közötti interakció során 

megjelenő szociális indukció mintái befolyásolhatják a gyerekek morális tudatát és vi-

selkedését. A szülők induktív módon tanítják a gyerekeket a normák, alapelvek és szabá-

lyok fontosságára, a viselkedés másokra gyakorolt hatására (Hoffman, 1983, as cited in 

Kasik, 2015, p. 89). A szülők másokra irányuló cselekedetei segítik a proszociális visel-

kedésben szerepet játszó kognitív és affektív mechanizmusok fejlődését (Hastings et al., 

2007). Modellnyújtással is elősegíthetik a gyerekek proszociális fejlődését, amikor egy 

másik személy distresszére empátiával, valamint segítő viselkedéssel reagálnak 

(Brownell, 2013). Haun és Tomasello (2011) óvodásokkal végzett vizsgálata igazolta, 

hogy egy külső megfigyelő, akár egy társ is, hatással lehet a gyerekek viselkedésére. To-

vábbi vizsgálatok (Leimgruber, Shaw, Santos, & Olson, 2012; Engelmann, Over, 

Herrmann, & Tomasello, 2013) megállapították, hogy a megfigyelés ténye befolyásolja 

az óvodások viselkedését. A proszociális motívumok alapján hozott döntések érzékenyek 

a jelenlévők személyére, mivel már ebben az életkorban fontos tényező számukra a tár-

sak általi megítélés, aminek következtében viselkedésüket is a társas normáknak megfe-

lelően próbálják alakítani.  

Az érzelmi szocializáció részeként a gyermekeket segíteni kell saját és mások érzel-

meinek megértésében, valamint érzelmeik hatékony szabályozásában. Kutatási eredmé-

nyek bizonyítják, hogy azok a gyerekek segítőkészebbek, empatikusabbak, kedvesebbek 

és nagyobb empátiát mutatnak mások felé, akik megfelelő szülői mintát kaptak a korai 

fejlődés során. A szülők figyelme egy másik személy igényei iránt, a különböző önkén-

tes tevékenységek, a segítőkészség, a gondoskodás olyan személyek irányába, akik prob-

lémás helyzetet élnek át, ezek a szülői modellek mind meghatározhatják a gyermekek 

fejlődését (Hastings et al., 2007). 

Fejlesztési módszerek 

A szociáliskészség-fejlesztő programok megvalósításához Zsolnai (2006) szerint leg-

gyakrabban a modellnyújtás, a problémamegoldás, a megerősítés, a történetek megbe-

szélése, valamint a szerepjáték módszereit alkalmazzák. Külön-külön való alkalmazásuk 

kevésbé jellemző, a leghatékonyabb, ha ezeket együttesen építik be a fejlesztő gyakor-

latba.  
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Az óvodai nevelés részeként szervesen beilleszthető elemként Nyitrai (2009) a mesét 

említi, mivel ebben az életkorban a mesék szerves részét képezik a gyerekek életének, 

élményforrásként szolgálnak és tudatos kiválasztásuk után, tartalmukkal alkalmasak arra, 

hogy a szociális és érzelmi fejlődés segítését szolgálják. A mese, annak tartalma, a mesé-

lő és a hallgató közötti kontaktus révén önkéntelen, spontán tanulás valósul meg. A tör-

ténetek mesélése által, többek között, új szociális ismeretek, motívumok közvetítése és 

elmélyítése történik.  

