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1. ADARWINI EVOLUCIOS GONDOLAT ES A KULTURALIS
EVOLUCIO PARHUZAMA

A kultura fogalmat Boyd és Richerson (1985) nyoman olyan szerzett informacidoként
hatarozzuk meg — legyen az ismeret, vélekedés, vagy értékrend — mely szocidlis tanulas utjan
terjed, valamint cselekedetekben és targyakban, eszkozokben manifesztalodik. A human
kultarat az teszi egyediilallova, és kiillonbozteti meg az Aallatviligban megfigyelt
hagyomanyoktol, hogy az emberi csoportok felhalmozzak a tudasban és a produktumokban
1étrehozott 0jitd valtoztatasokat, amelyeket az egymadsra kdvetkezd generaciok nem tudnanak
Ujra és Ujra egyéni tanulds Gtjan elsajatitani. Az egyre komplexebb adaptacidk megdrzésére
iranyuld folyamatot nevezzikk kumulativ kulturdlis evolucionak (Boyd, Richerson, 1985;
Richerson, Boyd, 2005; Tomasello, 1999a). A kreativ invenciok létrehozasa és az ismeretek
hii atadasa egyiittesen vezetnek az orsohatdshoz (Tomasello, 1990), kovetkezésképpen a
kulturalis evolaciohoz (Tomasello et al., 1993).

Az elmult évtizedekben pezsgd vita bontakozott ki a kiilonb6z6é tudomanyteriiletek,
mint példaul az evoluciods biologia, etologia, komparativ pszicholdgia, evolicios pszicholdgia,
elmefilozofia, populacio genetika képviselé kozott (Cavalli-Sforza, Feldman, 1981; Boyd,
Richerson, 1985; Dawkins, 1986; Dennett, 1998; Tomasello, 1999a; PIéh, 2003) a bioldgiai
valamint a kulturdlis evolucido péarhuzamba allithatosdganak kérdése kapcsan. Amiben
megegyezés mutathatd ki a biologiai és kulturdlis evolucio kozott, az a modosulasok
fokozatos felhalmozasa (Cavalli-Sforza, Feldman, 1981; Bassala, 1988). Mesoudi és
szerzOtarsai ramutatnak, hogy roviddel a Fajok eredetének megjelenése utan 1875-ben Pitt-
Rivers a kokorszaki materidlis kultira kumulativ jellegérdl jelentetett meg tanulmanyt
(Mesoudi et al., 2004). Archeologia leletek bizonyitjak az artefaktumok fokozatos atalakulasat
(példaul Eerkens, Lipo, 2005). A kultara evolucioés jellegének gondolata tehat egyidds a

bioldgiai evolucié gondolataval.



1.1. ADARWINI EVOLUCIO ES A KULTURALIS EVOLUCIO
ALAPPILLEREI ES JELENTOS FOGALMAI

A darwini elmélet egyik sarkalatos pontja volt annak a zavarba ejt6 problémanak a
megoldasa: Milyen moédon halmozoédhatnak fel az €lovilagban nemzedékeken at a testi és
viselkedésbeli valtozasok, ha az egyéni élet sordn elsajatitott tulajdonsdgok nem adddnak at a
kovetkezd generaciora? (Gabora, 2008). Az organizmus szintje helyett a populacid szintii
folyamatok perspektivajabol nyert magyarazatot az evolucido mikéntje. Darwin a kovetkezd
feltételeket hatarozta meg: a) 6nmagukat masolo entitasok — replikatorok, gének -, melyek b)
¢lettartama elég hosszii ahhoz, hogy c) utdédokat hozzanak létre (termékenység), d) nagy
hiiséggel, azaz fidelitassal e) atorokitve a kovetkezd generaciora tulajdonsagaikat, ) kivéve az
egyéni ¢lete sordn szerzett modosuldsokat. Tovabba sziikséges g) a tulajdonsagok egy
generacion beliili véletlenszerli valtozatossaga ¢és f) versengés az eréforrasokért, hogy g) a
legratermettebb példanyok terjedhessenek el a populdcidban a természetes szelekciod
torvényszertiségének megfelelden.

A kulturdlis evoluci6d leirasara a biologiai evolucid fogalmai allnak elsdsorban
rendelkezésiinkre. Roviden tekintsiik at, hogyan alkalmazhatoak a darwini evolucioé fontosabb
fogalmai a kulturalis folyamatokra.

A valtozatos kulturalis formak, a génekhez hasonléan versengenek a minél szélesebb
korben valo elterjedésért. A kompeticio funkciondlis kategdridkon beliil értelmezhetd, vagyis
azon esetekben valosulhat meg, amikor a kiilonb6z6 kulturalis formék azonos célt szolgalnak
(Mesoudi et al., 2004). P¢éldaul a kiillonb6zd funkciora létrehozott flirészek kozott (faflirész,
fémflirész, stb.) nem jellemzd a versengés, mig az azonos célt szolgdld flirészek koziil
valdsziniileg nem mindegyik varians fog hosszii tdvon fennmaradni. Honnan is ered a
kulturalis variabilitds? Harom jelentds tényezot kiilonboztethetiink meg: a) egyéni tanulas
hozza létre; b) atadas soran jon létre; ¢) elme miikddése, mint memoria kapacitas korlatok
vagy korabbi ismeretek korldtozzak és befolydsoljak az ismeretek elsajatitasat. A ’latens
megoldasok zondjanak’ (ZLS) kognitiv terében konnyen feltalalhatd potencialis jitasok
vannak, melyek szabad exploracid soran jelennek meg (Tennie et al., 2009). A humén kultara
egyediilallo, amennyiben a ZLS terében megjelend ujitasokat a fajtarsak at tudjak venni.

A szelekcidhoz sziikséges a kulturalis formék fennmaradasanak viszonylagos
stabilitdsa. Ezt a stabilitast eldsegiti a) az alapanyagok felhasznalasanak véges modja és a
funkcionalis megszoritasok (O’Brien, Holland, 1990); b) pszicholdgiai tényezdk — emlékezet,

tanulas (Sperber, Hirschfeld, 2004). A kultira bizonyos formainak elterjedését és



fennmaradéasat még igy sem lehet inherens materidlis vagy pszichologiai okokkal magyarazni
(Tehrani, Riede, 2008). Textilek, agyagedények, ékszerek egyes csoportokra jellemzé formaja
¢s mintazata tetszdleges és onkényes, példazva a kulturalis varidnsok sokféleségét.

Ami az atadast illeti, a bioldgiai 6roklodés a sziilo-gyermek relacioban valdsul meg.
Ezzel szemben a kulturdlis tartalmak ’atoroklésére’ inkabb a transzmisszid vagy replikacio
fogalmat hasznaljuk (Mesoudi et al.,, 2004). Cavalli-Sforza ¢és Feldman (1981)
megkiilonbozteti a vertikalis (generdciok kozti) és horizontalis (azonos generacion beliili)
atadast. Archeologiai munkak fokuszéba allnak azok a kutatasok, melyek vizsgaljdk a
generaciokon beliili és kozti informacidterjedést, mely hatassal van az egyes artefaktum
formak megmaradasara, atalakulasara (Shennan, 2002; Eerkens, Lipo 2005, 2007; O’Brien,
2008; Mesoudi, O’Brien, 2008). Az egyéni élet soran létrehozott modositasok atadasa rimel a
lamarcki evolucids gondolatra, melyet alatimasztanak az epigenetika 0j eredményei (Bird,
2007; Reik, 2007). Az egyénnek nagyobb szerep jut a szelekcioban (Richerson, Boyd, 2001).
Kivalaszthatja, hogy a populacié mely tagjaitol vesz 4t ismereteket, valamint valogathat a
tartalom tekintetében is. A kulturalis formak variabilitdsdnak és elterjedésének megértéséhez
figyelembe kell venniink az egyéni szintli pszicholdgiai jelenségeket — igy a kognitiv
inferencialis és interpretativ folyamatokat, a memoria kapacitdst, a tudatelméletet —, a
kiilonféle tanulasi formakat — igy a szocialis tanulast, az egyéni tanulast -, valamint a

populacié szintli dinamikat (Henrich, McElreath, 2003).

1.2. AKULTURALIS ATADAS: HU REPLIKACIO VS. SZOCIALIS
TANULAS ES KOGNITIV INFERENCIA

A darwini természetes szelekciot a kulturalis evolucidval legszorosabb parhuzamba
allito, ugyanakkor a két folyamatot egymastol fiiggetlennek tekintd iranyzat a mém elmélet
(Dawkins, 1986; Dennett, 1998; Blackmore, 1999; Bereczkei, 1991). Dawkins (1986) a
kulturalis atadas egységeit gén-szerli, 6nmagukat replikaléd entitasoknak tekinti, és mémeknek
nevezte el. Szamos biralat érte elméletét, ezért tiz évvel eredeti elképzelésének vazoldsa utan
arnyaltabban fogalmazott. ,,A kulturdlis evolucidé egyaltalan nem evolucid, ha pontosak
akarunk lenni a szavak hasznalatdban, mégis elég sok kdzds vonas van koztiik ahhoz, hogy az
elvek egybevetését jogosnak érezziik.” (Dawkins, 1994, pp.198.). Dennett (1998) ramutat
ezen gondolat legfontosabb hozadékara: nem feltétleniil azok a mémek terjednek el és valnak
sikeressé a kultiraban, amelyek az emberi hordozdik szamara elénydsek. Ebben a felfogasban

a mémek 6nz0 replikatorok, az elmék csupan hordozo és terjesztd eszkozeiknek tekinthetok.



S6t, mémplexet létrehozva tujra tudjak strukturdlni az elme komputacios architekturajat
(Blackmore, 1999). Sikeriikket a szelekcid hatarozza meg, versengenek az agyak
tarkapacitasaért, és a minél gyorsabb replikacidért.

Mar 1982-ben visszakozik Dawkins, ugyanis két f6 kérdésben nem tud megfeleléen
valaszolni tamadoinak (Atran, 2001). Kritikusai egyrészrél nem tartjdk egyértelmiien
eldonthetonek, mi hatdrozza meg a mém egységességét. Ha koriil is hatarolunk tudas
egységeket, vajon ezek a kultarat valés szeletekre osztjak fel? Tovabb bonyolitja a helyzetet,
hogy a mémek horddzoiktol, azaz elméktdl fiiggden kiilonféle formaban jelennek meg
(Sperber, 2000). Masodsorban, az elképzelések nagyon ritkdn sokszorozddnak hii masolasi

folyamat altal. Vizsgaljuk meg részletesebben az egységesség és az atadas kérdését!
1.2.1. A kulturalis atadas egységei

A sokszinliség ellenére viszonylagos stabilitds jellemzi a kultarakat, koszonhetden az
informaciok emlékezeti taroldsanak és a minél kisebb valtoztatassal jar6 atadasanak. Ha ez
nem igy volna, akkor a modosulasok gyakori megjelenése veszélyeztetné a kultara
egységességét. Vajon minek koszonhetd a kulturalis tudas tartalmak ellendllasa a variansok
nagyszami megjelenésével szemben?

A felvetésre Dennett (1998, pp.383) szemléletes példaval valaszolt, utalva Dawkins
(1986) idea-mém fogalmara. Elképzelésiikk értelmében az egyes agyakban megjelend
variansok fenotipusként értelmezenddk, mig a tudastartalmak Ilényegi magja, vagyis a
genotipus feleltethetd meg a mémeknek. Igy példaul a Romeo és Julia, valamint a West Side
Story szemantikai (és nem szintaktikai) tulajdonsdgai kozdsek, ezért azonos idea-mém
variansainak tekinthetjiik a két torténetet. Plotkin (1996, 2000) a mém elméletet tdamogatva
ugy ¢érvel, hogy a hierarchikusan szervezett kulturalis informaci6 &taddsa soran az
alacsonyabb szintli ismeretek masoldsanak fidelitasa alacsony foku, ugyanakkor a hierarchia
magasabb szintjén lassabban valtozik az informaci6. A hierarchia felsébb szintjein strukturalt
ismeretek képezhetik a kulturalis replikatorokat, hiszen jobban ellenallnak a valtozasnak.

Atran (2001) szerint azonban a latott viselkedésben nincs benne maga a mdogottes
szabaly. A szabaly vagy mar adott a megfigyeld fejében — mint példaul a grammatika
(Chomsky, 1986) -, vagy kognitiv kovetkeztetési folyamat eredménye. Hasonld moédon
Sperber és Hirschfeld (2004, 2006) a fejlodés- €s az evolucids pszichologia, valamint a
kognitiv antropologia konvergald eredményeire tdmaszkodva dolgozta ki vélaszat. Chomsky

(1986) valamint Cosmides és Tooby (1994) elméletének hatasara ugy gondoljak, hogy az Gsi



evolucios kornyezetben 1étrejott és adaptalddott kognitiv modulok teriilet specifikus modon
rogzitik a kulturélis tartalmakat, mégpedig ugy, hogy autondom mddon egy meghatarozott fajta
ingert/bemenetet dolgoznak fel ¢és specifikus kimeneteket/valaszokat eredményeznek
(Sperber, 1994; Boyer, 1994). A szerzok kiilonbséget tesznek a modulok valddi, aktudlis és
kulturélis teriilete kozott. A valodi teriilethez tartoznak azok az informaciok, amelyek a
modulok biologiai funkcidjanak megfelelnek, feldolgozasuk elsédlegesen a tulélést és
reprodukciot szolgalja. Ez kiegésziil az aktudlis teriilettel, ami a bemeneti feltételeket
kielégitd Osszes informaciot kezelni tudja. Ennek része a kulturalis teriilet, ami kulturalisan
létrehozott, szintén a bemeneti feltételeknek megfeleldé adatokat dolgoz fel (Sperber, 2001;
Sperber, Hirschfeld, 2004). Jol ismert példajuk szerint az arcfelismeré modul (Kanwisher et
al., 1997) kulturalis teriiletéhez tartoznak olyan artefaktumok, mint példaul a maszkok,
karikatrak, vagy a portrék.

A legtobb velesziiletett human modul tanulé modul, azaz az egyedfejlédés soran
ujabb, meghatarozott kulturalis teriilet kezelésére specializalédott modulokat hoznak Iétre. A
szerzett moduloknak tehat innat alapjuk van, valamint szarmaztatott bioldgiai funkcidjuk
(Sperber, Hirschfeld, 2006). Attraktorként az evoluci6 sordn kialakult teriileteken rogzitik a
kulturdlis tartalmakat, igy teszik ezeket figyelemfelkeltdvé, megjegyezhetévé ¢és
fenntarthatova, ezért a kultra stabilitdsa. Az ismeretatadas nem diszkrét egységek elmékbdl
elmékbe torténd terjedése, sokkal inkabb tamogatjdk kognitiv interpretacids €s inferencialis

folyamatok, kiilonos tekintettel a modulokra és sémékra.
1.2.2. A kulturalis atadas mechanizmusai

Amennyiben az atadas soran gyorsabban atalakul az informécid, mintsem hogy a
masolas magas hiiséggel megtorténhetne, akkor nem hathat a kultirara a darwini szelekcio
(Atran, 2001). A mémek megoldast jelentenének erre a problémara, mert nagy hiiséggel
replikdljak magukat, példdul utanzas utjan (Dawkins, 1986). Von Neuman 1966-0s, Az
onmagukat mdsolo automatdk cimll irdsara hivatkozva Gabora (2008) kifejti, hogy az
onmagukat masold struktardk nem teszik lehetdvé az egyéni ¢let soran szerzett
jellegzetességek atorokithetdségét. Marpedig a szerzett kulturdlis informacid6 nem hogy a
kovetkezd, de akdr az azonos generacioval is megoszthatd, és igy fennmaradhat és
meggyorsithatja bizonyos szokdsok terjedését. Tovabba, kevés kivételtdl eltekintve (ilyenek
példaul a korlevelek) a kulturalis produktumok nem hordozzak a reprodukélasuk modjara

vonatkozo utasitasokat (Sperber, 2001).

10



Ha elutasitjuk az 6nallo evolucios dinamikaval bir6d kulturalis replikatorok l1étezését,
akkor meg kell taldlnunk azokat a mechanizmusokat, amelyek a tudastartalmak é&s
produktumok terjedését és felhalmozéasat lehetévé teszik. A szocidlis tanulds megfeleld
kandidatusnak bizonyult (Tomasello et al., 1993; Gergely, Csibra, 2005, 2006; Boyd,
Richerson, 1996; Richerson, Boyd, 2005).

Azonban Alan Rogers (1989) matematikai modellel szimuldlva a kulturalis atadast
zavarba ejt0 kovetkeztetésre jutott: barmennyire adaptivnak tinik is a szocidlis
ismeretelsajatitas, szemben az egyéni tanulassal, nem nehezedhetett ra adaptiv nyomas.
Rogers valtozo' kornyezeti feltételek mellett kétféle adaptiv viselkedést, valamint két
genotipust (egyéni tanuld és utanzd) vezetett be diszkrét-karakter modelljébe. Az egyéni
tanulok a kornyezethez alkalmazkodva mindig a megfelelé viselkedést produkaljak, azonban
ennek a tanuldsi modnak tulélési és reprodukcios ara van. Az utanzok véletlenszertien
valasztanak a populaciobol egy modellt. Eredménye szerint hosszi tdvon a populacié atlagos
ratermettsége megegyezik a pusztdn egyéni tanulokbol alldé csoportéval. Mdas szdval, az
utinzas 6nmagéaban nem noveli az egyének evolicios sikerét.? Tovabb gondolva, Boyd és
Richerson (1995) a kovetkezd valtoztatasokat is bevezették folytonos-karakter-modelljiikbe:
a) térben valtoz6 kornyezet, b) az egyéni tanulok nem mindig a leghatékonyabban
cselekednek, c) az utdnzok tobb csoporttarsuk koziil igyekeznek a leghatékonyabbat kdvetni
(befolyas-modell). Rogers (1989) eredménye ilyen feltételek mellett is helytallo. Amennyiben
az utanzas csak azzal az el6nnyel jar, hogy elkeriili az egyéni tanulas koltségeit, akkor
onmagaban nem novelheti a populéci6 ratermettségét. Az utdnzok nem tudnak alkalmazkodni
a kornyezeti valtozasokhoz, szemben az egyéni tanulokkal.

Boyd és Richerson (1995) javasolnak megoldast. A szocidlis tanuldsnak novelnie kell
az egyéni tanulok fitneszét, hogy a teljes populacid ratermettsége ndhessen. Ez hogyan

lehetséges? Olyan egyedek képesek erre, amelyek hatékonyan tudnak valasztani az egyéni

! A kifinomult humén kultura a Jégkorszak ideje alatt jelent meg a valtozékony klimaju Kozép és Kés6i
Pleisztocén alatt megkdzelitleg 70,000-10,000 éve (Richerson, Boyd, 2001). A kornyezeti feltételek kozepes
mértékil valtozékonysaga mellett a leginkabb adaptiv a kulturalis tanulas.

2 A magyarazat a kovetkezoé: Ha kevés az utanzo, akkor a csoporton beliil jobb a fitnesziik, mint az
egyéni tanuloknak. A megfeleld viselkedést veszik at, mert nagy valosziniséggel egyéni tanuldt utdnoznak. Sot,
nem kell megfizetniiik az egyéni tanulas arat. Ha sok az utanzo, akkor egymast masoljak, azaz nem tudnak
megfelelden alkalmazkodni a kornyezeti valtozasokhoz. Mindkét viselkedésforma el tud terjedni, ha kevés van
beldle, ezért a populacion beliil mindig megtalalhatd mindkettd. Az egyéni tanulok fitnesze konstans, nincs ra

hatassal az utanzok ratermettsége, ezért a stabil populacio is ezt a ratermettséget birtokolja.
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tanulas €s az utanzas kozott, attdl fliggden, hogy adott kornyezeti feltételek mellett melyik a
pontosabb ¢és a kevésbé koltséges mod. Laland (2004) harom ’mikor stratégiat’ sorol fel,
amikor is a masolas adaptivabb, mint az egyéni tanulas. Azon helyzetekben lehet nyereséges
az utanzas, amikor az ¢€l6lény a) viselkedés repertoarja nem tartalmaz az adott helyzetben
produktiv valaszt, vagy b) az egyéni tanulds koltsége magasabb (megegyezik Boyd és
Richerson hipotézisével), valamint c¢) bizonytalan a kornyezeti feltételek kiértékelésének
tekintetében.

Kameda ¢s Nakanishi (2003) evolacidés szamitdégép szimulacioval ¢és felnott
személyekkel végzett kisérlettel szintén proba elé allitotta Rogers modelljét. Azt talaltak,
hogy amig a szocidlis informécio olcsobb, mint az egyéni tanulds, és a kdrnyezet nem tal
stabil (mindezek alap feltételezései a kulturalis atadas standard modelljeinek, mint Boyd és
Richerson, 1985; Cavalli-Sforza és Feldman, 1981) az Osszes agens kulturalissa valik az
egyensulyi allapotnal, vagyis adott pillanatban egy résziikk informacidlétrehoz6, mdasok
portyazok. Feltehetd, hogy a kognitiv flexibilitas fontos kulcsa ennek a jelenségnek. Ha az
agensek stratégiat tudnak valtani, akkor a kulturalis tanulasbol profitalnak, azaz a portydzok
¢s az informacio-eléallitok is pontosabba valnak.

Még igy is elkeriilhetetlen azonban egy ’adaptivitasi szakadék’ atugrasa mieldtt a
kumulativ kultura elényei érvényesiilni tudnak (Boyd, Richerson, 1995), hiszen a szocidlis
tanuldsra nem hathatott szelektiv nyomas. A kulturalis adaptaciok kialakuldsanak megértése

nem nélkiilozheti sem a szocidlis tanulas mogott meghuzodod pszicholdgiai mechanizmusok

crer

(Henrich, McElreath, 2003).

1.2.3. A csoport szintli mechanizmusok szerepe a kulturalis

evolucioban

A csoport szintjén lehetséges megoldas a szakadék atugrasdra az Ujitasok
exponencialisan novekvd felhalmozasa, ami példaul kdvetkezménye lehet a kreativ egyedek
gyors elterjedésének (Boyd, Richerson, 2005; Enquist et al., 2008). A variaciok - melyek
lehetnek innovéaciok, vagy a meglévd produktumok modifikacioi €s finomitasai - 1étrehozasa
nagy szamban és gyors litemben sziikséges ahhoz, hogy hossz tdvon megmaradhasson a
kultira diverzitasa. A jo varidciok akkor tudnak terjedni, ha alacsony foku az atadas
konformitasa (Kandler, Laland, 2009). Paradoxnak tiinhet ez a megallapitds, amennyiben a
magas fidelitadsu transzmisszio az evolacio eldfeltétele. A biologiai evolucio soran a szelekcid

eredménye az adaptiv varidnsok olyan mértékii megdrzése, ami még nem veszélyezteti a
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stabilitast. Enquist és Ghirlanda (2007) populacié-szintii matematikai modellbe olyan adaptiv
filter’ mechanizmust épitettek be, amely a szocidlis tanuldst kiegészitve ki tudja szlirni a
kulturdlis evoluciora nézve karos variaciokat, igy novelve az egyes kulturdlis valtozatok
adaptiv értékét. Boyd és Richerson (1985) valamint Henrich (2001) a stabilizalo szerepet az
atvitel soran miikodo csoport szinti mechanizmusokban véli felfedezni. Mind a jatékelmélet,
mind pedig a populacié genetikai modellek ramutatnak, hogy a szocidlis tanulast szelektiven
kell hasznalni, ugyanis nem adaptiv barkit utdnozni. Az iranyitott szocialis tanuldsnal a
demonstrator tulajdonséagai is fontosak (Coussi-Korbel, Fragaszy, 1995). A ’kit masoljak’
stratégia (Laland, 2004) meghatidrozé elemei a konformités, a gyakoriseigg, a presztizs, a
modellel valé kapcsolat, a modell bizonyitott kompetenciaja (Henrich, 2004; Koenig et al.,
2004; Jaswal, Neely, 2006).

Szamos esetben a populacio dinamikai és elméleti modellek olyan megoldasi
lehetdségeket kindlnak a szocidlis tanulds mogottes mechanizmusainak leirdsara, amelyek
pontos megismerése empirikus tesztelést igényel. Igy példaul sziikséges a tarsas tanulasi
formak pontos definidlasa (Want, Harris, 2002), valamint az egyes életkorokra jellemzo

kognitiv folyamatok és a motivacios bazis sajatossagainak feltarasa.

1.2.4. A szocialis tanulas és az egyéni kognitiv folyamatok szerepe a

kumulativ kulturilis evoluciéban

Heyes (1993) szerint nem magyardzza nmagéaban a szocialis tanulds a hii 4tadast és a
kulturalis formak megmaradasat, mert minden egyed tanul proba-szerencse utjan is, ami
rugalmasan meg tudja valtoztatni, vagy feliil tudja irni a kulturalisan atadott ismeretet. Inkabb
olyan mechanizmust kell keresni, ami megvédi a szocialisan tanult informéciot az egyéni
tanulas befolyasatol. A szocialis tanulast kiegésziti, pontositja, valamint koltségét csokkenti a
megfigyelt viselkedésforma kiértékelése a reprodukalast megeldzden. A kiértékelést gyorsitja
a sziilléi megerdsités, elsdsorban akkor, amikor nincs mdd az Gjonnan tanultak azonnali
kiprobalasara (Greenfield et al., 2000; Castro, Toro, 2004). A tudassal rendelkez6 fajtarsak a
filo- és ontogenezisnek mar preverbalis szakaszaban az atadas hiiségét ugy biztosithatjak,
hogy a nem pontosan masolt viselkedést nem erdsitik meg, vagy biintetik. A szocialis modell

puszta jelenléte facilitalja a megfigyelt viselkedésformak hii reprodukcigjat (Kiraly, 2009).

% A gyakorisag-fiiggé konformista torzitds (Boyd, Richerson, 1985) érdekes példajat irja le Arthur
(1990). A VHS formatumt video felvételek szélesebb korben elterjedtek, mint a Beta-max tipusuak, holott ez
utobbi technikailag sokkal jobb volt. A vasarlok ugyanis nem a legjobb terméket, hanem a legnépszeriibbet

véalasztottak.
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Sperber (2006) hangsulyozza, hogy a kulturdlis atadasért nem egy mechanizmus a
felelds, inkabb mentalis és szocidlis mechanizmusok sora. A kognitiv folyamatok - példaul
percepcié, memoria, inferencia, motoros kontroll - bemeneti és kimeneti oldalaikon mas
kognitiv folyamatokkal allnak oksagi kapcsolatban, és igy kognitiv kauzalis lancokat
alkotnak. Az egyének valamint artefaktumok kozotti informacidaramlés, mint a megfigyeléses
tanulds vagy a kozos munkavégzés képezik a tarsas kognitiv kauzalis lancokat. Amikor a
mentalis tartalom és/vagy a viselkedéses forma az egész csoporton beliil elterjed, akkor
kulturédlis kognitiv kauzalis lancokrdl beszéliink (Sperber, 2006). Ezeken a lancokon
nyilvanos és mentalis teriileteken terjednek és alakulnak 4t a reprezentaciok. A mentalis
reprezentaciok - emlékek, vélekedések, szandékok - a kommunikacid tjan keriilnek at mas
elmékbe. A felhasznalok kornyezetében talalhatd nyilvanos reprezentaciokat - viselkedéseket
¢s artefaktumokat - az utdnzas reprodukélja. Azok a mentdlis reprezentaciok és nyilvanos
produktumok, melyek az atadasok kauzélis lancolataban stabilizalddtak, alkotjdk a kulturat.

A reprezentaciok pszichologiai - megjegyezhetdség, hattér-informaciora vonatkozod
relevancia, kommunikéaciora irdnyulé motivacié - és Okologiai - kiilsé memoria tarak,
szituativ tényezOk, mint a Vigotszkij-féle legkdzelebbi fejlédési zona - tényezdk hatdsara,
valamint az atvitel soran atalakulnak. A kommunikacié és az utanzds csak bizonyos foku
hasonlésagot tud megteremteni a kozl6 €s a befogadd gondolatai kozott. Az atalakitasi, vagy
kognitiv inferencidlis folyamat relevancia maximalizalasra torekszik, azaz hatas-er6feszités
optimalizalas szerint jut eredményre (Sperber, Wilson, 1986). A kulturalis reprezentaciok
Osszefiiggés rendszert alkotnak, és e rendszer keretein beliil torekednek relevancidra. Csak
azok a reprezentaciok valhatnak kulturalissd, amelyeket ismételten kommunikalnak, €és a
folyamat soran kevéssé alakulnak at.

A kumulativ kulturalis evoluciot 1étrehoz6 folyamatok mind az egyén, mind pedig a
populdcid szintjén megjelennek. A kovetkezd fejezetekben azokat a tarsas interakcios,
valamint egyéni kognitiv folyamatokat veszem szemiigyre, melyek szerepet jatszanak a
kulturédlis evolucioban. Az egyéni €és a tarsas folyamatok, mint egy érme két oldala,
elvalaszthatatlanok (Sperber, 2001). A kognitiv tényezok koziil a legjelentésebbek az utanzas
(Boyd, Richerson, 1996), a tanitas (Tomasello, 1999b; Gergely, Csibra, 2006), az
intencionalitdas megértése (Tomasello, 1999b), a viselkedéses alternativak hatékonysaganak
kiértékelése (Laland, 2004). A populacio szintjén olyan folyamatok tdmogatjak a kulturalis
evoluciot, melyek segitségével a tartalom relative megtartott, inzulalt még a proba-szerencse
tanulas ellenére is (Heyes, 1993), valamint kiszlirik a maladaptiv elemeket (Enquist,

Ghirlanda, 2007).

14



2. A KULTURALIS ISMERETELSAJATITAS TARSAS FORMAI

“Az emberi fajt nem pusztan a tanulésra,
hanem a tanitasra valo képessége teszi egyediveé.”

(Wood et al., 1976, pp.89)

A kulturdlis tartalmak terjedésének magas fokt fidelitasat intraperszonalis ¢és
interperszonalis folyamatok egyiittesen teszik lehetdvé. Mig a kognitiv pszichologiai az
ismeretelsajatitast az informaciot feldolgozd egyén oldalarél kozeliti meg, addig a szocidlis
konstruktivizmus azt vizsgélja, hogy a tarsas interakciok milyen modon alakitjak a tudast
(Laszlo, 2003b). A szocialis reprezentacio elmélet (Moscovici, 1984) Vigotszkij-val, Piaget-
val és Freuddal egyetértésben a valdsag konstrukcidjat az egyéni pszichologiai folyamatokkal
val6 Osszefiiggésiikben tekinti. Konstruktivista, amennyiben a kognitiv reprezentaciokat vagy
a szocialis tudast nem a kiilsd realitas részeként konceptualizdlja — szemben a kultira
naturalista elméleteivel (Dawkins, 1986, 1989; Sperber, 1994) -, hanem a csoport folyamatok
Osszefiiggéseiben (Laszl6, 2003a). Ugyanakkor Sperber kognitiv antropoldgidja is
hangsulyozza, hogy az egyéni kognitiv folyamatok minden esetben a tarsas kozegbe
agyazottak, és a reprezentdciok a kommunikacid soran atalakulnak (Sperber, 2001). A
kulturalis csoport tagjainak a kozos tevékenységek kozben formalddnak az ismereteik és a
tarsas szerepeik (Rogoff et al., 1996, participacios modell). A reprezentaciok az
interszubjektiv térben keletkeznek, de az egyéni elmékben jutnak kifejezésre. Ezért a szocialis
tanulds mechanizmusaira vonatkozé elméleteknek figyelembe kell vennilk az
informaciokozld és az informacid befogadd egyed kapcsolatat. Jelen fejezetben az elemzés
egyseégeként a tanitd-tanuld diddot tekintjiik (LeBlanc, Bearison, 2004).

Kruger és Tomasello (1996) harom olyan elméletet kiilonboztet meg, mellyel a feln6tt
kozelit a gyermeki tanulashoz (1. tablazat). A készségek és ismeretek egy csoportjat — mint
példaul a jarast - minden gyermek a fejlddése soran kibontakoztatja vagy elsajatitja. Ezt a
tanulast a felnottek elvdrjak a gyerekektol, és csak akkor segitenek, ha a fejlédés természetes
menete elakad. Amikor a gyereknek minél hamarabb el kell sajatitania bizonyos készségeket
vagy ismereteket, akkor a felndttek tdmogatjak, azaz demonstracié és magyarazat kiséretében
gyorsitjak és pontositjdk a tanulast. Szdmos fontos ismeretet azonban a gyerekek csak a
felndtt tanitd kozremiikodésével sajatithatnak el, egyéni tanulas Utjan soha. A tanitd ezt

felismerve eltervezett modon adja at tudasat. A tanulas kontextusa szerint megkiilonboztetjiik
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a megfigyeléses tanulast, a tanitast, valamint az egylittmikodést, mely lehet kollaboracio vagy

kooperaci6. A kovetkezokben részletesen targyaljuk a tanulds és tanitas kiilonbo6z6 tipusait.

FELNOTT FELNOTT FELADAT TANITAS

VELEKEDESE | AKTIVITASA | TIPUSA TIPUSA
elvart tanulas érés soran laissez-faire egyszerl, nincs | informalis

kovetkezik be a kulturalis értéke

tanulas
irdnyitott tanulés | segitség, tamogato kozépnehéz, félig formalis
(scaffolding) timogatas kulturalisan

sziikséges a értékelt

tanulashoz
eltervezett a tanuléshoz tanito nagyon Osszetett | formalis
tanitas (tutoring) | direkt instrukcio és kulturalisan

¢s biztatas kell értékes

1. tablazat. A felndttek haromféle elmélete a gyermeki tanulasrol (Kruger, Tomasello, 1996, pp. 377).

2.1. A SZOCIALIS ISMERETELSAJATITAS JELENTOS ELMELETI
MEGKOZELITESEI - PIAGET ES VIGOTSZKIJ

A szocidlis tanulas elméletei hdrom jelentds szemléleti keretbe illeszthetok. Az egyik
poluson helyezkedik el az egyoldali tudas transzmisszid, a masik poluson a kozdsen
konstrualt tudas, mig a ketté kozott a tudas elsajatitas, mely soran a tanit6 és a tanulé is aktiv,
de nem azonos szerepet tolt be. A kulturalis ismeretelsajatitasrol sz6l6 elméleti munkak nem
téveszthetik szem eldl, hogy a tudast és a megértés kereteit az emberek konstrudljak és teszik
megoszthatova egymas szamara (Olson, Bruner, 1996; Tomasello, 1999b). A dialektikus
folyamatban a tudas szocialis konstrukcié eredményeként jon létre. Igy a kognitiv fejlédés is
az egyén ¢€s a tarsas vilag alakuld interakcidjanak eredménye (LeBlanc, Bearison, 2004).

Hogyan valdsul meg az ismeretelsajatitas a tarsas kdrnyezetben? E kérdésre ad eltérd
valaszt Vigotszkij és Piaget. Vigotszkij (1978) az intelligencia fejlédésében kiemelkedd
szerepet tulajdonitott a tarsas kornyezetnek. Ugy vélte, hogy a gyerekek kognitiv képességei a
kulturalis kozegbe dagyazottan bontakoznak ki. A szociogenetikus folyamat a tarsas
interakciok és az artefaktumok hasznalata soran a kulturalis informacidk, szokasok
elsajatitasat teszi lehetdvé. A szocio-kulturalis megkozelités a kognitiv fejlddést nem az
ismeretek és készségek egyéni elsajatitasanak tekinti. A hangsulyt a kulturélis produktumok
és intézmények vildgaban vald aktiv részvételre helyezi. A kognitiv fejlédés a kulturalis
kozegben a tobbi résztvevivel egyiitt zajlik, ahogy a személyek megosztjak egymassal az

értelmezéseiket, gondolkodasmodjukat, vilaglatasukat, megoldasaikat. Teszik ezt mindig a
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kozosség kulturalis hagyomanyait kovetve, abba agyazottan. Tehat a kognitiv fejlodés a
szociokulturalis aktivitdsokban vald részvétel soran torténd atalakulds, azaz meghatarozott
kontextusokba dagyazott (Vigotszkij, 1978; Rogoff, 1990). Az ismeretek ¢és készségek
clsajatitasahoz Vigotszkij elengedhetetlennek tartotta a tanitd és tanuld kozti tudasbeli
kiilonbséget. Igy teremtheté meg a legkdzelebbi fejlédési zona a gyerek szamara. Az
ismeretszerzésnek ez az a kozege, ahol a probléma megoldasdban a tudassal rendelkezo
feln6tt vagy gyerek segiti a naiv tanulot. A sajat képességeit kevéssel meghalado, a masik fél
segitségével elérhetd célok sziikségesek a fejlodéshez. A felndtt tdmogatd segitségével a
gyerek mentélis strukturai Gjraszervezddnek és magasabb szintli kognitiv képességekre tesz
szert. Ebben a megkozelitésben nem valaszthato szét a kognitiv és a szocialis fejlédés (Cole,
1985; Brownell, Carriger, 1990; Tudge, Hogan, 1999). Trevarthen (1988) szerint az emberek
velesziiletetten rendelkeznek egy olyan Onszabalyozé stratégiaval, amely az emberi
kapcsolatokban ¢s egylittmiikddések soran lehetdvé teszi az ismeretek elsajatitasat. ,,A
szocializacid olyan természetes, velesziiletett vagy biologiailag meghatarozott képessége az
agynak, mint a 1égzés vagy a jaras.” (pp. 39) Az ’obuchenie’ orosz szd egyszerre jelenti a
tanuldst és a tanitdst is, azaz utal arra, hogy a fejlddési zona létrehozasdban €s a tovabbi
fejlodésben mindkét fél aktiv szerepet jatszik (Tudge, Schrimsher, 2003). A kogniciénak ez a
felfogasa tilmutat azon az elképzelésen, hogy a fejlddés az ismeretek ¢és készségek
elsajatitdsa. Sokkal inkabb a fejlédés az aktivitasban vald részvétel soran kovetkezik be. A
hangsuly az emberi aktivitdson van, mely a megértést alakitja a dinamikus aktivitdsokban vald
részvétel soran (Gibson, 1979; Rogoff, 1990).