Gerendai (2014) a drámajátékot emeli ki megfelelő módszerként, ami olyan készség-

fejlesztő elemeket tartalmaz, amelyek hatékonyan, játékos formában fejleszthetik a gye-

rekek szocialitását. A drámajátékok, készségfejlesztő szerepüket tekintve, figyelmet ér-

demelnek, mivel általuk a gyerekek olyan helyzetekkel találkozhatnak játékos formában, 

amelyek a közösségben való későbbi eligazodásukat megalapozhatják. A készségek fej-

lődése szempontjából párhuzamot lehet vonni a társas viselkedés és drámajáték között. E 

módszer gyakorlati alkalmazását többnyire iskolai vonatkozásban említi a szakirodalom, 

óvodai környezetben elenyésző ennek megjelenése. Gabnai (1999) szerint kezdetben, 

egy-két éves korban még a környezetükben lévő személyek utánzása történik, azonban 

hároméves korra már valódi szerepjátékról beszélhetünk, amiben már nem csak a gyere-

kek szimbolikus világa jelenik meg, hanem az általa felvett szerep a társas viselkedések 

mintájára történik, ezek próbálgatásának lehet tekinteni. 

Az altruisztikus viselkedés, ezzel együtt a proszocialitás fejlesztésére Grusec (1982) 

több technikát is javasol. Fejlesztő módszerként említi a proszociális viselkedési elemek 

megnevezését, jellemzését a gyerekeknek, hogy ezáltal megismerjék a megfelelő visel-

kedési normákat. Ennek kiegészítése kell, hogy legyen az egyes viselkedéstípusok meg-

tapasztalása, kipróbálása, hogy a kognitív érésnek köszönhetően minél jobban rögzülje-

nek ezek a viselkedési elemek. Ehhez hasonló technika az anyai verbális megerősítés a 

gyerekek kívánt viselkedésének megjelenése esetén. A segítő viselkedések hiányában is 

lehet alkalmazni olyan módszereket, amelyekkel növelhető ezek megjelenésének való-

színűsége. Ezek a büntetés, a kívánt viselkedés melletti érvelés, a morális biztatás, a köz-

vetlen utasítások és a megfelelő viselkedés elvárása, valamint olyan kijelentések az 

anyától, amelyek felhívják a gyerek figyelmét a helyes viselkedés hiányára. 

A proszociális viselkedés fejlesztésére Eisenberg, Fabes és Spinrad (2006) kutatások 

alapján olyan kevésbé közvetlen módszereket javasol, mint az explicit példamutatás 

vagy az indukció. Előbbivel a felnőttek a kívánt magatartást közvetítik a gyerekek felé, 

utóbbival a segítő viselkedést ösztönző magyarázatokkal hívják elő a kívánt viselkedése-

ket. 

A szociális és érzelmi készségek, így a proszociális viselkedés kapcsán Williamson, 

Donohue és Tully (2013) rámutatott arra, hogy a gyerekek már a megfigyelés által képe-

sek elsajátítani a segítő viselkedés főbb elemeit, ennek megfelelően a szociálisviselke-

dés-repertoár bővítésére a modellnyújtást javasolják.  

A szülői tréningek alkalmazása a szociáliskészség-fejlesztő programok során széles 

körben alkalmazott a magatartási zavarral rendelkező gyermekek fejlesztésénél 

(Webster-Stratton, Reid, & Hammond, 2004). A szülők nevelési gyakorlatának fontossá-

gára hívja fel a figyelmet Kim, Doh, Hong és Choi (2011) munkája. Fejlesztő kísérletük 

célja egy szülői továbbképzéssel kiegészített szociáliskészség-fejlesztő program kipró-
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bálása agresszív gyerekek és szüleik részvételével. Az eredmények rávilágítottak arra, 

hogy a szociális készségek fejlesztésében a szülőknek is nagy szerepet kell vállalniuk, 

ugyanakkor ennek hatékony megvalósításához a szülők nevelési gyakorlatának fejlesz-

tése is szükségessé válhat. 

Stefan és Miclea (2010) ugyancsak beemelte a szülői nevelési gyakorlat fejlesztését 

készségfejlesztő programjába. A gyerekek tantervében az érzelmi és a szociális kompe-

tencia fejlesztésére fókuszáló stratégiák szerepelnek, melyek szabályjátékokkal, történe-

tekkel segítik megnevezni a különböző érzelmeket és megismerni azok okait. Bábjáték-

kal és testbeszéd gyakorlásával a proszociális viselkedés elemeivel ismerkednek meg a 

gyerekek. A szülők a tréning során a problémás viselkedés megfelelő, büntetést kerülő, 

ösztönző nevelési módszereit sajátíthatják el. 