Piaget (1932) szociokognitiv elmélete szintén a tudaselsajatitas szocialis dimenziojat,
az interakcio sziikségességét hangstlyozta. Vigotszkij-val szemben azonban ugy vélte, hogy a
gondolkodas fejlédése azonos tudasszinttel és kognitiv képességekkel rendelkezd résztvevok
egyiittmiikodésével valosulhat meg. Amikor a felek iitkoztetik véleményeiket, elképzeléseiket
akkor az alternativ perspektivak megjelenése szociokognitiv konfliktust eredményez ¢és
motivalja a perspektivak koordinacidjat, a fogalmak atstrukturaldsat. Az esetben, ha az egyik
fél fejlettebb intellektudlis képességekkel rendelkezik, akkor az e mentén kialakuld
dominancia kiilonbség megakadalyozza az atdolgozast. Némileg kiilonbozik a kortars tanitasi
helyzet, ahol a tanité nem autoritds személy és kisebb a tudasbeli kiilonbség a két fél kozott,
mint a feln6tt-gyerek tanitasi helyzetben (Damon, Phelps, 1989).

Rogoff (1990) szerint a két fenti megkdzelités 6sszebékithetd, amennyiben felismerjiik
eltérd funkciojukat. A Vigotszkij altal leirt kognitiv egyenldtlenség, a legkdzelebbi fejlodési

zOna, a készségek elsajatitasat segiti eld és a tanitds és az Utmutatds eszkoztarat haszndlja,
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mint a tamogatd vagy Kkontingens tanitds. Ezzel szemben az egyenlé felek kozti
egylttmiikodés vagy kollaboracio, ahogy azt Piaget fogalmazta meg, a fogalmi fejlodést
tamogatja. Az iranyitott részvétel fogalmat javasolja Rogoff (1990) a kozosségben valo
részvétel kiillonbozé formainak leirdsdhoz. Ez ugyanis nem a tanitds és tanulds egy
meghatarozott mdédja. Nem csak az instrukcios interakciok tartoznak ide, hanem a kulturalis

formak kozott valé mindennemi mozgas.

2.2. ATANITAS

A kultara strukturalt formai, mint a jatékok, az intézmények, a ritualék és mas kozos
aktivitasok, olyan tudast, valamint gondolkodasi és viselkedésmodokat kozvetitenek a
novekvd gyermekek szamara, melyet individudlis tanulds 0tjan is elsajatithatnak mikdzben
aktiv résztvevoként élnek a kozosségben. Szintén tanitasi szandék nélkiil, kollaboracid soran
alakitjak ki a csoport tagjai a kozos tevékenységek szabalyait és a tarsas értékeket, melyeket a
kés6bbi generaciok tagjai a megfigyelés és az aktiv részvétel soran internalizalnak (Tomasello
et al., 1993; Kruger, Tomasello, 1996).

A megfeleld tanitasi stratégia kivalasztasa a kulturalis tartalom természetén mulik. A
progressziv / tamogato / kontingens tanitds a proceduralis tudas elsajatitasat teszi lehetové. A
tanul6 manifesztalt tudasszintjét kovetve valtozik a tanitd viselkedése. Olyan készségek
atadasa torténik igy, mint példaul a kerékparozas vagy a vadaszat. A deklarativ tudas, a
tények megtanitasa eltérd tanitoi hozzaallast és készségeket igényel. Ez utobbi, altalaban egy
Iépéses ismeret atadast nevezzik fix tanitisnak. Példaul az ehetd ndvényekre vonatkozo
kulturalis ismereteket ilyen modon veheti at a csoport naiv tagja (Phelps, Damon, 1989;
Thornton, Raihani, 2008). A gondolkodasmod elsajatitasa pedig olyan szocialis interakciokat
igényel, mely soran az alternativ cselekvési lehetdségek atbeszélhetdk, valamint a kiilonbzo
perspektivak megismerhet6k (Phelps, Damon, 1989).

A tanitas biologiai vagy evolucios definicioja szerint (Caro, Hauser, 1992, pp. 153;
Thornton, Raihani, 2008, pp. 1825): a) olyan kooperativ viselkedés, ahol b) a tanito kizardlag
a tanuld jelenlétében modositja a viselkedését, ¢) melybdl nem szdrmazik azonnali haszna,
valamint d) a tanito befektetése akkor tériil meg, ha a tanuld elsajatitja az atadott tudast.
Tovabba a tanitas e) funkcidja a tanulés facilitdlasa, melyhez a tanité f) jutalmazast, biintetést
¢s demonstraciot alkalmaz. Ennek kovetkeztében a tanuld g) gyorsabban és hatékonyabban

sajatitja el az 0j tudast, h) valamint olyan készség birtokéaba jut, amit egyéni tanulds utjan nem
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tudott volna megszerezni. A koordinalt interakcié soran i) a két fél egymast figyelve
rugalmasan valtoztatja a viselkedését €s manifesztalja a tudasat.

Mig az evolucids megkdzelités a megfigyelhetd viselkedésre fokuszal, a pszichologia
hozzaallas a mogottes kognitiv folyamatokkal hatarozza meg a tanitast. Caro és Hauser (1992)
vagy Thornton és McAuliffe (2006) egyik fél részér6l sem feltételezik az intencionalitas
megértését vagy a tudatelmélet sziikségességét. Ezzel szemben a pszichologiai megkdzelités
(Pearson, 1989; Tomasello et al., 1993; Kruger, Tomasello, 1996) kiemeli a tanar intencidjat
arra vonatkozdan, hogy a tanuld 0j ismereteket sajatitson el. A human ismeretatadas szamos
formdja nem igényli a mentalis allapotok tulajdonitdsat. A kultira azonban sokszor
intenciondlis instrukciok formajaban (Byrne, 1995; Tomasello et al., 1993), aktiv tanitason
(Caro, Hauser, 1992) keresztiil jelenik meg a gyermek szamara. Az intencionalis instrukciok
két lényeges modon jarulnak hozzd a fejlddéshez. Egyrészt lehetdvé teszik a kulturalis
készségek elsajatitdsat, masrészt az interszubjektiv kapcsolatban a gyerek megismeri a tanitd
perspektivajat és tanitdsi intencidjat (Tomasello et al., 1993). A gyerek tehat a felndtt
perspektivajan keresztiil tanul a vilagrol. Kettejiik dialogusanak internalizalasa feltételezi a
résztvevOk mentalis reprezentdcidinak Osszeegyeztetését, ami mindkét fél részérdl felveti a
tudatelméleti képesség szerepét. A kovetkezOkben részletesebben is megvizsgaljuk a

tudatelmélet szerepét a tanulo €s a tanito oldalarol.
2.2.1. A tudatelmélet szerepe a tanitasban

Azok a pszichologiai elméletek, amelyek a tudaselsajatitast a viselkedéses terminusok
helyett a tanulé mentalis allapotaban létrehozott valtozasként definidljak (példaul Olson,
Bruner, 1996; Tomasello et al., 1993) a tudatelmélet kettds szerepét nevezik meg: az intenciot
¢s a tudasbeli kiilonbség felismerését.

Az aktiv vagy instrudlo tanitds nem valdsulhat meg bizonyos, az elme miikodésére
vonatkoz6 episztemologiai feltevések nélkiil (Strauss, 2005). A tanarnak feltételeznie kell,
hogy az interakcié résztvevéi rendelkeznek elmével, valamint az elmék ismereteket,
vélekedéseket és mas mentalis tartalmakat hordoznak. Tovabb feltételeznie kell, hogy a
mentalis tartalmak az egyes elmékben eltérdek lehetnek, ugyanakkor kiilsd kifejezédésiikben
(szavakban, viselkedésben) megjelennek és megismerhetdek. Végiil ismernie kell a pszichés
kauzalitds mechanizmusat, hogy tudja, az elme tartalmai megvaltoztathatéak. Az elmékre
vonatkozd ezen altalanos feltevéseken tul a tanitdsra vonatkozd specifikus mentalizacios

elvarasok a kovetkezoek.
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A tanarnak meg kell ismernie a tanuld mentélis tartalmait. A tanitds akkor valik
sziikségesség, amikor tanuld nincs birtokaban a tudasnak, vagy helytelenek az ismeretei, azaz
hamis vélekedéssel rendelkezik. A tandrnak azonban a sajat mentalis tartalmait is
monitoroznia kell, igy tudja 0Osszehasonlitani a sajat tuddsat a tanul6éval. A tanar
tudasatadasra vonatkozd intencidja a tanuld6 mentélis tartalmainak bdvitésére (tudas
hidnydban) vagy modositasara (hamis vélekedés esetén) iranyul. A mentélis tartalmak
megvaltoztatasara iranyuld torekvés akkor fog megnyilvanulni a viselkedés szintjét, ha a
tanitd megérti a pszichés kauzalitast, azaz azt a modot, ahogy az egyes elmék egymasra hatast
gyakorolnak (Kruger, Tomasello, 1996; Olson, Bruner, 1996; Strauss et al., 2002; Wellman,
Lagattuta, 2004; Ziv, Frye, 2004). A tanitds soran a tanitd on-line tudatelmélete 1ép
mikddésbe, ugyanis folyamatosan monitoroznia kell a tanuld tudasat, érzelmeit ¢és
motivaciojat (Strauss et al., 2002). A hatékony tudasatadas feltétele, hogy a tanar kdvesse
mennyire volt hatdssal a tanitdsi stratégidja a tanuld performancidjara, és ennek a
felismerésnek a fényében folyamatosan korrigalja sajat tanitdoi moddszereit. Wood ¢és
munkatarsai gy érvelnek, hogy a perspektiva rekurziv megértéséhez masodrendii

tudatelmélet sziikséges (Wood et al., 1995).

2.2.1.1. Eletkori csoportokra jellemzé tanitdsi stratégidk a tudatelméleti
képesség fényében - Empirikus evidencidk

A kompetens tanarnak performativ, dinamikus és instrukcios feladatnak kell
megfelelnie az ismeretatadas soran (Wood et al., 1995). Azaz megfeleld6 tudassal és
keészségekkel kell rendelkeznie a tanitott ismeretek €s készségek tekintetében, a tanulod tudasat
mindvégig monitoroznia kell, valamint tudnia kell, hogy mit, mikor €s hogyan tanitson meg.

A vélasztott tanitasi stratégia és a tudatelméleti képesség kozott dsszefliggést talaltak
az empirikus kutatdsok. Strauss és munkatarsai azt talaltdk, hogy a hamis vélekedés tesztet
nem teljesité 3 és 4 éves gyerekek demonstralva tanitanak, mig a fejlett tudatelmélettel
rendelkezd 5 €és 6 évesek tobbnyire verbalis instrukcidkat alkalmaznak (Strauss et al., 2002).
Ez az eredmény is aldtdmasztja, hogy a tudatelmélet ontogenetikus megjelenése eldtt a tanitas
célja a megfigyelt viselkedés modositdsa. A tudatelmélet megjelenésével viszont a mentélis
allapot modositasara, az 0 ismeretek atadasara keriil a hangstly, és ezzel egylitt a verbalis
magyarazatok keriilnek el6térbe a tanitas soran.

Ziv ¢és Frye (2004) torténeteket olvastak és adtak eld babokkal a gyerekeknek tanitési-
tanuladsi helyzetekrdl. A 3 és 4 évesek megértették azokat a torténeteket, ahol tudasbeli

kiilonbség volt a két szerepld kozott. Azok az 5 és 6 évesek, akik jol teljesitették a hamis
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vélekedés tesztet, mar azt is kovették, hogy a tanar részérdl a tudésbeli kiilonbség felismerése
vezet a tanitashoz. A kisebbek a tanuld tényleges tuddsanak vagy a tudas hidnyanak
megfelelden tartottdk sziikségesnek a tanitast, tehat a tudasbeli kiilonbséget a valosaghoz
viszonyitva itélték meg. A hamis vélekedést nem értették, ezért nem gondoltak azt, hogy a
helytelen vélekedést is meg tudja valtoztatni a tanitd. Valamint azt sem értik, hogy a tanar
vélekedése a tanuld tudasanak tartalmardl hatarozza meg a tanitast. A nagyobbak a mentalis
tartalmak szerint itéltek. Az 5 és 6 évesek a tanar vélekedésének megfelelden jelezték elére a
tanitast. Ok akkor is azt mondtak, hogy a tanar tanitani fog, amikor a tanulé rendelkezett a
tanitand6 tudassal, azonban errdl a tanitonak nem volt tudasa. A gyerekek mindkét életkori
csoportban tudtdk, hogy nem az életkor vagy az autoritas hatarozza meg, hogy ki valik
tanitova. A tanitd szerepét a tobb tudassal rendelkez6 gyereknek vagy feln6ttnek jelolték ki. A
hagyomanyos hamis vélekedés teszthez hasonléoan (Wimmer, Perner, 1983) a Ziv és Frye
(2004) altal bemutatott torténetekben is a valosag és a szerepld vélekedése kozott van
konfliktus. A tanuld tényleges tudasa nem egyezik meg azzal, amit a tanar gondol rola,
tovabba a tanar is talértékeli vagy alulértékeli a sajat tudasat.

A kutatasi eredmények egyontetlien azt mutatjak, hogy a fejletlen tudatelmélettel
rendelkezd 3-4 éves gyerekek elsésorban demonstralva tanitanak, és a tanulo viselkedésének
megvaltoztatasara torekednek. A hamis vélekedés tesztet jol teljesitd 5-6 évesek mar a
mentalis tartalmak megvaltoztatasat tartjdk a tanitas elsérendii céljanak, és ezt verbalis
magyarazatokkal igyekeznek elémni. A 7 éves gyerekek rendelkeznek masodrendil
tudatelmélettel, ezért a tanuld performancidjat figyelve a hatékonysag érdekében

folyamatosan modositjak tanitasi stratégiajukat (Wood et al., 1995).
2.2.2. Tanitas, mint természetes kognicio

Az aktiv tanitds meglehetésen kifinomult humén képesség, melynek mindenki
birtokdban van anélkiil, hogy explicite tanitottdk volna ra. Strauss egyenesen amellett érvel,
hogy a tanitas univerzalis kognitiv képesség, mely az élet korai szakaszaban jelenik meg, és
nem igényel intencionalis tanitast (Strauss et al., 2002; Strauss, 2005). A szerzoék a kovetkezo
érvekkel tdmasztjak ald, hogy a tanitds természetes kognicio:

1. A tudatelméletre tamaszkodd tanitdas human specifikus képesség (Premack, Premack,
1994; Tomasello, 1999b).
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2. A tanitas korszaktdl és kultaratol fliggetlen univerzalis jelenség (Tomasello et al., 1993).*

3. A tanitas komplex tevékenység, ami a tanito részérdl fejlett tudatelméletet feltételez.

4. A tanitas a tarsas interakciok specialis formaja, amit a tanarnak a tanuld ismereteinek €s
képességeinek bovitésére vonatkozo intencidja hatdroz meg.

5. A gyerekek mar iskolas koruk el6tt tanitanak, holott nem tanultak tanitani.
2.2.3. A tanul6 szerepe a tanitas soran

A tudaselsajatitas elméleteit megkozelitésik mentén két nagy csoportba soroljuk
(Olson, Bruner, 1996). Az externalista elméletek azt irjak le, hogy a feln6tt miként segiti el6 a
tanulast. Az internalista elméletek a tanulot helyezik a fokuszba és arra kivancsiak, hogy a
gyerek milyen tudassal, kognitiv képességekkel rendelkezik és hogyan konceptualizalja
magat. Eddig elsOsorban a tanité oldalarol sziikséges kognitiv képességek fényében
tekintettiink a tanitdsra. Most Tomasello €s munkatarsai (1993) valamint Olson és Bruner
(1996) nyoman azokat a naiv pedagogiai elméleteket tekintjiikk 4t, melyek kiilonb6zd
szerepeket tulajdonitanak a tanulénak (2. tablazat).

A gyermek, mint cselekvd utdnzds Otjan sajatitja el a kiilonféle készségeket, a know-
how-t (Bruner, 1961). A felnétt tanitdé minél kevesebb ’zaj nélkiil’ demonstralja azokat a
készségeket, amelyekkel a tanuldo nem rendelkezik. Azonban a kultura Osszetettebb formait
nem lehet utanzis Utjan elsajatitani. Példaul a szerszam- vagy agyagedény készités
kézmozdulatait szinte lehetetlen pusztan megfigyelés révén megtanulni. Szamos artefaktum
készitésére €s haszndlatara vonatkozo ismeretek terjedése Onmagédban az utdnzassal nem
irhat6 le bonyolultsaga miatt. Az emlékezet, a masolasi hibak és az egyének kozti variabilitas
gyorsan a valtozatok széles korének megjelenéséhez vezetne. Az utdnzasos tanulds a
tanitassal kiegészitve biztosithatja az atadas fidelitasat (Gergely, Csibra, 2006; Tehrani,
Riede, 2008; Tomasello, 2009).

Az instruadlo tanitas soran szabalyokat, tényeket, alapelveket ad at a tanitd. Feltételezi,
hogy a gyermek tudéssal rendelkezik, és didaktikus nézépontot kdvetve propoziciondlis
tudast kozvetit felé. Ahogy kordbban lattuk, ez a tanitasi mod tudatelméletet feltételez a
tanitdo oldalardl. Azonban ez a megkozelités a tanuldt passzivnak tekinti, akinek a ’fejébe

toltik a tudast’, a nélkiil, hogy figyelembe vennék az egyéni kognitiv folyamatokat.

4 Els6sorban a mentalisan egészséges populaciora vonatkozik ez a kijelentés. Bizonyos

pszichopatologiaval €16 személyek — igy az autizmussal é16k — jelentds tobbsége nem tud tanitani.
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A kovetkez0 megkozelités az el6zo6t azzal a Iényeges szemponttal egésziti ki, hogy a
gyerekre, mint gondolkodo 1ényre, a piageti értelemben vett episztemologusra tekint. A tanitd
igyekszik megérteni a tanuld perspektivajat. A vilagrol alkotott Uj vagy bévitett szemlélet
kialakitasat a megbeszélés és az egyiittmiikddés tamogatja. Az egyén vélekedései, elképzelései
megoszthatdak, és igy kozos referencia keret alakithato ki a felek kozott. Mindez akkor
lehetséges, ha a résztvevok képesek a metakogniciora, azaz reflektalni tudnak sajat tudasukra,
¢s azt a tobbiek perspektivajaval iitkoztetve sziikség szerint meg tudjék azt valtoztatni. Végiil,

az egyén Ossze tudja vetni sajat ismeretit a kulturaban adott objektiv ismeretekkel.

TANULOROL | MIT TANULAS TANAR TANULO | TANARRO
ALKOTOTT | SAJATIT |FELTETELE | SZEREPE SZEREPE |L
FELFOGAS | EL ALKOTOTT
FELFOGAS
Cselekvd Készség, Cselekvés Demonstral Utanzas Szakért6
képesség | képessége
Tudassal Ismeret Tanulas Ismertet, Megértés Autoritas
rendelkezd képessége megvilagit
Gondolkod6 Vélekedés | Gondolkodas | Egyiittmikodik | Interpretalas | Kolléga
képessége
Szakértd Objektiv Kulturalis Informéciot Tudés- Konzulens
tudas tudasanyaghoz | kezeli konstrukcio
vald
hozzajarulas
képessége

2. tablazat. A tanitas naiv pszicholdgiai és pedagdgiai elméletei. (Olson, Bruner, 1996, pp. 24)

2.3. TAMOGATO TANITAS avagy KONTINGENS TANITAS

A tdmogatds vagy kontingens tanitds a legkdzelebbi fejloddési zonaban (Vigotszkij,
1978) jelenik meg. Miel6tt a tanuld képes lenne az ©6nalld problémamegoldasra a tanar
feladata kettejiik kapcsolatdban a szabalyozés. A reguléacid eldszor interpszichés, majd a tanar
stratégiainak internalizacidja révén intrapszichéssé valik (Wertsch et al., 1980). Fontos
hangsulyozni, hogy ez a folyamat nem egyiranyd. A tanul6é a meglévd tudasa és tapasztalatai
alapjan atalakitja az internalizalt interakciot (Tudge, Scrimsher, 2003).

Ez a tanitdsi mod akkor hatékony, amikor a tanuld felismeri a célt, a feladat
megoldasat, azonban a sajat eszkozeivel még nem tudja azt elérni. A probléma megoldasa
csak az utan valosulhat meg, hogy a személy megérti a megoldashoz vezetd 1épéseket, azaz

felismeri az eszk6z-cél kapcsolatot (Wood et al., 1978). A hatékony tdmogatas tehat a cél
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megértése €s elérése kozti résben dolgozik. A tudassal rendelkezd félnek fel kell ismernie a

tanuld informacid igényét, és érthetd modon, a tanuld jelenlegi tudasszintjéhez kozel kell a

sziikséges informaciot prezentdlnia. Egy komplex készség elsajatitasat a felndtt a kovetkezo

eszk6zokkel tamogatja (Wood et al., 1976, 1978):

1. Bevonas. Felkelti a tanul6 érdeklddését.

2. A feladat leegyszertsitése, a komplexitas kontrollalasa. A tanité kijeloli azokat az
alcélokat és feladatokat, amelyek a gyermek szamara elérhetdek és teljesithetéek. A tanitd
hajtja végre azokat a Iépéseket, amiket a tanulé6 még nem képes megtenni, igy a tanul6 a
mindenkori kompetenciajahoz mérten manifesztalja a tudasat. A tanit6 részérdl sziikséges
a sajat cselekvés gatlasa, hogy a tanuld kibontakoztathassa mindenkori tudésat.

3. A cél szem el6tt tartasa, mert a tanuld figyelme elkalandozhat a céltol. A tanitd
felelossége, hogy a cél felé haladjanak.

4. A lényeges elemek kijeldlése. Felhivja a tanulo figyelmét a fontos informaciodkra.

5. Frusztraci6 kezelése. A tanitd gondoskodik arr6l, hogy a tanulonak elegendd sikerélménye
¢és kevés kudarc élménye legyen.

6. Demonstracio. A jo megoldast a tanité kiemeli, hangstlyozza.

A kontingens, tamogato tanitas 6t szintjét kiilonboztetjiik meg. A tanité mindenkor a
gyermek életkoranak és képességeinek megfeleld stratégiat alkalmazza (Wood et al., 1976):
1. Altalanos biztatas: *Gyeriink.”, "Nagyon jo.’
2. Specifikus verbalis instrukcio: *Forditsd meg!’
3. Szelekcio: Ramutat vagy atadja a kovetkezd darabot és verbalis segitséget is nytjt.
4. Orientacio: A feladatot részben végrehajtja, elokésziti a gyermek szamara.
5

Demonstracio: Sikeresen végrehajtja a feladatot.

2.3.1. Az életkornak megfelel6 tamogatoé stratégiak alkalmazasa -

Empirikus evidenciak

Wood és munkatarsai (1976) vizsgalataban egy felndtt modell 3 - 5 éves gyerekeknek
egy piramis 0sszeszerelését tanitotta. A harom évesek nehezen tartottdk fenn a figyelmiiket. A
tanarnak kellett a cél képzetét megtartania. A feladat végrehajtasat elsdsorban demonstralva
tanitotta. A négyévesek esetében a verbalis magyarazatok bizonyultak hatékonynak, melyek
segitségével a tandr kijavitotta a helyteleniil végrehajtott 1épéseket. Az dtévesek mar 6nalldan
tudtak végrehajtani a feladatot, és csak akkor kértek a felndttdl itmutatast, amikor nehézségbe

iitkoztek. Ezt a korosztalyt a tanar jellemzden megerdsitetéssel biztatta.
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A szerzok késobbi vizsgalataban szamitogépes program segitségével sajatitottak el a
gyermekek a piramis Osszeszerelésének modjat. Ezt kdvetden kortarsuknak adtak at a
tudasukat. A kutatok azt talaltdk, hogy legkorabban hét éves korban jelenik meg a tamogaté
tanitas. Ebben azt életkorban mar képesek megvaltoztatni a gyerekek a tanitasi stratégiajukat a
hatékonysag fényében (Wood et al., 1995).

Antropoldgiai evidenciaval Tehrani és Collard (2002) szolgal. Megfigyelték, hogy
irani és kozép azsiai pasztor népeknél a szovés megtanitasa évekig tarthat. Altalaban nem
verbalis magyarazatokat, hanem demonstraciot, kollaboraciot és a hibak kijavitasat hasznalja
eszkozként a felndtt. Idonként egy-egy részletet a tanuld egyediil sz6het, de a hibait rogton
javitja a tanit6. Ez a modszer magas fidelitasu atadashoz vezet.

Kiilonbség mutathaté ki a gyerekek és a felnéttek tanitasi stratégiai kozott is. A kilenc
éves gyerekek kevesebb verbdlis instrukcidt alkalmaznak, inkabb demonstralnak, és kevésbé
vonjak be a tanuldt, mint a felndttek. Tovabba, a gyerek tanitok a kozvetlen kovetkezd 1€pést
hangsulyozzak. Ezzel szemben a felndttek az atfogo, tavolabbi célra helyezik a hangstlyt
(Ellis, Rogoft, 1982). A nemek kozti kiillonbségek tekintetében nincsen egyértelmi adatunk.
Mutat evidencia az iranyban, hogy az éltalanos iskolds lanyok hatékonyabb tanarok, mint az

azonos ¢letkort fiuk (Cicirelli, 1972).

2.4. TERMESZETES PEDAGOGIA

A Természetes Pedagogia vagy Huméan Pedagogia elmélete (Gergely, Csibra, 2005,

2006; Csibra, 2007; Csibra, Gergely, 2011) a kulturalis ismeretatadas mechanizmusanak
sikeres magyarazo kerete. A Human Pedagogia feltételez egy a) implicit proceduralis; b)
relevanciat magaban hordozo; c) inferencian alapuld utanzast hasznalo; d) jelzéingerek altal
vezérelt e) két kommunikald fél részérél egymast kiegészitd adaptacidkat hordozd
kommunikécids rendszert, mely az 1j és relevans kulturédlis ismeretek gyors és hatékony
atadasat szolgalja. A tanitdo félre jellemzd specifikus kommunikaciés modot nevezziik
osztenzionak, ahol is a tanito:

1. Kommunikativ figyelemfelkeltd ¢és a személyt megszolitdé jeleket mutat be
(szemkontaktus, név szerinti megszolitas, ramosolygas, kontingens reaktivitas), ezzel
manifesztalva a Kommunikacios szandékat.

2. Majd kijeloli azt a targyat, amivel kapcsolatban ismeretet fog atadni. Referencidlis jegyek

a tekintet targya iranyitasa és a mutatas.
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3. Végiil demonstrativ beszédaktust produkal (csecsemdket dajkanyelven megszolitva).

Az osztenziv-Kommunikativ jegyek bemutatasa kdzvetleniil megelézi, valamint végigkiséri a
tanitoi ¢és megerdsitd hozzaallasa elsésorban a kognitiv interpretaciot megnehezito,
atlathatatlan helyzetekben ad tdmpontot arr6l, hogy mely ismereteket sziikséges elsajatitani
(Kiraly et al., 2004; Kupan et al., 2009; Topal et al. 2008), valamint informal a targyak
bizonytalan (Egyed et al., 2009).

Gergely ¢és Csibra (2005) ugy véli, hogy az emberi csecsemdk a) biologiailag
prediszponaltak a meghatarozott jelzé kontextus detektalasara, és b) az osztenziv jegyeket az
azokat bemutat6 személy kommunikativ diszpozicidjaként értelmezik, mely arra vonatkozik,
hogy c) kulturalisan relevans ¢€s 01j informaciot mutasson be. Tovabba, ezen jegyek detektalasa

velesziiletetten kivalt egy specifikus figyelmi, befogado és értelmezd tanuldi hozzaallast.

2.5. EGYUTTMUKODES

Az egylittmiikodés két alapvetd formdja a kooperacid és a kollaboracio. A
kollaboraci6 soran a résztvevOk egyiitt egy kozds cél érdekében, a munkat koordindlva
dolgoznak. A kooperativ probléma megoldas soran a résztvevok kiilonféle részfeladatokat
végeznek. A 1ényegi kiilonbség e két egylittmikodési forma kozott a feladatok megosztasa. A
kooperaci6 soran a feladatok hierarchikusan szervezettek, mig a kollaboraci6 inkabb jelenti az
egyenrangu feladatok elosztasat a résztvevok kozott (Dillenbourg et al., 1995).

A kulturalis valamint a tarsas intézmények — mint a kdzosen elfogadott normak és
szabalyok altal meghatarozott viselkedésmodok (hdzassag, pénz) — hatterében a
kooperéaciora/kollaboraciora® vald képesség valamint az ehhez kapcsolodé pszichologiai
funkci6, a kozos intencionalitas all, érvel Tomasello (2009). Az egyiittmiikddés soran a felek
kozos célokat és szandékokat tulajdonitva vesznek részt a tevékenységekben. Ehhez egyrészt
sziikségesek kognitiv képességek, mint a tudatelmélet és az utanzas, masrészt elengedhetetlen
a mentalis allapotok megosztasara irdnyuld human-specifikus motivacié. A résztvevok
hozzajarulasukat tekintve interdependensek, azaz ismerve a cél eléréséhez sziikséges O0sszes

szerepre jellemzd viselkedésmodot, a sajat cselekvésiiket a tobbiekéhez tudjak igazitani.

® Tomasello nem tesz definitiv kiilonbséget a kooperaci6 és a kollaboracio kozott.
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2.5.1. Az intencionalitas szerepe az egyiittmiikodésben

Az egylittmiikddés alapvetd feltétele annak megértése, hogy a masik fél figyelme mire
iranyul. Majd egyiitt kell kijelolni a figyelem targyat, azaz 1étre kell hozni a k6zos figyelem
allapotat. A kozos figyelem olyan referencidlis haromszog, mely magéaban foglalja a két
személyt valamint azt a targyat, melyre mindkettejiik figyelme egyszerre iranyul (Tomasello,
1999a). A kozos figyelem megteremtésének feltétele, hogy a masik fél intencionalis
agensként jelenjen meg (Gibson, Rader, 1979; Tomasello, Rakoczy, 2003). Az intencionalis
agens jellemzdje, hogy kontrollalni tudja a spontan viselkedését, célokkal rendelkezik, és a
viselkedéses alternativak koziil aktivan tud valasztani a cél leghatékonyabb elérésének
érdekében (Tomasello, 1995). Az egyiittmikddéshez a kdzos figyelmen tul szervesen hozza
tartozik az eltérd, bar azonos célra irdnyuld, megoszthatd, irdnyithatdé ¢és kovethetd
perspektivak megértése (Tomasello et al., 1993). Ezt a két képességet Tomasello (2009)
kétszintli intencionalis strukturaként fogalmazza meg. Az alacsonyabb szinten az
egylttmiikodésben résztvevo felek egymast kiegészitd szerepének teleologiai megértése all
(Gergely et al. 1995; Gergely, 2001), a magasabb szinten pedig a ko6z0s cél mentalis
koncepcidja. Négyéves korra a kdzos intencionalitas kiterjed, és mar nem csak a specifikus
személyek perspektivajat értik meg a gyerekek, hanem a perspektivakat generalizalva,
elvontabb szinten, mint kulturalis normakat vagy vélekedéseket tudjak kezelni. Ezt kollektiv
intencionalitdsnak nevezziik (Tomasello et al., 1993; Tomasello, Rakoczy, 2003). A szerz6k
Mead (1934) terminusait haszndlva a szubjektiv/k6zOs és a kollektiv intencionalitdst a
kovetkezd képpen vilagitjak meg. Mig a kétévesek cselekedeteit az internalizalt szignifikans
masik személy iranyitja, addig az Gtévesek viselkedését az altalanositott masik. A kultira

objektiv valosagat négy-6t éves kor eldtt nem értik a gyerekek (Kruger, Tomasello, 1996).
2.5.2. Kooperacio - empirikus evidenciak

A kooperacid soran azonos képességii gyerekek dolgoznak egyediil azonos probléma
mas és mas részén egy kozos cél érdekében (Damon, Phelps, 1989). Kisérleti evidenciak
szerint 18-24 honapos korban jelenik meg a kooperacio (Brownel, Carriger, 1990). Bar
Osszetett teljesitményt igényel, ugyanis mind a feladatra mind pedig a tarsra figyelni kell, mar
kétéves kor elott egyszerti feladathelyzetben a gyerekek egy kompetensebb partner

részvételével képesek az egyiittmikodésre (Warneken et al., 2006). Ashley és Tomasello
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(1998) bolesddés kora gyerek paroknak adtak kooperaciot igényld, azonos nehézségi,
komplementer feladatot. A jutalmat a parok csak egyiittmiikodéssel tudtak megszerezni. A
haromévesek sikeresek a célelérésben, mert képesek az elsé szintli perspektiva felvételre
(Flavell et al., 1981), azaz felismerik, hogy mindkettejiiknek mas szerepet kell betdlteni.
Tomasello munkacsoportja tobb tanulmanyban is leirja, hogy a gyerekeket a cél elérése
mellett szamos esetben maga a kooperacid, azaz a szocialis interakcidé motivalja (Tomasello et

al., 2005; Moll, Tomasello, 2007).
2.5.3. Kollaboracié - empirikus evidenciak

A Kollaboraciéo soran azonos képességii személyek dolgoznak egyiitt a kozos cél
elérése érdekében. A probléma megoldasdhoz egyik félnek sem all rendelkezésére minden
informaci6. Ez a diadikus helyzet az egyenldségen alapul (Piaget, 1950). A felek produktiv
vagy nem-produktiv moédon vehetnek részt az interakcioban. Az eldbbi értelmében
megosztjak egymassal az ismereteiket, mig az utobbi a kontroll koriili harcokat jelenti
(LeBlanc, Bearison, 2004). Az asszimetrikus tanitasi helyzet is atalakulhat egylittm{ikodéssé,
amikor a tanul6 visszajelzései és javaslatai nyoman a tanar véltoztatisokat eszkozol. Igy az
egyiranyu folyamat kétiranyu regulaciova valik, és mindkét fél tudasat gazdagitja.

Onmagaban a partnerrel valo egyiitt dolgozas nem jelent kollaboraciot. A kollaboracié
akkor valosul meg, amikor a résztvevok felismerik az eltérd perspektivakat, és egyiitt kozos
értelmi keretet hoznak létre (Tudge et al., 1996). Az egyiittmiilkodésnek e modja vonja be
leginkabb a résztvevoket a probléma megoldasba és az elképzelések megvitatisaba. Az
intellektualis fejlodést segiti eld, valamint elomozditja a konceptualis belatast ugyanis a
gyerekeket felfedezésre és reflexiora 0sztonzi. Ezért elsésorban nem az informacid atadas
vagy a gyakorlast igényl6 készségek elsajatitasanak eszkoze (Damon, Phelps, 1989; Phelps,
Damon, 1989). A kollaboraci6 tehat tilmutat az utanzason, amennyiben kézdsen konstrualt
tudas konstrualasdhoz vezethet.