Payton, Weissberg, Durlak, Dymnicki, Taylor, Schellinger és Pachan (2008) ezen fe-

lül összegyűjtötte, hogy azokat a tényezőket, amelyekre egy fejlesztő program során a 

pedagógusok felkészítésekor érdemes figyelmet szentelni. Az első ezek közül az önmeg-

ismerés és mások megismerése, vagyis annak tudatosítása, hogy hogyan és mi alapján 

alkothatnak rólunk véleményt más személyek saját érzelmeik, előzetes ismereteik és el-

várásaik alapján. A második a norma- és értékközvetítés fontossága, vagyis az, hogy a 

fejlesztés alatt egy pedagógus közvetlen vagy közvetett formában milyen normákat és 

értékeket közvetít. Harmadikként a felelősségvállalást nevezik meg a szerzők, aminek 

megfelelően figyelembe kell venni, hogy a pedagógus modellszemélyként van jelen egy 

fejlesztés során és ezzel együtt felelősséggel tartozik viselkedéséért. Végül maguk a vi-

selkedésformák és a mögötte meghúzódó dimenziók értelmezése is lényeges szempont a 

pedagógusok fejlesztésben való részvételében. 

A megfelelő fejlesztés megvalósításához érdemes minél több módszert együttesen 

alkalmazni. A legkisebbeknél a mesék és az ezzel összeköthető szerepjáték alkalmas ar-

ra, hogy az alapvető proszociális ismereteket elsajátítsák, míg a nagyobbaknál a tantár-

gyakba integrált vagy tanórán kívüli, direkt fejlesztés keretében, a személyes problémá-

kat középpontba helyező drámajáték vagy szituációs játékok alkalmazása segítheti e 

készségek fejlődését (Szabó & Fügedi, 2015). 

Néhány program jellemzői 

A szociális és érzelmi készségeket fejlesztő programok közül a nemzetközi gyakor-

latban már intézményes környezetben alkalmazott programokat találunk, melyek az óvo-

dai program menetébe szervesen beilleszthetők. A Committee for Children (2014) gon-

dozásában jelent meg a Second Step program, mely a szociális és érzelmi készségek fej-

lesztését hivatott segíteni óvodáskortól serdülőkorig. A programcsomag korai fejlesztést 

segítő része az óvodai környezetbe is beilleszthető játékokat, dalokat, bábokat tartalmazó 

rövid tevékenységekkel valósítja meg az önszabályozás és a végrehajtó funkciók, képes-

ségek fejlesztését. A kiscsoportos tevékenységekkel a gyerekek gyakorolhatják a társas 

viselkedést, fejlődhet az empátia, az érzelemszabályozás, illetve a problémamegoldás ké-

pessége (Strawhun, Hoff & Peterson, 2014). 

Az iskolai környezetben megvalósítható fejlesztőprogramból adaptált, Han, Catron, 

Weiss és Marciel (2001) által kifejlesztett pre-K RECAP (Reaching Educators, Children 
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and Parents) program egy félig strukturált, kognitív és viselkedési elemeket támogató 

tréning, mely a program végrehajtásához szükséges osztálytermi konzultációhoz és egy 

osztályszintű magatartásfejlesztő program megvalósításához nyújt segítséget. A program 

három fő fejlesztési területet foglal magában: együttműködési képességek fejlesztése, 

problémamegoldó képességek fejlesztése és szülői fejlesztés. A program egy teljes tan-

évet átfogó tanterve középpontba helyezi a kognitív és viselkedési elemekkel kapcsola-

tos problémák visszafordítását és a szociális képességek, az érzelemszabályozás és a 

problémamegoldás fejlesztésére fókuszál.  