Az egyiittmiikodés soran végbemend ismeretelsajatitast individudlis és kontextualis
vagy kulturalis tényezOk interakcidja hatarozza meg. Vigotszkij (1971) dialektikus
megkozelitésében az egyéni jellegzetességek is tulmutatnak a személyen, hiszen
szociokulturalis relevanciaval birnak. Az interakcidt jelentésen meghatarozé individudlis
tényezok a kovetkezéek (Hogan, Tudge, 1999 alapjan):

Eletkor. Piaget (1950) szerint a kortarsakkal vald kollaboracié a konkrét miiveletek

szakaszaban valik lehetségessé. Ezzel szemben Vigotszkij (1971) a sziiletés pillanatatol a
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gyermek fejlodése szempontjabol elengedhetetlennek tartotta a szocidlis interakcidkat.
Kisérleti evidencidk (Cooper, 1980; Azmitia, 1988) arra utalnak, hogy legkorabban &téves
korban képesek a gyerekek valtozatos mddon egyiittmiikddni: egymas figyelmét iranyitani és
fenntartani, informaciot kérni és megosztani, utasitasokat adni, a feladathoz kapcsolddo
megjegyzéseket tenni. Ebben az ¢letkorban a targyak tulajdonsagaira és viszonyara vonatkozo
verbalis kijelentések kiillonosen hatékonnya teszik a kollaboraciot. A dicséret és kritika hianya
jelzi, hogy mindezek nem jarulnak hozza az egyiittmiikodés sikerességéhez.

Nem. A nem szerepe kevéssé ismert. Ellis és Gauvain (1992) talalt nemi kiilénbséget
az informdciocsere terén. Tudge (1992) nemi kiilonbséget a kollaboracios feladat elvégzése
utan talalt. A lanyok igyekeztek jo kapcsolatot tartani a lany partneriikkel, a fiuk inkabb
iitkoztették a véleményiiket a tobbi fiuval.

Az interakciot jelentdsen meghatarozo interperszondlis tényezok elsésorban a
legkozelebbi fejlodési zona kozos 1étrehozasaban jatszanak szerepet (Hogan, Tudge, 1999):

Diad életkori sajatossagai. A kollaboracioban résztvevok alkothatnak felnétt-gyerek
vagy kortars parokat. Ahogy azt kordbban targyaltuk, a Vigotszkij altal leirt legkozelebbi
fejlodési zona elsésorban egy kompetensebb partnerrel valo egylittmitkodést hatdroz meg a
fejlodés hajtoerejeként. Ezzel szemben Piaget a kortarssakkal valo k6zos gondolkodast vélte a
konceptualis fejlodés zaloganak. Hogan és Tudge (1999) kisérleti evidencidkra hivatkozva
megallapitjak, hogy a legkozelebbi fejlodési zonat akar kortars, akar felndtt parral 1étre tudja
hozni a gyerek.

Kompetencia és visszajelzés. A kisiskolasok (6-9 évesek) szamara elsdsorban akkor
hatékony a kollaboracid, ha a partneriik valamivel jobban érti a problémat, azaz a
legkozelebbi fejlodési zondban mozog. Ha azonban a feladat megolddsarol azonnali
visszajelzést kapnak, akkor kollaboraci6 nélkiil is hatékonyan tanulnak (Tudge et al., 1996). A
kollaboraci6 regressziot is eredményezhet, ha a kevésbé kompetens személy elgondolasat
fogadjak el. Ilyenkor veszélybe keriilhetnek a még nem teljesen kiforrott, embrio allapotban
(Vigotszkij) 1évo funkciok. A progresszid vagy regresszid annak a fliggvénye, hogy a tanulo
elfogadja-e a vele egyiittm(ikodo személy helyes vagy helytelen érvelését (Tudge, 1992).

Szocioemocionalis faktorok. A tanulds soran az interperszonalis kapcsolat érzelmi
vonatkozdsa is jelent6séggel bir. A tarsas interakcié az Ovodds gyermekek szamara
¢lvezetesebbé teszi a problémamegoldast (Perlmutter et al., 1989). A k6z6s munka mindig
noveli a motivaciot, azonban csak akkor segiti a tanulast, ha nem tal nehéz a feladat. A feladat
externalizalasa ¢s a vélemények {itkoztetése eldsegiti a kognitiv fejlodést. Warneken és

munkatarsai (2006) azt talaltak, hogy mar kétéves kor eldtt a gyerekek a jaték helyzetbdl
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kivonuld partnert igyekeznek wjra bevonni. Hangstlyozzak, hogy a kozos tevékenység
instrumentalis céljamellett az egyiitt tevékenykedés 6rome 6nmagaban is motivalo tényezo.

A probléma kozos megértése. Forman ¢s Cazden (1985) 9-14 éves parok
feladatmegoldd helyzetét vizsgalva azt taldlta, hogy a sikeres kollaboracid soran a gyerekek
szémara fontos volt az interpszichés regulacid, azaz a perspektivaik koordinaldsa és egy k6zos
valaszt megalkotasa.

Interakcios stilus. Egylttmikodés csak egyenld felek kozott valosulhat meg,
dominancia kiilonbség esetén nem. A gyerekek akkor tudnak profitalni a k6z0s aktivitasbol,
ha egyenlé mértékben bevonodnak a probléma megoldasaba (Azmitia, Perlmutter, 1989).

Kulturalis kiilonbségek

Az egyén fejlodése és a kozvetlen kornyezete, tarsai, intézményei és kulturdlis
rendszerei kozti kapcsolat pszicho-kulturalis modelljét dolgozta ki a Whiting hazaspar
(Whiting, Whiting, 1975). A tarsas kapcsolatok alakuldsa kulturdlis valtozatokat mutat.
Nyugat Afrikai falvakban husz honapostdl hét éves korig a gyermekekre 8-10 éves lanyok
vigyaznak. A kilonbozé életkoru gyermekek a csoportban olyan fontos készségeket
sajatitanak el, mint a tanitds, a gondoskodas, a szerepek begyakorlasa (Whiting, Edwards,
1988). Szamos tarsadalomban a csecsemdket és gyerekeket bevonjak a csoport aktivitasaiba,
és ritkan korlatozodnak az interakcioik a gondozojukkal kialakitott diadikus kommunikaciora.
Példaul az anyaval val6 szemt6l-szembeni helyzet helyett a kisdedek az anya perspektivajabol
tekinthetnek a vilagra. Antropologiai megfigyelések arra utalnak, hogy az aktivitasokban valo

részvétel tanitas nélkiil is vezethet tanulashoz (Lave, Wenger 1991; Finlay, Bamforth, 2008).
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3.AZ UTANZAS SZEREPE AZ ISMERETELSAJATITASBAN

Az el6zd fejezetben attekintettiik a szocialis ismeretdtadas kiilonbozdé formait, a
tanitast, a kollaboraciot, a kooperaciot. A tudastartalmak atadasa és atvétele azonban egyéni
kognitiv inferencialis folyamatokra is tamaszkodik (Sperber, 2001). A szocialis tanulas
empirikus megkozelitése hosszi multra nyulik vissza a fejlédéslélektan torténetében
(Baldwin, 1902; Piaget, 1962; Guillaume, 1971; Bandura,1962). Amikor szamos kapcsolodo
tudomanyteriilet, igy az antropologia (Whiting, Edwards, 1988), a kognitiv idegtudomany
(Gallese et al., 1996; Rizolatti et al., 1996; Decety et al., 1997), a kognitiv etoldgia (pl.:
Mitchell, 1987; Bekoff, 1995; Hopper et al., 2008; Whiten et al., 2009), a mesterséges
intelligencia kutatas (Kubota, 2005), az evolicids szempontu tarsadalomtudomanyok (Boyd,
Richerson, 1985; Bereczkei, 2003; Caldwell, Millen, 2008ab; Péley, 2010), és a komparativ
pszicholdgia (Want, Harris, 2002; Boesch, Tomasello, 1998; Horner et al., 2006) képvisel6i
érdeklédéssel fordultak a human filogenezis és ontogenezis soran kibontakozo, valamint a
szubhuman fajoknal megjelend ismeretatadasi formak részletes leirasa felé, akkor

elengedhetetlenné valt a kiilonb6z06 tanuldsi mechanizmusok pontos definialésa (1. abra).

szocialis
tanulas utinzas o forma
az akcio formajanak e szekvencia
masolasa e hierarchia
— e  kauzalitas

masolas targy mozgasanak e intencid

H}aSﬂ( egy1}< kivitelezése imitativ

viselkedésének az okozott

masolasa tArgymozgas —t
forméjanak mésolasa emulativ
vegallapot eredmény
emulacio emulacio
az akcid szekvencia
végeredményének cél emulacié
masolasa

affordancia tanulas

targy, kornyezet . .

ot 1w tulajdonsagrol

miikodésérol tanul J &

szocialis tanulds egyéb kapcsolatrol

formai
funkciorol

1. abra. A szocialis tanulas kiilonb6z6é formai (Whiten et al., 2009, pp. 2418).
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A tanulé a tudassal rendelkezd fajtarsat megfigyelve Uj informacidt szerezhet a
cselekvés céljara, a cselekvés pontos kivitelezési modjara, valamint a manipuldlt targy
tulajdonsagaira,  affordancidjara  vonatkozdéan. A  szocialis tanulas  formdinak
megkiilonboztetésekor figyelembe kell venni, hogy ezen ismeret teriiletek koziil
melyet/melyeket hasznélja a tanulo az 0j eszkozcselekvés kivitelezése soran (pl.: Miklosi,

1999; Tomasello, 1990; Want, Harris, 2002). (3. tablazat).

MIROL TANUL A | TARGY CSELEKVES CSELEKVES
MEGFIGYELO TULAJDONSAGA, | CELJA MODJA
AFFORDANCIAJA
SZOCIALIS emulaci6 cél emulacio mimikri, vélasz
TANULAS facilitacio
FORMAI teleologia emulacio (teleo-funkcionalis
értelmezési keretet hasznal)
vak utanzas (nem latja at a kapcsolatot az
akciok ¢€s a cél kozott)

belatasos utanzas (felismeri az akcidknak a cél elérésében betdltott
funkcionalis szerepét)

3. tablazat. A szocialis tanulds formait annak fliggvényében hatarozzuk meg, hogy az eszkdzcselekvés
mely aspektusarodl szerez informaciot a megfigyeld.

Roviden tekintsiik at a szocialis tanulds egyszerlibb tipusait:

o Hely-, és ingerfokozds. A szocialis tanulas legegyszeriibb modja, mely soran a megfigyeld
érdeklodését felkelti a tarsa altal végzett cselekvés lokacidja (helyfokozas), vagy targya
(ingerfokozas). A kivant hatast egyéni tanulas soran éri el (Thorpe, 1963; Spence, 1937).

e Mimikri. A cselekvés kivitelezési modjanak vak lemasolasa a hatterében alld intencid és
céliranyossag megértése nélkiil (Tomasello et al., 1993).

e Vialasz facilitacio. A valasz facilitdicio (Byrne, Russon, 1998) a mimkrihez hasonlo
tanulasi mechanizmus. Azonban mig a mimikri j motoros mintdval bdvitheti az egyén
cselekvési repertoarjat, addig a valasz facilitdcio a mar rendelkezésre allo viselkedések

frekvenciajat noveli.
3.1. Imitacio, emulacio és tulutanzas

A mentalis tartalmak ¢és mechanizmusok szocidlis tanulds utjdn végbemend
megvaltozdsa akkor érhetd tetten, ha annak eredménye valamiképp manifesztalodik. A
kognitiv fejlodéslélektan kisérleti paradigmai altalaban a kisérleti személy viselkedésének

megfigyelésébdl nyerik az adatokat. A tanulas létrejottének széles korben hasznalt indikatora
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a modellalt cselekvés vagy cselekvéssor imitalasa vagy emulalasa. Ezért is elengedhetetlen e
két jelenség pontos meghatirozasa. Az imitacio és emulacié definitiv megkiilonboztetése nem
csak az empirikus eredmények értelmezése miatt fontos. A vonatkozd szakirodalomban e
kérdés tekintetében nincs egyértelmii és kimondott konszenzus a szerzOk kozott. A

kovetkezOkben tehat az utanzas €s az emulacié fogalmait hatarozzuk meg.
3.1.1. Emulacio

Az emulaciot elséként Wood (1988) kiilonbdztette meg az imitaciotdl, és a kovetkezd
képpen hatarozta meg. A viselkedést akkor nevezziik emulacionak, ,,amikor a gyerekek ugyan
elérik a modellalt célt, azonban ennek érdekében olyan idioszinkratikus cselekvésmodokat
hasznalnak, amelyeket nem figyeltek meg”. (Wood, 1988, pp. 72). Tomasello (1990) atvette
az emulacio fogalmat a primatak egy korabbi kutatasban (Tomasello et al., 1987) megfigyelt
viselkedésének leirdsdra. A szerzOk kiemelik, hogy a modell altal bemutatott cselekvést a
késébb Tomasello (1996) ujradefinialta a fogalmat. Az emulacid soran az egyed egy
fajtarsanak a viselkedését megfigyelve a viselkedés affordanciarél tanul, majd e tudasra épitve
ugyanis a megfigyeld a fajtars viselkedése nyoman a kornyezetrdl is Ujat tanul. Az
eszkOzhasznalat hatissal van a kornyezetre, €s errdl a fizikai vagy kauzalis kapcsolatrél a
tanul6 informaciot szerez (Boesch, Tomasello, 1998).

Byrne (1998), Huang és Charman (2005), valamint Whiten és munkatérsai (2009) az
emulacionak harom form4jat kiilonboztetik, melyek eltér6 komplexitasu kognitiv
képességeket igényelnek.

o Targy mozgasanak kivitelezése (Custance et al. 1999). Amennyiben egy targy mozgasa jol
detektalhaté eredményre vezet, akkor a megfigyelé sajat mddszereire tamaszkodva az
eredmeény reprodukélasara torekedhet.

o Veégdllapot emuldcio. Wood (1988) fent emlitett definicidja tartozik ide, melyet Tomasello
(1990) is atvett. A végallapot emulédcio a megfigyelt eredmény 6nalld, egyéni modon valo
elérése. Nem sziikséges hozza a modell céljanak megértése. Azonban tévesen imitacionak
gondolhatjuk azt az esetet, amikor a tanul6 a sajat repertoarjabol véletleniil a megfigyelttel
azonos modot valasztja a cél elérésére.

e A cél-emulaciot Whiten és Ham (1992) irta le. A megfigyel6 a modell viselkedésének célt

tulajdonit, majd a végallapot elérése érdekében sajat stratégiat dolgoz ki.
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o Emuldcio affordancia tanulas utjan. Az emulacidé fogalma a behaviorista ’asszociativ
tanulas’ alternativdjaként jelent meg a kongitiv tudomanyban (Tomasello, 1999c). Az
egyed a targyak vagy a kornyezet fizikai tulajdonsagairdl (nehéz, torékeny, stb.), a targyak
felhasznalja ezt a tudésat a sajat céljanak eléréséhez.

o A teleologiai emulacio fogalmat Gergely és Csibra (2005, 2006) irtdk le. A teleoldgiai
esemény interpretacié az a folyamat, amely soran a megfigyelé a latott cselekvést
céliranyosként értelmezi, valamint az agens céljanak ¢és kornyezeti korlatainak
ismeretében kiértékeli a cselekvés hatékonysagat (Gergely et al., 1995). A teleologiai

crer

val6 tanulds, azaz a teleo-funkcionalis eszk6z-cél kapcsolat kognitiv 4tlathatosaga.
3.1.2. Imitacio

Az utanzas egy megfigyelt akcié formajanak masolasa (Thorndike, 1898; Whiten,
Ham, 1992). Ez sziikkebb értelemben lehet a testi mozgéasok reprodukalasa, vagy tagabb
értelemben tartalmazhat eszkozhasznalatot is. Thorpe (1963) kordbbi definicidjara
tdmaszkodva, a maésolt viselkedést akkor tekinthetjiik tanultnak, ha az nem volt kordbban
része az egyén viselkedés repertoarjanak. Az utdnzas fogalmat kiegészitve a cselekvés
ujszertiségével utanzasos tanulasrol beszEéliink (Whiten et al., 2009).

Want és Harris (2002) fontos kiilonbséget tesz a vak utdnzas és a belatasos utanzas
kozott. A vakon utanzo egyed lemésolja az akcio kivitelezési modjat, mellyel a célt is eléri.
Azt azonban csak a belatdsos tanulé tudja, hogy mit tesz, miért teszi, valamint megérti az
eszkoz miikodését. Atlatja, hogy az akcié milyen modon vezet el a kivant célhoz.

o A vak utinzas vagy eredmény-érzékeny utanzas (Heyes, Ray, 2002) soran a tanuld
felismeri és reprodukélja a megfigyelt cselekvés céljat, valamint a cél elérésének pontos
modjat (Tomasello, 1990). A vak utdnzd azonban nem ismeri fel az eszkozcselekvés
relevanciajat, funkcionalis szerepét a cél elérésében.®

e A belatasos, racionalis, valos utdnzads soran a megfigyeld megérti és megtanulja, hogy az
egyes cselekvéslépések miért és hogyan vezetnek a cél eléréséhez.

Leir6 szinten nehéz egyértelmiien meghatarozni a valos utanzast. Kritériuma lehet, hogy a

masolt viselkedés legyen ujszerii a tanuld viselkedés repertoarjaban (Thorpe, 1963).

® Szemben a cél-emulacioval, ahol is a tanulé felismeri a cselekvés és a hatas/cél kozti kapcsolatot.
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Ugyanakkor az ujszeriiség nehezen definialhaté fogalom, amit nagyban meghataroz, hogy
milyen részletekre terjed ki a megfigyelés (Whiten, et al., 1996; Miklosi, 1999). Tomasello
(1990) a valos utanzas feltételeként nevezi meg a tudatelméleti képességet. Munkatarsaival az
imitacio és az emulécio kozti 1ényegi kiilonbséget abban ragadtak meg, hogy mig az emulacio
soran a megfigyeld a demonstratorzd/ tanul, addig az utdnzas, mint kulturalis tanulds soran a
demonstratoron keresztiil. Ez utdbbi soran megérti a demonstrator viselkedése mogott
meghuzodo intencionalis struktarat (Heyes,Ray, 2002 — intencié-érzékeny tanulas; Tomasello
et al., 1993, 2005; Tomasello, Rakoczy, 2003).

Gergely és munkatarsai Tomaselloval szemben nem tekintik a racionalis utdnzas
feltételének az intencionalis allapotok megértését (Gergely et al., 2002). Méar a 14 honapos
csecsemok is a céliranyos cselekvéseket szelektiv modon utdnozzak, nem pusztan lemésoljak
a latott akciot. Meltzoff hires emlékezet-vizsgalatdban a demonstrator elére hajolva a
homlokéval kapcsolta fel az asztalon elhelyezett vildgito-dobozt. Egy hét késleltetés mulva a
14 honapos babak kétharmada utanozta ezt az Gjszer(i akciot (Meltzoff, 1988). Meltzoff az
eredményt ugy értelmezte, hogy a céltdl fiiggetleniil masoljak a csecsemdk a latott
viselkedést. Nem emuldlnak, hanem imitadlnak. A mimikri fenti meghatdrozésa irja le ezt az
elképzelést a legjobban, bar Meltzoff az utanzas kifejezést hasznalta. Gergely és munkatarsai
(2002) a ‘’teleologiai hozzaallas® elméletét az utanzasos tanulasra kiterjesztve 14 és 18
honapos csecsemdknél modositva megismételtek az eredeti vizsgalatot. Két helyzetet hoztak
modell a kezeit az asztalra helyezve, elre délve kapcsolta fel a vilagito-dobozt a homlokaval.
A kezek lefoglalva helyzetben a modell azonban egy takar6t tartott magén, ezzel
racionalizalva az ujszerli cselekvésmodot. A csecsemdk 69%-a imitalt a kezek szabadon
helyzetben. Ezzel szemben az utanzas valoszinlisége 21%-ra esett a kezek lefoglalva
kondiciéban. A csecsemdk ez utobbi demonstraciondl megértették, hogy a modell a
kornyezeti korlatai miatt a szdmdra legraciondlisabb akciot valasztotta. Az eredmények
alatamasztjak, hogy az 1j eszkozcselekvés utanzasa szelektiv, inferencialis folyamat
eredménye, mely a cél és a cselekvd kornyezeti korlatainak figyelembevételével kiértékeli a
cselekvés racionalitasat/hatékonysagat (Gergely, Csibra, 2003). Az egyszer(i’ teleologiat csak
a lathat6 célok jelenléte valthatja ki és tarthatja fent, ezért idoben és térben behatarolja (itt-és-
most) a targyak affordans tulajdonsagain alapuld, eszkozként vald konceptualizalasat
(Gergely, Csibra, 2005). A Gergely ¢és Csibra (2003) altal feltételezett ’inverz’ teleologia
értelmében azonban, a jelenlévd és lathato célok nélkiil is 1étrejohet a fizikai targyaknak, mint

eszkozoknek allandd fogalmi reprezentdcidja, mely tartalmazza a targy allando teleo-
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funkcionalis tulajdonsagat. Igy a hominid evollicid soran az eszkozkészités dsszetett modja

feltételezhetéen kognitive 4tlathatatlannd tette a megfigyeld tanuld szamara az eszkozok

kauzalis és funkcionalis tulajdonsagait.

|
s |
o

¥

2. ébra. A ’kezek szabadon’ €s a ’kezek lefoglalva’ helyzet (Gergely, et al., 2002, pp. 755).

3.1.3. Emulacio és imitaciéo empirikus megkiilonboztetése

A kognitiv fejlédéslélektan az emulacio és az imitacio empirikus megkiilonboztetésére

harom paradigmat dolgozott ki.

A bemutatott informdcio mennyiségének manipuldlasa. Tomasello (1999a, pp. 29) érdekes
példajat irja le az emulacionak. Ugy érvel, hogy ha a féemlésok tanulnak emulacié utjan,
akkor ugy is megtanuljak, hogy egy faronk alatt ehetd rovarok vannak, ha a szél guritja
arrébb a ronkot. A cél elérésének kivitelezési modjat nem lathattdk. Erre a mintara
dolgozta ki Heyes munkatarsaival (1994) a szellem (’ghost’) kondiciot. A szellem feltétel
esetén nem lathatd az akciot kivitelezd személy vagy testrész. A targyak Ggy mozognak,
mintha a szél vagy egy szellem mozgatna azokat.” Elsdsorban szamitogépes animacid
segitségével lehet ilyen ingeranyagokat eldéllitani. Kett6-négy évesek akkor is meg
tudnak tanulni egyszerli eszkdzhasznalatot, amikor a targyak mozgatd nélkiili mozgasat
figyelik meg (Thompson, Russell, 2004; Hopper et al., 2008).

Két-akcio modszer. A két-akcio mddszert Whiten és munkatarsai (1996, 2005a) vezették
be. A paradigma értelmében egy meghatarozott cél két eltérd, azonos hatékonysagu és
nehézségi foka uton érhetd el (Dawson, Foss, 1965; Whiten, Ham, 1992). Utanzasrol
abban az esetben beszéliink, ha a tanuld a megfigyelt modon éri el a célt, és nem az
alternativ cselekvést valasztja. Ez utobbi eset inkabb emulacio. Az alkalmazott kisérleti
eszk6zO0k a ’mesterséges gylimolcs’ problémadoboz, melyet a féemlésok természetes
Hasonlé az ugynevezett ’doorian’ gyiimolcs (Horner et al., 2006, 4. abra), valamint a
"pan-cs6’ (Whiten et al., 2005a, 5. abra).

" Ezért megkérdéjelezhetd az eljaras okologiai validitasa.
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o [rrelevans akcio bevezetése. A célelérés szempontjabol funkciéval nem rendelkezd
cselekvéslépést nevezziik irrelevans akcionak. Amennyiben a gyerekek masoljak az
Osszes megfigyelt cselekvéslépést, a funkciéval nem rendelkezd 1épéseket is, akkor
elmondhat6, hogy utanoznak. Amennyiben az irrelevans 1épéseket kihagyjak, és csak a cél
szempontjabol sziikséges 1épéseket masoljak, akkor valojaban emulalnak, hiszen a célt

nem a megfigyelt modon érik el, hanem sajat metodikajukat alkalmazva.

3. abra. Mesterséges gyiimolcs.

() A zar6 peckek a helyiikon vannak. A megnyom modszer lathatd. (b) A csavar modszer lathatd. A
pecek eltavolitasa utdn a fogantyl szabaddad valik. A fogantyl vagy horizontalisan fordithatdé vagy

vertikalisan kihtizhato (Whiten et al., 1996, pp. 5).
A B

4. dbra. Doorian gyiimélcs eszkoz.

(a) Kiinduld helyzet, az ajt6 zarva. (b) Emel modszer. (c) Csusztat modszer. (c) Kisérleti alany az
emel modszert alkalmazza. (Horner et al., 2006, pp. 13879)°

5. abra. A pan-csé eszkoz.

A csobdl kétféle modon nyerhetd ki az étel. Bal oldali abra: a botot eldlrdl betolja, igy hatrafelé
mozdul az akadaly és felszabadul az étel. Jobb oldali abra: a botot hurokba illeszti, ami felemeli az
akadalyt, igy szabadda valik az étel (Whiten et al., 2005a, pp. 737).

8 A vizsgalatsorozat kdzvetlen elméleti hatterét képezé kutatasokat keretbe helyezve mutatjuk be.
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3.2. KOGNITiV INTERPRETATIV FOLYAMATOK SZEREPE AZ UTANZASBAN

A kognitive atlathato vagy transzparens eszkozcselekvések kauzalis célirdnyos
szerkezete a megfigyelé szamara felismerheté szemben az atlathatatlan vagy kognitive
homalyos eszkozcselekvésekkel, melyek kauzalis szerkezete, esetenként funkcidja is rejtve
marad a megfigyeld eldl, ezért az egyes lépések hatékonysdganak megallapitasa sem
prediktalhato (Gergely, et al., 2002; Gergely, Csibra, 2006). A kognitive atlathatatlan akciok
lehetnek a cél elérése szempontjabol relevansak vagy irrelevansak, sziikségtelenek. Példaul a
slusszkulcs behelyezése és elforditasa fontos és hatékony 1épés az autd elinditdsdhoz, a
vezetok zome azonban nem tudja, hogy funkcionalisan hogyan vezet ez a 1épés a motor
beindulasdhoz (relevans és atlathatatlan). Ezzel szemben a kézifék kiengedése, habar
megelézheti a motor beinditasat, mégsem jatszik relevans szerepet ebben a folyamatban
(irrelevans és atlathatatlan).

Tomasello (1996) szerint a valos utanzas teljes kognitiv transzparenciat feltételez, azaz
a cselekves céljanak felismerését, és annak a megértését, hogy maga a cselekvés milyen
szerepet jatszik a cél elérésében. A tanulonak tehat kognitive 4t kell latnia a cselekvés
mogottes kauzalis intencionalis szerkezetét. A szocidlis tanulds fent bemutatott definicios
rendszerének keretében a kognitive nem atlathaté eszkozcselekvések elsajatitasa vagy
mimikrivel, vagy vak utanzassal torténhet, ugyanis ezen esetekben a tanulé nem ismeri fel a
fizikai oksagi kapcsolatot a cselekvés és a hatas kozott. Emiatt a kutatok egy tabora a kognitiv
atlathatosagot prediktdlo emulaciot szamos helyzetben adaptivabb stratégidnak véli, és
megjelenését az ontogenezis soran késdbbre teszi (Want, Harris, 2001, 2002; Horner, Whiten,
2005; McGuigan et al., 2007).

Ezzel szemben empirikus evidencidkkal alatdmasztott, hogy az utanzas hatterében
egyszerlibb, sematikusabb interpretacids mechanizmusok 4&llnak, mint példaul a teleo-
funkcionalis eszk6z-cél séma, a kontakt fizika kauzalitas sémaja (Spelke et al., 1992; Spelke,
1994), vagy a tavolabbi referencialis kapcsolatok - szemkontaktus, megnevezes, ramutatas —
megértése (Gergely, Csibra, 2005). Tovabba, mar 14 hoénapos korban a csecsemdk mind
imitativ, mind pedig emulativ mdédon hasznalni tudjdk a szocidlis tanulds soran megszerzett
informaciokat (Bauer, Kleinknecht, 2002).

Fontos szempont €s megvalaszolandd kérdés, hogy a konvencionalis, kognitive nem
atlathat6 eseménylépések utanzasa hatterében a mentalis céltulajdonitas kifinomult megértése

allhat. Azaz az Aatlathatatlan akcioknak nem a teleologiat alkalmazva a fizikai cél
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szempontjabol tulajdonit relevanciat a megfigyeld, hanem a mentalis oksdg mentén
értelmezve kulturélisan elsajatitando informacidként értelmezi.

A mindenkori stratégia megvalasztasat az esemény interpretaciét meghatarozd két
egylittmikodo faktor eredményezi: a kontextualis informacio, valamint a megfigyelt esemény

kognitiv kiértékelése.
3.2.1. Performancia

Az eseményértelmezésen tul, a performanciat, a megfigyelt cselekvés reprodukcidjat
meghatarozza a gyermekek manipulacios készségének mindenkori fejlettségi szintje, valamint

a prepotens valasz kérgi gatlasara valo képesség (Russel et al., 2003).

3.2.2. Kognitiv interpretacios folyamatok

csecsemdkorban a kovetkezdek:

e a cé¢lallapot mentalis reprezentacioja a cselekvés kivitelezése elott (Carpenter, Call, 2007,
Carpenter et al., 2002; Williamson, Markman, 2006)

e a feladat nehézsége (Harnick, 1978; Bauer, 1992)

e korabbi tapasztalat a targgyal (Williamson et al., 2008)

Az akcidk relevancidjanak, azaz a cél létrehozésdban betoltott kauzalis szerepének

megitélésekor a csecsemdk a kovetkezd velesziiletetten rendelkezésiikre allo, vagy a korai

tapasztalatokbol elsajatitott értelmezd folyamatokra tdmaszkodnak:

e naiv fizikadra vonatkoz6 magtudas (Spelke, 1994): kontakt fizika, akadaly funkcioja,
tartalmazas, mozgasi palya (Bauer, Mandler, 1989; Harnick, 1978; Want, Harris, 2001;
Brugger et al., 2007)

e ateleologiai értelmezés soran az akcio hatékonysaganak kiértékelése (Gergely, 2002)

e kontingencia detektalasa (Carpenter, Nagell, et al., 1998)

e a modell sikertelen akcidi (Meltzoft, 1995; Tomasello, 1996; Carpenter, Akhtar, et al.,
1998; Want, Harris, 2001)

Mar kétéves kor eldtt a 1épések iddbeli és kauzalis egymasra kovetkezésénél Osszetettebb,

hierarchikusabb értelmezési keret strukturalja az eseménylépések cél koré szervezettségét

(Travis, 1997). A kovetkezdkben ezt targyaljuk.
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3.2.4. Eseményreprezentacio

A szocidlis tanulds kognitiv fejlodéslélektani vizsgalatai altaldban nem egylépéses,
hanem 0Osszetett akcidsort mutatnak be a gyermekeknek. Ezért sziikséges kitérnlink az
esemény-szekvenciak interpretalasanak kérdéskorére.

Az eseménysorok megértése és reprezentalasa az életkorral egyre Kifinomultabb
kognitiv képességekre tdmaszkodik. Az akcid-lépések kozti temporalis és kauzadlis
1997). Az esemény cél alapt szervezOdése Osszetettebb és hierarchikusabb, mint a linearis
kauzalis és temporalis sorrend. Roviden tekintsiik at, mit is neveziink tetszéleges €s a kotott
sorrendli temporalis, kauzalis strukturanak, valamint hogyan hatarozzuk meg a cél fogalmat.

A temporalis szekvenciaju cselekvés-1épések kozti kapcsolat lehet tetszéleges vagy
kotott sorrendii. TetszOleges sorrendli esemény-szekvencia példaul a reggeli késziilodés.
Teljesen mindegy, hogy a mosakodast, fogmosast, feloltozést milyen sorrendben hajtjuk
végre. Az elindulas ezzel szemben kotott sorrendii 1épésekbdl all: kulcs elforditasa a zarban,
ajto kinyitasa, kilépés az ajton, ajtd bezarasa. A reggeli rantotta elkészitése azonban tartalmaz
kotott és tetszéleges sorrendben szervezett akcidkat. Mindegy, hogy elébb olajat ontiink a
serpenyObe ¢és utana verjiik fel a tojasokat, vagy forditva (tetszéleges sorrend). Azonban
mieldtt a tojast felverjiik, fel kell azt torni (k6tott sorrend).

Az eseménylépések altalaban egy cél elérése koré szervezettek, azaz valtozast hoznak
létre a fizikai vilag allapotaban. A cél egy mentalis reprezentacio, mely a vilag dolgainak egy
vagyott allapotara vonatkozik (Travis, 1997). A cél ilyen értelemben egy mentalis entitds,
ezért nem sziikségszerlien azonos a cselekvés kimenetével (Tomasello et al., 2005). A
megfigyelt eseménysor céljdnak felismerése ¢és reprodukaldsa tobblépcsds folyamat
(Carpenter, Call, 2007): 1) A demonstracio relevans aspektusainak felismerése, melyet a
demonstracid és a demonstrator relevans jellemzoi is segitik (igy példaul az osztenziv-
kommunikativ jegyek, a kornyezeti feltételek). 2) A demonstracid céljanak felismerése,
melyhez sziikséges példaul a véletlen megértése. 3) A cél eléréséhez hatékony akciok
kivalasztasa. 4) A kivalasztott intencionalis Iépések végrehajtasa. 5) Az akciok eredményének
¢észlelése. 6) Az eredmény és a cél dsszevetése. Sziikség szerint korrekceio.

A meg nem valtoztathatdo, azaz kotott szekvenciaji eseménysor segiti az
eseményreprezentacidé megszervezését, csokkenti a memoriaterhelést, megkonnyiti az
el6hivast és a megértést (Nelson, 1978; Fivush et al., 1992). Az adott végallapotot a 1épések

egyféle sorrendjét kdvetve lehet csak elérni, valamint a korabbi akciod jelzdingerként el6hivja
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a kovetkezo 1épést (Mandler, 1983). A tetszéleges sorrendl 1€pések barmely szekvencidban a
cél eléréséhez vezethetnek, ezért komolyabb mnemonikus kihivast jelent megjegyzésiik
(Bauer, 1992). Az eseménysor megértését tovabb segiti az ok és okozat temporalis
kapcsolatanak atlatasa (Mandler, 1986).

Tovabb csokkenti a memoriaterhelést, hogy a kiilonallo eseménylépéseket a logikusan
kotott szekvencia miatt a megfigyeldé nagyobb egységbe szervezi, azaz egységes
eseménysorként konceptualizalja (Bauer, 1992). Az ilyen eseménysorok ellenallnak mas elem
kozbeiktatasanak, az egység megbontasanak. Nem csak az emlékezeti kodolast, hanem magat
az eseménysor megértését is segiti a kotott sorrend a haroméveseknél, szemben azzal a
szekvenciaval, ahol mas akciot is beiktatnak a kotott sorrendii 1épések kozé (Price, Goodman,
1990). A 18-30 honaposok a kotott sorrendii szekvenciaba ékelt, a célelérés szempontjabol
irrelevans cselekvés-1épést az utanzas soran kihagyjak vagy athelyezik az egységen kiviilre
(Bauer, Mandler, 1989; Bauer, 1992). A 30 honaposok a nyolc 1épés hosszu akcidsorbol
konnyebben el6 tudjak hivni a kotott kapesolata 1épéseket (Bauer, Fivush, 1992).

A csecsemOk és az 6vodas koru gyermekek megdrzik vagy megteremik a temporalis
kontiguitdst. A kotott sorrendli eseménysort egységként kezelik, kihagyjak beldle a
szekvencidhoz nem tartozé akciot, és a az akciok kozti kdzvetlen temporalis kapcsolatot nem
szakitjak meg. A kicsiknél az események megértését korlatozott szamu kognitiv szervezo elv
segiti. Ezért 6k jobban tamaszkodnak a megfigyelt akcidosorban inherensen bennefoglalt
szervezddésekre, mint példaul a logikus kapcsolatra (Fivush et al., 1992). Mar a kétévesek
megértik a 1épéseket 0sszekotd kozos célt.