A 0–12 éves korú gyermekek érzelmi és szociális kompetenciájának fejlesztését tűzte 

ki célul az Incredible Years programcsomag (Webster-Stratton, 2011). A szülők, tanárok 

számára szóló programcsomag célja a problémás viselkedés csökkentése, a szocio-

emocionális tanulás és az önszabályozás képességének fejlesztése. A programcsomag 

tartalmaz egy szülői, egy gyermek és egy tanári fejlesztő programot, ami az alapvető 

szociális készségek fejlesztését hivatott segíteni. A fejlesztőprogram intézményi környe-

zethez ajánl kiscsoportos és teljes csoportos foglalkozásokat, videók, életnagyságú bá-

bok és egyéb, az óvodai környezetben megtalálható eszközök felhasználásával. Az in-

tézményi környezetben megvalósított fejlődéssegítés mellett a szülők bevonásával, ott-

honi környezetben végrehajtott feladatokkal egészül ki a gyerekek fejlesztése. A prog-

ramot sikeres alkalmazhatóságának, gyermekközpontúságának és hatékonyságának kö-

szönhetően számos országban (pl. Kanada, Skócia, Portugália, Svédország, Finnország, 

Norvégia, Új-Zéland) alkalmazzák. 

A PATHS Program (Domitrovich, Cortes & Greenberg, 2007) a szociális és érzelmi 

képességek javításával segíti elő mind a hatékony társas viselkedés, mind a tanulási sike-

resség fejlődését és az agresszió csökkenését. A program részeként cél az önkontroll, az 

érzelmek megértésének és kommunikálásának fejlesztése, illetve a problémamegoldás-

hoz szükséges viselkedési elemek kialakítása.  

Az oktatási intézményekben egyre nagyobb számban megjelenő problémás viselke-

dés csökkentésére és a szociális és érzelmi kompetencia javítására fejlesztették ki a 

SELF Kit (Social Emotional Learning Facilitator Kit) programot (Opre, Buzgar, 

Ghimbulut, & Calbaza-Ormenisan, 2011), ami a kompetenciák fejlesztésén túl segíti a 

gyerekeket a különböző érzelmi problémákkal való megküzdésben. A program tartalma 

és szerkezete igazodik a gyermekek ontogenetikus, pszichikai fejlődéséhez, valamint az 

ország tantervének menetéhez. A program moduljai történetek, tanmesék, népmesék, ké-

pek, versek, táblajátékok, mondókák, tematikus tevékenységek, valamint audiovizuális 

eszközök alkalmazásával segítik a fejlődést. A programban alkalmazott eszközök hozzá-

járulnak az emocionális fejlődéshez, valamint élvezetessé teszik a tevékenységeket, mi-

közben a diákok elsajátítják a megfelelő érzelemkifejezést és viselkedést. 
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Jövőbeni törekvések előfutárai: számítógépes fejlesztések sérült 

gyerekeknél 

A számítógépes játékok kialakítása a szociális és az érzelmi készségek fejlesztésére az 

utóbbi évtizedekben fejlődésnek indult, mivel felismerték azt, hogy ezek az egyes képes-

ségek fejlesztésének is eszközei lehetnek, hatékonyan alkalmazhatók. A különböző játé-

kok virtuális környezetben több különböző helyzetben, viselkedések széles körét fej-

leszthetik, valamint ugyanazon képességet eltérő szituációkban alakíthatják (De Freitas, 

2006). Ezek a fejlesztések főként a sajátos nevelési igényű iskolás gyermekek szociális 

és érzelmi kommunikációs képességeinek és annak verbális és nonverbális összetevői-

nek fejlesztésére irányultak. A projektekben a számítógépes környezet egy kevésbé 

strukturált, érzelmileg kevésbé megterhelő környezetet biztosított, melyben játékos for-

mában fejlődtek a vizsgált gyermekek szociális és érzelmi készségei. A gyakorlatban is 

megvalósult programok tehát nem speciálisan a proszociális képességek fejlesztésére fó-

kuszálnak, hanem általánosságban célozzák a szociális és az érzelmi készségeket, azon-

ban az eddigi, főként iskolás korosztály fejlesztését segítő programok jó alapot nyújthat-

nak egy, az óvodás gyermekek proszociális készségeit fejlesztő, számítógépes környe-

zetben megvalósuló program kidolgozásához.  