Az eseményreprezentdcio itt bemutatott korai formai a haroméves korban megjelend
hierarchikus, kauzalis strukturaju, cél koré szervezett forgatokonyvek el6éfutarai (Travis,
1997; Schank, Abelson, 1977; Bower et al., 1979).
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Travis (1997) a célalapu eseményszervez6dés korai megértését vizsgalta 24 honapos
gyermekeknél. A haromlépéses eseménysorok felting, jol lathaté vagy hallhaté célhoz
vezettek. Az elsé két [épés kozott nem volt oksagi kapcsolat, viszont mindkét 1épés sziikséges
volt a harmadik 1épés kivitelezéséhez, azaz a cél eléréséhez. Kiilonbozd eszkdzok
Osszeszerelése vagy szétszerelése volt a feladat. Az elsé két 1épés soha nem involvalt azonos
targyakat. A demonstracio soran két eseménysort 6sszekeverve mutattak be, azonban csak az
egyik célt hoztak létre. fgy a céliranyos 1épések kozé keriiltek a cél tekintetében
funkciondlisan irrelevans 1épések is — mely 1épések egy masik eseménysorban, masik cél
tekintetében relevans 1épések voltak.

Példa egy 1épéssorra: 1. gong felakasztasa az allanyra (relevans), 2. toll belehelyezése
a tartoba (irrelevans), 3. iitd Osszeszerelése (relevans), 4. fujtatobol a dugot eltavolitani
(irrelevans), 5. gong megiitése (relevans, cél).

A két demonstraciot megelézte egy szabad exploracid, mely alaphelyzetként
("baseline’) szolgalt. Az eredmények azt mutatjak, hogy a gyerekek megértik az események
célalapu struktirdjat. A megfigyelt akcidsort atszervezték. A relevans 1épéseket reprodukaltak
¢s egy temporalis sorba szervezték, mig az irrelevans lépéseket sokszor kihagytak. A

tanulmany nem tér ki a szekvencia atszervezésének pontos leirasara.

3.2.4. Hierarchikusan szervezett eseménysor utanzasa

Az utanzas fidelitasa vonatkozhat a cselekvés-hierarchia alacsonyabb vagy magasabb
szintjeire. A tanuld atveheti az atfogd hierarchikus struktirat, mésolhatja az akcidkat a
megfigyelt sorrendben, vagy reprodukélhatja az egyes alcélok pontos kivitelezési modjat.
Byrne és Russon (1998) az utanzas két alapvetd szintjét kiilonbozteti meg. Az akcio szintjén a
cselekvéseket pontosan masolja a tanuld. A bonyolult cselekvéssorok utanzisa inkabb
program szinten torténik a cselekvéssor atfogd strukturajara fokuszalva. Azonban egy
cselekvéssor utanzasat nem csak a kiilonb6zd hierarchikus szinteken ragadhatjuk meg, fontos
figyelembe venni a szekvenciat is (Whiten, 1998).

A 3 éves gyerekek megértik és masoljak egy hierarchikusan szervezett akciosor
program szintjét. Nem az események sorozatat utanozzak, hanem atlatjak a mogottes

struktirat (Whiten et al., 2006).
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A komplex akci6 sorok hierarchikus struktirdjanak utdnzasat kisgyermekeknél vizsgalod elso
szisztematikus kutatds Whiten és munkatarsainak (2006) nevéhez flizddik. A kutatok olyan
feladatot dolgoztak ki haroméves gyermekeknek, mely sordn 16 akcidlépés kétféle
hierarchikusan szervezett stratégia mentén kivitelezhetd. Teljesen atlatszo, kulccsal nyild
gylimolcs problémadobozt alkalmaztak (6. abra). A 16 1épést 4x4-es hierarchiaba szervezték
(7. é4bra). A gyermekek azt a hierarchikus strukturat kovették, amelyiket a felndttol
megfigyelték. A hierarchia alacsonyabb szintjeinek specifikusabb szekvenciait nem vették at.

Lid Handle Skewer ends

6. abra. A problémadoboz kinyitdsanak modjai: (a) Tetd és doboz kiilon. (b) A problémadoboz
bemutatasa a kisérleti személynek. A tetét négy csavar rogziti a dobozhoz. () A csavarok vége
hozzaér a tetd hatoldalahoz. (d) A csavarok kiilonbozé formaju lyukakba illesztve. (e-h)
Oszloponkénti sorrendben kulcs elkészitése, a rud beillesztése a formaba. () a kulcs beillesztése a
Iyukba (f) a csavar eltavolitasa (g) a kulcs eltavolitasa. (i—1) Soronkénti sorrendben a rudak beillesztése
a formaba. (i) az Osszes kulcs beillesztése (j) az Osszes csavar eltavolitasa (k) az Osszes kulcs
eltavolitasa. (I) Az Gsszes csavar eltavolitasa utan a tetd levehetd. (Whiten et al., 2006, pp. 577)

(a) Green Yellow Blue Red
- b 4 T L
Stab A1 +— A2 +—+ A3 4+ A4

Poke B1 B2 B3 B4
! v v v
Pull C1 44 C2 +4 C3 +—+ C4

v 3 v ood

Take D1 4 D2 +—+ D3 +—+ D4

7. abra. Az abra a vizsgalat logikai felépitését mutatja. 16 akciolépést (A1-D4) mutatott be a modell.
Az Al-es lépéssel kezdve a nyilak 4ltal mutatott irdnyok barmelyikében haladhat a kivitelezés
sorrendje. A modell kétféle hierarchikus struktirat mutatott be a két kisérleti csoportnak. A
’soronként’ strukturanal eldszor a kulcs elkészitése akciokat (A1-A4) hajtja végre, majd a kulcs
beillesztése akciokat (B1-B4), és igy tovabb. Az ’oszloponkénti’ strukturat kovetve eldszor a zold
kulccsal hajtja végre mind a négy akciot (A1-D1), és igy tovabb. (Whiten et al., 2006, pp. 576)
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Az iménti paradigma alapjan Flynn és Whiten (2008b) az akcid pontos kivitelezési
modjara, azaz az akcid-szint (Byrne, Russon, 1998) utdnzasara is kivancsi volt. Egy relevans
1épésnek két kivitelezési modjat vezették be: megiitoget és megesavar. 3 és 5 éves gyerekek
video demonstracion figyelték meg, ahogy egy kéz manipulélja a problémadobozt. A szerzék

megerdsitik a hierarchikus utanzas elsébbségét az akcid pontos masolasaval szemben.
3.2.5. Talutanzas

A tilutanzas kifejezést Lyons és munkatarsai (2007) hasznaltdk elészor arra a
jelenségre, amikor a gyermek a demonstrator altal bemutatott akcidsort pontosan masolja,
pedig rendelkezésére all egy hatékonyabb célelérési stratégia, tovabba az utanzéas miatt a cél
elérése kockazatossa vagy teljesithetetlenné valik. Whiten és munkatarsai (2005b) valamint
McGuigan és munkatarsai (2011) a talutanzas helyett bevezették a tilmasolas elnevezést arra
hivatkozva, hogy nem beszélhetiink utanzasrdl, ha nem a testmozdulatok pontos masolasa
torténik. Marpedig ez esetben a gyerekek nem az akcid pontos kivitelezési modjat veszik at,

Kétéves korban jelenik meg a szuboptimalis akciok utanzasa (Nagell et al., 1993;
Whiten et al., 1996; Nielsen, 2006). A Huméan Pedagogia hatidsara végbemend kulturalis

tanulas a kognitive nem atlathat6 akciok esetében tilutanzasnak tekinthetd.

3.2.6. A kauzalitas kognitiv inferencidjanak szerepe a funkcionalisan

irrelevans akcio utanzasaban és a tulutanzasban

Itt érkeztiink el arra a pontra, ahol Osszekothetjiik a funkcionalisan irrelevans akcio
utdnzasat ¢és a tOlutanzést, azt a két jelenséget, mely a dolgozat targydul szant kutatasok
vezérelvét képezi. A kovetkezd vizsgélatok alatamasztjak, hogy a 3-4 éves gyerekek a
kauzalitdsra vonatkoz6 informdacié birtokdban is utdnozzdk a funkciondlisan irrelevans
akcidkat, azaz tilutanoznak. Ugyanakkor a kisebbek kihagyjak az irrelevans akciokat.

Brugger és munkatarsai (2007) vizsgalataban a cél elérése szempontjabol sziikséges €s
szlikségtelen (azaz funkciondlisan relevéans és irrelevans) akcidkat mutattak a csecsemdknek a
kovetkez6 sorrendben: sziikségtelen, sziikséges (8. abra). Azonos akcid szerepelt relevansként
az egyik kisérleti csoportban, €s irrelevansként a masikban. Az egyik irrelevans 1épés nem
volt oksagi kapcsolatban a célt tartalmazo targgyal, a modell testére vagy egy masik targyra
iranyult. A 15 honapos csecsemOk két azonos bemutatd megfigyelése utan nem utdnoztik az

irrelevans akciot, bar felismerték a modell intencionalis viselkedését. Ezt az eredményt a
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szerzOk emuléacionak értelmezik, melyhez a csecsemdk a fizikai kauzalitasra vonatkozé

tudasukra is tdmaszkodo kognitiv inferencialis képességeiket hasznaljak.
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8. abra. (a) Sziikséges kondicio. (b) Két akcid utani allapot. (¢) Sziikségtelen kondicio. (d) Nincs
kauzalis kapcsolat kondicio. (Brugger et al., 2007, pp. 810-812)

Horner és Whiten (2005) uttérd munkajaban azt vizsgalta, hogy a kauzalitasra
vonatkoz6 informaci6 fliggvényében a 3-4 éves gyerekek emuldciot vagy imitaciot
alkalmaznak-e inkabb az eszkOzhasznalat soran. Egy atlatszo és egy nem atlatszo
problémadobozt alkalmaztak. Az atlatszé doboz esetén adott volt a kauzalitasra vonatkozé
informaciod, hiszen jol lehetett latni milyen hatassal van a doboz belsejében elhelyezett
céltargyra a dobozra gyakorolt minden akcid (9. dbra). Négy egymasra kovetkezd akciot
mutattak be: a doboz tetejére két funkciondlisan irrelevans, az oldalsé ajtora pedig két
relevans eszkozcselekvés iranyult. A kutatok alkalmaztak a két-akcidé modszer is. Mind az
als6, mind pedig a felsé ajtot kétféleképpen lehetett kinyitni (hiz/tol, emel/csusztat). Az
eredmények azt mutatjak, hogy a gyerekek a nemiiktdl fiiggetleniil a funkciondlisan irrelevans
Iépéseket az atlatsz6 dobozndl is utdnoztak, valamint pontosan reprodukaltdk a latott
moddszert. A szerzOk az eredményt Ugy magyardzzdk, hogy az intencionalis cselekvés
megfigyelése akkor is utdnzdst eredményez, amikor az akcid egyértelmlien nincs a céllal

kauzalis kapcsolatban.

45




\ﬁ s ax }/
(a) Top irrelevant (b) Top irrelevant / \

bolt defence bolt defence
Hit bolt with tool Hit bolt with taol
I

Push bolt Pull bolt
Front relevant / Front relevant /

i
|

i

4 AOHLAW
SNOLLDV INVAATINNI

IRRELEVANT ACTIONS
METHOD A

f+-
1

door defence door defence k Insert tool into top Insert tool into top J
() Top () Top
irrelevant irrelevant
hole hole
f Lift door Slide door
Barri z — 0 1l z
| — Barrier _ Barrier © I =
G2 EH
d 28 Lo Lo a2
B EE =]
Food ZE S=
Food reward B H @z
) |~ reward 5 Insert tool into front Insert ool into front %
S — 0l —01
/- [
/ Front . Coll |
Front Tool TIU" Tool
relevant relevant
hole hole \ Retrieve reward Retrieve reward /

9. abra. Az atlatszo és a nem-atlatszo doboz. Minkét eszk6znél egy nem-atlatszo csében van elrejtve
az étel. A jobb oldali dbran a két-akcidé modszer lathatd. Mddszerl: a szeg bal oldali megiitése, jobbrol
a szeg kinyomasa, ajto felemelése. Modszer2: a szeg jobb oldali megiitése, a szeg kihtizasa balrol, az
ajto elcstsztatasa. (Horner, Whiten, 2005, pp 167-168)

Horner és Whiten (2005) kisérletét tovabb gondolva McGuigan és munkatarsai (2007)
kiilonb6z6 demonstracios helyzeteket alkalmaztak: é16 és video modellt (csak kéz). A
kauzalitasra vonatkoz6 informaciot atlatszo és nem atlatszoé dobozzal manipulaltak (10. abra).
A funkcionalisan irrelevans akciok utanzasat talaltak 3 és 5 éveseknél még az atlatszo doboz
esetén is. Az 6tévesek a video demonstracio utan is tulutanoztak, szemben a haromévesekkel,

akik els@sorban az €16 bemutat6 utan tartottdk meg a sziikségtelen akciokat.
- _

|

10. abra. Video demonstracid. (1) Pecek megiitogetése az egyik oldalon. (2) Pecek kihtizasa. (3) Pecek
kitolasa. (4) Bot illesztése a nem-atlatsz6 dobozba. (5) Ajto eltolasa. (6) Ajtdo emelése. (7) Jutalom
kinyerése. (8) Bot illesztése az atlatszo dobozba. (McGuigan et al., 2007, pp. 356)
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Horner ¢s Whiten (2005) nyoman McGuigan és Whiten (2009) 23 és 30 honapos
babdknal az irrelevans akciok szignifikdnsan kevesebb utdnzasat talaltdk, mint a 3-5
éveseknél. Ez ellentétes Want és Harris (2002) eredményével, mely értelmében a kicsik vakon
masolnak (miel6tt az emulacidhoz sziikséges kognitiv képességek kialakulnak). McGuigan ¢és
Whiten (2009) a 23 honaposok viselkedését célallapot-emulacionak tekintik, mivel csak a cél
elérése szempontjabol sziikséges akcidkat masoljak. A 30 honaposok utanoztak az irrelevans
akciokat, de nem pontosan a megfigyelt modon kivitelezték. A szerzék Oket tilemulalonak
nevezik, amit atmeneti képességnek tekintenek a 42 hoénaposok teljes imitativ viselkedése
felé. Az ¢életkorok kozti kiilonbséget részben a figyelmi fokusz is okozhatja. A 3-5 évesek a
modell akciodira figyelnek, a kisebbek inkabb az eredményt vagy az eszkdz mozgasat nézik.

Lyons ¢s munkatarsai (2007) harom kiilonb6z6 problémadobozt alkalmazva azt
talaltak, hogy az egyértelmiien irrelevans Iépéseket is utdnozzak a 3-5 évesek (11-13. abra).
Egy els, tréning fazisban a gyermekkel részletesen megbeszélték, hogy melyik akcio
felesleges a célelérés szempontjabol. A megerdsitések ellenére, még abban az esetben is
tulutanoztak a gyerekek a latott akciosort, amikor sietniiik kellett, amikor egyediil voltak, és
amikor megkérték Oket, hogy kizardlag a sziikséges 1épéseket hajtsdk végre. Egy késObbi
vizsgalati helyzetben egy nagy béabbal versenyeztek a cél eléréséért. Ebben a kompetitiv
helyzetben sem hagytak ki a 4-5 évesek az irrelevans akciok reprodukalasat (Lyons et al.,
2011). Meglepé eredményeiket a szerzék azzal magyarazzak, hogy a gyerekek az

intencionalis cselekvéseknek automatikusan kauzalis szerepet tulajdonitanak a cél elérésében.

11. abra. Probléma-dobozok. A 1épések sorrendje az elsé és a masodik eszkdz esetén: irrelevans,
irrelevans, relevans, relevans, harmadik esetén: relevans, relevans, irrelevans, relevans. (Lyons et al.,
2007, pp. 19752)
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12. dbra. Majmos doboz. A modell a kovetkezé modon szerezte meg a majmot a dobozbol: (a) a piros
szeg eltavolitasa — irrelevans 1épés, megérinti az iires fels6 rekeszben a palcat, (b) kinyitja a célt rejtd
rekesz ajtajat, (c) a palca segitségével kihuzza a tekn6cot a madzaggal. (Lyons et al., 2011, pp. 1162)

13. abra. Ajandék doboz. A modell a kovetkezé modon szerezte meg a karkotét a dobozbol: (a) a sarga
kart jobbrol balra lenditi — irrelevans 1épés, hatasara megszolal a csengd, (b) kinyitja a célt rejtd rekesz
ajtajat, (c) kiveszi a karkotét. (Lyons et al., 2011, pp. 1163)

Kenward ¢és munkatarsai (2011) szerint a tulutanzast a normakdvetés jobban
magyarazza, mint a kauzalitas automatikus kodolasa. A szerzok 1j paradigmat vezettek be a
hipotézisiik tesztelésére. A modell két kiilonboz6 cél elérését mutatta be azonos dobozon. Az
egyik célelérés eldtt demonstralta az irrelevans akcidt. Az eredmények aldtdmasztjadk a
specifikus cél hipotézist, ugyanis a négyéves gyerekek az irrelevans akciot nem a dobozhoz,
hanem a konkrét célhoz kapcsoltak. A kauzalitdsra vonatkoz6 vélekedés valoszintlileg
deklarativ, ugyanis amikor a modell kivitelezte az irrelevans akciot miel6tt atadta a dobozt, a
gyerekek nem hajtottdk végre még egyszer a sziikségtelen 1épést. Egy kovetkezd helyzetben a
kivitelezni a latott eszkozcselekvést. Tehat nem post hoc magyardzatot kért, hanem
megelézot. Az 6tévesek a verbalis beszamolojuk szerint felismerik az irrelevans akciot. A
relevans akcio funkcidjat pontosan meg tudjak hatarozni, azonban az irrelevans akcio
tekintetében bizonytalanok. A verbalis beszamolok inkabb azt az elképzelést tamasztjak ala,
hogy az 4atlathaté akciosorok esetében a gyerekek bar belatjak az irrelevans akciok
sziikségtelenségét, normaként elsajatitjdk azt, és ezért hajtjadk végre. A nem atlathato
rendszereknél hajlamosak a célt megel6z6 minden 1épést kauzalisan sziikségesnek tekinteni
els6sorban a temporalis kapcsolat miatt. Mindezt a pedagodgiai jegyek tovabb erdsitik.
Mégsem a kauzalitassal kapcsolatos az implicit vélekedés, inkdbb meghatarozhatatlan oka’
van az irrelevans akcidnak, ezért leginkabb a normakoOvetésre hasonlit ez a jelenség. A
szerzOk szerint itt azért nem beszélhetliink tualutdnzésrol, mert a tdlutdnzas definicidja

magaban foglalja, hogy a gyerek pontosan ismerje az akci6 sziikségtelenségét.
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3.2.6.1. Utanzas és tulutanzas felnotteknél

A tulutanzas jelenséget feln6tt kisérleti személyeknél vizsgalo elsd, €s talan egyetlen
tanulmanyt McGuigan és munkatarsai (2011) készitették. A vizsgalatban a Horner és Whiten
(2005) altal kitalalt atlatszo problémadobozt alkalmaztak (14. abra). A targymanipulaciot
gyerek vagy felnétt modellrél készitett, pedagogiai jegyek nélkiili video demonstracion
figyelték meg a felndttek, valamint a 3-5 éves gyerek vizsgalati személyek. Nagyon érdekes
eredményre jutottak a kutatok. A legtobb irrelevans akcidét a felndttek utanoztak, ket
kovették az 6tévesek, majd a haromévesek. A hdromévesek a naluk idésebb gyermek modellt
pontosabban masoltdk, mint a felnott modellt. Ezzel szemben az o6tévesek és a felndttek
inkabb a feln6tt modellt masoltak — a lehetséges magyarazatok: a) A felnétt szakértd. b) A
feln6tt intencionalisabban cselekszik. Jelen vizsgalatban a gyerek modell is 6tszor mutatta be
az eszkozcselekvést. €) Pedagogiai jegyeket a felnéttek produkalnak. Jelen vizsgalatban a
video demonstracion nem voltak pedagogiai jegyek. d) A tanuld szocialis, interakcios
motivacidja. Ez esetben a gyerekeknek inkabb a kortarsat kellett volna jobban utdnozni. A
szerzO6k amellett érvelnek, hogy a kognitive atlathatatlan 1épésnél automatikus kodolas
torténik, amit a szakérté modell jelenléte felerdsit. Alatamasztjak a konformista és a szakértd

iranyaba torténd torzitast (Richerson, Boyd, 2005; Tennie et al., 2009; Whiten et al., 2009).

w

14. abra. A dobozon végrehajthatd 1épések. (1) Retesz elhuzasa. (2) Retesz eltolasa. (3) Irrelevans
1épés a bot behelyezése, ami megiiti a dobozban elhelyezett akadalyt. (4) Ajté felemelése. (5) Ajtd
elhtizasa. (McGuigan et al., 2011, pp. 4)
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3.2.6.2. Utanzas és tulutanzas - a modell életkoranak szerepe

A szocialis tanulas Onmagaban nem Dbiztositja az atvett tudastartalmak
megbizhatosadgat. Az atadasi torzitasok segithetik a szocidlis informacié megitélését,
amennyiben példaul figyelembe veszik a modell tulajdonségait.