A LIFEisGAME projekt (Porto Interactive Center, 2013) a szociális és érzelmi kész-

ségek fejlődését segíti elő számítógépes környezetben. A projekt autisztikus spektrum-

zavarral küzdő gyerekek számára készült, akik fejlesztése, főleg az érzelmek felismerése 

és kifejezése, a későbbi társas kapcsolatok hatékonyabbá tételéhez kiemelkedően fontos. 

A projekt egy nagyobb kutatás része, melyben arra keresik a választ a kutatók, hogy va-

jon egy interaktív fejlesztőprogramban egy virtuális karakter használata megfelelő lehet-

e az autista gyerekek rehabilitálásában. A projektben négy különböző pedagógiai jellegű 

egység valósul meg: érzelmek felismerése, egy virtuális arc építése, karakter létrehozása 

és történet megalkotása. Az animációs elemek alkalmazásának nagy előnye, hogy a vir-

tuális karakterek létrehozása és a valós idejű érzelemkifejezések megfigyelésének lehe-

tősége csökkentheti a gyerekekben a stresszes állapotot és játékos formában fejlődik ér-

zelmi kommunikációs képességük. 

Szintén autisztikus spektrumzavarral rendelkező gyerekek számára fejlesztették ki az 

ECHOES játékot (Bernardini, Porayska-Pomsta, & Smith, 2014), melynek fő értéke az, 

hogy játékos környezetben biztosítja ezen gyerekek szociális kommunikációs képessége-

inek fejlődését. A programban a gyerekek egy virtuális személlyel kerülnek interakcióba 

különböző társas szituációs környezetben. A program a szociális kommunikációra, illet-

ve annak két összetevőjére, a verbális és a nonverbális jelek megértésére és a közös, 

egymáshoz igazodó figyelemre fókuszál. Ezek alapján 12 tanulási szakasz különíthető el 

a programban. A virtuális segítő a társas viselkedésben szükséges képességek szerint vi-

selkedik: reagál az interakció megkezdésekor, megkezdi az interakciót és követi a társas 

viselkedés látens szabályait. A néhány hetes fejlesztés eredményeként a felmért gyere-

keknél a verbális és a nonverbális kommunikáció terén jelentős fejlődést figyeltek meg.  

Hasonlóan az előzőhöz, számítógépes környezetben megvalósuló fejlesztő program a 

Mind Reading rendszer (Baron-Cohen, Golan, Wheelwright, & Hill, 2004), mely széles 
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körben alkalmazható sajátos nevelési igényű gyerekektől kezdve egészen a felnőtt korú-

ak érzelemkifejezésének fejlesztésében. A rendszer segítségével az alany több tucat ér-

zelmet láthat és hallhat, amiket több különböző személy mutat be, aminek segítségével 

az egyénenkénti eltéréseket is megfigyelheti az érzelmek kifejezésében. Az érzelmek fel-

ismerésében és megértésében segít a program másik része, mely főként autisztikus spekt-

rumzavarral rendelkező személyek számára lett kifejlesztve, ugyanakkor általánosságban 

mindenki számára alkalmazható részfeladatokat tartalmaz. A játékos feladatok segítsé-

gével különböző helyzetekhez kötötten lehet megfigyelni a bemutató személy reakcióit, 

érzelemkifejezéseit. A játékos formának köszönhetően egy kevésbé strukturált környe-

zetben tovább mélyíthetők a korábban megszerzett ismeretek az érzelmekről. 

Ezek a nemzetközi gyakorlatban már kipróbált számítógépes fejlesztések kiváló 

alapként szolgálnak olyan hazai fejlesztőprogramok kidolgozásához, amelyek a proszo-

ciális viselkedés fejlesztésére fókuszálnak. Ugyanakkor fontos figyelembe venni e kész-

ségek számítógépes környezetben való fejlesztésének korlátait. Mivel a szociális készsé-

gek fejlődése leginkább a személyek közötti közvetlen interakciók során valósul meg, a 

számítógéppel történő fejlesztés során ez a feltétel nem tud teljesülni. Ennek következté-

ben olyan alapvető szociális készségek sem jelennek meg, mint a különböző mimikák, 

specifikus gesztusok. Tehát e készségek fejlesztése csak személyes segítővel valósulhat 

meg, ahol a gyerekek megtapasztalhatják a különböző egyéni eltéréseket és azok válto-

zásait. Ezt a tényezőt fontos figyelembe venni, különben a programok elsődleges célja 

nem valósul meg.  

Összegzés 

A proszociális viselkedés mint a társas interakciók egy alapvető formája napjainkban 

egyre nagyobb figyelmet kap. Számos pedagógiai és pszichológiai kutatás foglalkozik a 

szociális és érzelmi készségek fejlesztésével, melynek részeként a proszociális viselke-

dés fejlesztésének lehetőségeit sem szabadna figyelmen kívül hagyni.  

A tanulmány első felében azokat a modelleket és elméleti megközelítéseket ismertet-

tük, amelyek a proszociális viselkedés létrejöttében szerepet játszó összetevők működé-

sét írják le. A témában folyó kutatásoknak köszönhetően gazdag szakmai anyag áll ren-

delkezésre, azonban problémaként merül fel, hogy a proszociális viselkedés definiálása a 

nemzetközi szakirodalomban sem egységes, illetve jelenleg még nem áll rendelkezésre 

olyan empirikus igazolás, ami alapján kialakítható egy általánosan elfogadott megfogal-

mazás, ezért legtöbbször az adott empirikus vizsgálathoz igazodik. 

E terület további feltárása, valamint fejlesztése nagy figyelmet érdemel, mivel napja-

inkban egyre több gyerek rendelkezik olyan viselkedési problémákkal, amelyek megol-

dása célzott foglalkozást igényel a szülőkön kívül a pedagógusoktól is. Ennek megvaló-

sítása érdekében a szakemberek olyan elméleti és gyakorlati felkészültségére van szük-

ség, amelyekkel intézményes keretek között lehetőség nyílik a pozitív irányú viselkedési 

jellemzők kialakítására, fejlesztésére.  
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ABSTRACT 

THE PROGRESS AND DEVELOPMENT OF PROSOCIAL BEHAVIOR IN EARLY CHILDHOOD 

Szilvia Hegedűs 

Social and emotional competence in early childhood is an essential basis for children’s later 

school success. Accordingly, acquisition of prosocial behaviours (helping, sharing, 

cooperating, supporting, protecting, worrying, calming, compensation, compliance, 

compassion, etc.) is also an important task in social development. The components of 

prosocial, altruistic behaviour have been explored internationally in recent years. Unlike 

earlier research, these studies (Vaish, Carpenter, & Tomasello, 2009; Brownell, 2013; 

Thompson & Newton, 2013; Henderson, Wang, Matz, & Woodward, 2013) are increasingly 

focusing on early childhood and provide new findings that disprove certain cognitive 

psychological theses. The first part of the study presents the main approaches of prosocial 

behaviour, which mostly come from various psychological fields. Behavioural responses to 

another person’s needs play a significant role in the development of prosocial behaviour. 

Thus, we need to pay attention to the development of early characteristics of empathy and 

sympathy. Recent research has shown that within social and emotional skills we need to 

focus on the development of prosocial behaviour. In Hungary, the majority of the 

interventions for social skills focus on children of school age, but there are several 

international programmes (e.g. Second Step) which serve children as early as preschool in 

developing the social and affective fields. These programmes are already in place and show 

the importance of and need for more research to recognize opportunities to develop 

prosociality which can help us to devise Hungarian intervention programmes. 
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