Az elsé tanulmany, mely a kortars és a felnétt modellek hatékonysagat vizsgalta
szocialis tanulasi helyzetben Abravanel és DeYong (1997) nevéhez flizédik. A szerzék video
felvételt hasznaltak ingeranyagként, és nem taladltak szignifikans kiilonbséget a két kisérleti
csoport kozott. Ujabb eredmények szerint eszkdzhasznalat tanulasakor a gyermekek nagyobb
fidelitassal masoljak a feln6tt modellt, mint a kortarsukat (Seehagen et al., 2011; Zmyj, 2012).

Ryalls és munkatéarsai (2000) diadikus helyzetben vizsgaltdk az utanzdsos tanulast
Hanna és Meltzoff (1993) nyoman. Kutatdsukban felndtt né vagy haroméves kortars fiu
modell él6ben demonstralt egy haromlépéses cselekvéssort 14 és 18 honapos csecsemdknek.
Szignifikansan tobb utanzasos viselkedést talaltak, amikor a modell kortars volt.

Wood és munkatarsai (2012) két modell-vonatkozasu torzitas Osszhatasat vizsgaltak.
Video demonstracion otéves gyerekek eszkozhasznalatot figyeltek meg, mely relevans és
irrelevans akciokat is tartalmazott. A kutatok két valtozot vezettek be: a modell életkora
(feln6tt vagy kortars), a modell szakértelme (szakérté vagy naiv). A relevans akcidk
utanzasaban nem talaltak kiilonbséget a valtozok mentén. A modell életkora erdsen hatott az
irrelevans akcidk utanzasara a felnétt modell iranydban. A modell szakértelme kevésbé
befolyéasolta az utanzasi hajlandosagot. Az eredmények arra utalnak, hogy a gyermekek
hajlamosabbak pontosabban utinozni a felndttet, még akkor is, ha a magasabb

szakértelemmel rendelkezé modell masolasa adaptivabb lenne.

3.2.6.3. Utanzas és tulutanzas - nemi kiilonbségek

Kevés evidencia all rendelkezésiinkre a tekintetben, hogy az ismeretdtadas soran
milyen szerepet jatszik a tanuld neme. A féemldsok szocidlis tanuldsat vizsgald etologiai
kutatas talalt nemi kiilonbséget. A ndstény csimpanzok hosszabb ideig figyelik a fajtarsukat,
mig a himek inkdbb koézvetlen manipuldcion keresztiil tanulnak, gyorsan belekezdenek a

feladat megoldasaba (Lonsdorf et al., 2004).

3.2.6.4. Utanzas és tulutanzas - kulturkozi evidenciak

A talutdnzast magyarazoé eltérd elméletek a nyugati kultiraban sziilettek, ahol a sziil6-
gyerek interakciora a sziild részérdl a targyak hasznalatat illetden intenziv demonstralas
jellemzd. Nielsen és Tomaselli (2010) kultarkdzi 6sszehasonlitd vizsgalatban tdmasztotta ala

a talutdnzas univerzalitasat. Kettotdl tizenharom éves korig brit és busman gyerekek utanzasi
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teljesitményét hasonlitottak 0ssze. A felndtt modell mesterséges gyiimolcs problémadobozon
(Whiten et al., 2006 alapjan) irrelevans és relevans 1épések sorat mutatta be. A két kultraban
szocializalodott gyermekek teljesitménye kozott nem talaltak kiilonbséget. Az eredmény
alatamasztja Csibra és Gergely (2009) Human Pedagodgia elméletét. A emberi viselkedés
kulturalis mivoltdnak megértésekor a lényeges kérdés nem a ’mit tesz’, sokkal inkabb a

"hogyan teszi’ (Nielsen, Tomaselli, 2010).
3.2.7. A tulutanzas kutatasok eredményeinek dsszefoglalasa

A tulutanzas jelenségét vizsgald jelentds kutatdsok egységesen alatamasztjak, hogy
csecsemOkorban a tobblépéses eszkozcselekvések utanzasa a relevans akciokra terjed Ki.

Késobb, a 3-5 éves gyerekek a funkcionalisan irrelevans 1épéseket is utdnozzak (4. tablazat).

KUTAS VIZSGALT | LEPESSZAM EREDMENY MAGYARAZAT
CSOPORT
ELETKORA
Brugger et al., 15 ho Két 1épés: Irrelevans akciot | Kauzalitasra
2007 irrelevans, relevans | nem utdnozzak. vonatkozo6 kognitiv
inferencia.
Horner, Whiten, 3-4 év Négy 1épés: Irrelevans akcio | Intencionalis
2005 2 irrelevans, utdnzasa, cselekvés.
2 relevans talutanzas.
McGuiganetal.,, | 3-5¢év Négy lépés: Irrelevans akcio | Utanzas
2007 2 irrelevans, utanzasa, adaptivitasa.
2 relevans talutanzas.
Lyons et al., 2007 | 3-5 év Négy 1épés: Irrelevans akcio | Automatikus
2 irrelevans, utanzasa, kauzalis kodolas.
2 relevans talutanzas.

4. tablazat. A talutanzas jelenségét vizsgalo jelentésebb kutatasok eredményeinek szintézise.

3.2.8. Az utanzas és a tulutanzas funkcioi

Az utanzas akkor segiti elsGsorban a tudas elsajatitast, ha a gyerek a) nem tudja mire
vald a targy, b) nem érti a targy miikodését, azaz nem atlathaté vagy opak szamara az eszkoz

mukodésmodja. Az utanzasos tanulas kiilonb6zo funkcioit irjak le a szerzok (5. tdblazat).

e Instrumentalis funkcio. Az utanzas kognitiv aspektusa a tanulast, az 1) viselkedés
elsajatitasat jelenti. Ebben a keretben a tanul6 kognitiv mechanizmusai keriilnek elétérbe.
A megfigyelt Gjszerli cselekvés kihivas elé allitja, mozgdsitja a tanuldé meglévd kognitiv

kapacitasat (piageti sémakat, sperberi reprezentaciokat, interpretativ mechanizmusokat).
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Az utanzésos viselkedés segitségével az 1) kognitiv tartalmakat ¢és esetleg
mechanizmusokat akkomodalja (Piaget, 1962) vagy a reprezentacioihoz illeszti a tanulo.”
Harnick (1978) vizsgalta el6szor az utanzas szerepét problémamegoldd helyzetben. Azt
feltételezte, hogy nehezen megoldhat6 probléma vagy siirgetettség esetén az utanzas
hatékony tanuldsi mod. Elsdsorban a kozepes nehézségli feladatoknal vezet az utanzas
hatékonyan az 11j viselkedésforma elsajatitasdhoz, amikor is a megoldds még nem 4ll a
tanuld rendelkezésére, ugyanakkor segitséggel mar meg tudja érteni. Hasonléan
vélekednek Brugger és munkatarsai (2007), akik szerint az utanzas olyan megoldasmodok
kiprobalasat ¢és begyakorldsat teszi lehetévé, amelyeket a tanuld sajat kognitiv
képességeire tamaszkodva még nem tudna megvalodsitani. Az utdnzasos tanulas eldéfesziti
(’bootstrapping’ funkcid) a kognitiv és viselkedéses tudast, amely — értelmezésem szerint
— a legkdzelebbi fejlédési zona fogalomkorében ragadhatdo meg.

o [Interperszonalis, kommunikativ aspektus. Az utanzéas szocialis funkciéval is bir. Ez a
megkdzelités a modell és az utanzo hasonldsagara helyezi a hangsulyt. Itt az utanzas, mint
szocialis kontextusban megjelend jaték jelenik meg, ezért a cselekvés mogott meghtizodo
kognitiv interpretativ mechanizmusok nem kerililnek fokuszba. A tdrsas kontextusban
nyeri el jelentését az imitativ viselkedés, ahol azt a kozléstartalmat hordozza, hogy a
képességeink, az érdeklddésiink tekintetében ’hasonléak vagyunk’, *megértjiik egymast’
(Uzgiris, 1981; Hanna, Meltzoff, 1993; Nagell et al., 1993; Carpenter et al., 2002; Laland,
2004; Call et al., 2005). A kilenc honapos kor szocio-kognitiv forradalmat kovetéen
(Tomasello, 1999) a csecsemdk intenciondlisan alkalmazzak az utanzast. Az ¢lmények
megosztasanak korai nyelve ez a kommunikacids forma (Nadel, 2002), melynek része a
szerepcsere, a temporalis 0sszehangolddas, a ’parbeszéd’, és az azonos targyra vagy
hasonl6 targyakra iranyuld kozos figyelmi fokusz. A targyak is ko-referensekké valnak, és
affordaljak, el6hivjdk az utdnzast (Nadell, 2002). A masik fél megértése az utanzasos
viselkedésen keresztlil egyik ¢épitdkove lehet a késdbb megjelend tudatelméleti
képességnek (Meltzoff, Gopnik, 1993). Tovabba altala az érzelmek is megoszthatdéak
(Trevarthen, 1977; Papousek, Papousek, 1977). Nielsen (2006) feltételezi, hogy az
utdnzasnak eldszor az instrumentalis funkcidja alakul ki, majd késébb nyer teret a

szocialis funkcio. Bar ennek ellentmondani latszik, hogy az ujsziilottek utanozzak az

% Ez a megkozelités nem feltétleniil beszél arrol, hogy az utinzasos viselkedés soran a tanuld
manifesztalja a tudasat a tanitonak (amennyiben van tanito, és nem ’ellesett’ a tudas). Ugyanis, ahogy azt mar

korabban targyaltuk, a tanitasi viselkedést befolyasolja a tanuld tudés-manifesztacioja.

52



arckifejezéseket (Meltzoff, Moore, 1992). A kulturalis tudastartalmak utanzasa nem
pusztan vak normakdvetés, hanem instrumentdlis funkcidval is bir, amit kognitiv
mechanizmusok tdmogatnak.

Killen és Uzgiris (1981) csecsemdknek mutatott be ismerds akciokat megfeleld vagy nem
megfeleld targgyal (pl: kutyat sétaltat, fésiit sétaltat). A 22 honaposnal kisebbek csak az
ismer0s és értelmes akciokat utdnoztak. Ezzel szemben a 22 hdénaposok minden akciot
azonos mértékben reprodukaltak. A szerzOk az eredményt azzal magyarazzak, hogy a
funkcionadlis relevancidval nem rendelkezd, értelmetlen akcidkat reprodukalhatjdk az
egylittes élmény oroméért is.

Normativ funkcio. A téarsas csoporthoz tartozds megkoveteli a csoport normainak
betartasat. Bizonyos, akar kulturalisan meghatarozott viselkedések manifesztalasat a
felndttek elvarjak a gyerekektdl (Bruner, 1993; Rakoczy et al., 2008; Kelemen, 1999;
Kenward et al., 2011). E szempontbdl érdekesek azok a vizsgalati eredmények, melyek
ramutatnak, hogy a kisiskolds gyerekek utdnzasos viselkedésiikkel befolyasoljak,
szabalyozzdk a tarsas kornyezetiikket. Mieldtt meggydznék kortarsukat, viselkedésben

alkalmazkodnak hozza, utanozzak 6t (Mérei, 1937; Thelen et al., 1980).

UTANZAS KOGNITIV FUNKCIO INTERPERSZONALIS
FUNKCIO
eredete a valosag 0j aspektusainak érzelmek megosztasa
akkomodacioja
funkcidja a bizonytalan események kolcsonosség, hasonlosag
megértése, ismeretszerzeEs megélése
lefolyasa kognitiv fejlédés iranyitja szocialis kapcsolatokba valo
bevonodas irdnyitja
hangstlyos eleme a modellalt cselekvés a modell
manifesztacioja cselekvés vagy mentalis kép kommunikativ aktus

5. tablazat. Az utanzas kognitiv és interperszonalis funkcidi (Uzgiris, 1981, pp. 3).
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3.2.9. A tulutanzas magyarazo elméletei

A tulutanzést magyarazd elméleteknek két nagy csoportjat taldljuk meg az
irodalomban. A kutatok kisebb tabora amellett érvel, hogy az irrelevans akciok reprodukalasa
valojaban vak utdnzas (Want, Harris, 2002). A tanul6 abban az esetben utdnozza a
sziikségtelen akciokat, amikor nem latja at az akciok ¢€s a cél kozti kapcsolatot. A demonstralt
viselkedés intencionalitdsa 6nmagaban vezethet arra a kognitiv inferencidra, hogy célirdinyos
¢és sziikséges az akcid kivitelezése, még akkor is, ha az akcidlépés opak (Williamson,
Markman, 2006) vagy nincs kauzalis kapcsolatban a céllal (Horner, Whiten, 2005).

Atmenetnek tekintem a ’masolj mindent, pontositsd késobb’ stratégia elképzelést
(Whiten et al., 2005b, 2009; McGuigan et al., 2007, 2011), mely szerint az utanzas nagyon
adaptiv mddja az informacid elsajatitdsanak. A funkcionalisan irrelevans akciokat is érdemes
atvenni, hiszen az emberi gyermekkor elég id6t ad arra, hogy a feleslegesnek bizonyulokat a
gyermek elhagyja a viselkedésrepertoarjabol.

A masik tdbor a kognitiv fejlédés szempontjabol fontos szerepet tulajdonit a
tulutanzasnak. Mintha az adaptivitas eldz6 gondolata huzdédna a kauzalitds automatikus
enkddolasa (ACE) feltételezés mogott (Lyons et al.,, 2007, 2011). A szerzék korabban
bemutatott vizsgalataik nyoman gy gondoljak, hogy a 3-5 évesek minden intencionalisan
végrehajtott akcidnak automatikusan a célelérés szempontjabol kauzalis szerepet
tulajdonitanak. Sem a tudatos belatds, sem a motivacidos nyomas nem tudja az automatikus
értelmezést atirni, és az akcio kivitelezését legatolni. A talutanzas abban az esetben marad el,
amikor a fizikai kontaktus magelve sériil, illetve amikor az irrelevans akciot a modell nem
intencionalisan, mashova figyelve hajtja végre, (Lyons et al., 2011). A szerzok feltételezik,
hogy az utanzas azért hatékony stratégia, mert a nem atlathatd kauzalitasii akcidkat ilyen
moddon a gyermek automatikusan kiprobalja, és igy esetlegesen hasznos informéciodhoz jut.

Lyonsék elképzelésének mond ellent Kenward munkatarsaival (2011). Szerintik a
talutanzas definicié szerint épit a gyermekek tudatos belatasira az akcid funkcionalis
irrelevanciajat tekintve. Elképzelésiik szerint a gyerekek a sziikségtelen akcionak
"meghatarozhatatlan okot’ tulajdonitanak és normaként atveszik.

A kulturalis tudéaselsajatitdis Human Pedagdgiai elméletét a normakdvetés kognitive
kifinomultabb form4ajanak tekintem. Ennek értelmében az osztenziv-kommunikativ ¢és
referencialis jegyekkel kisért tudas manifesztaciot a tanuld kulturdlisan relevans ismeretként
sajatitja el még akkor is, ha az akcid nem teljesen atlathatd. A talutdnzas részben belatason

alapulo, hatékonysag altal vezérelt szelektiv imitacio (Gergely, Csibra, 2006).
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3.3. A KONTEXTUS SZEREPE AZ UTANZASBAN

A tanulési kontextus altal hordozott informacio tobbrétli, magaban foglalja a feladat
jellemzo6it, valamint a szocidlis agensek irdnyabol érkezd tarsas hatdsokat. A demonstralt
akciosor komplexitasa (Gattis et al., 2002), valamint a feladat bonyolultsaga (Harnick, 1978),
¢s inherens hierarchikus strukturdja (Bauer et al., 2002) hatassal van a tanuldsi forma
megvalasztasara. A cselekvéslépések egymast kovetd sorabol a megfigyelonek fel kell
ismernie a c¢lt, valamint ki kell valasztania a célelérés szempontjabol relevans akcidkat. Ez a
szelekci6 problémaja (Brugger et al., 2007).

Amikor a csecsemd megléve interpretaciés sémai nem nyujtanak elégséges értelmezd
keretet, akkor a modell jelzdingerei, azaz osztenziv-kommunikativ tanitd jegyek segitik a
megfigyelt akciok kognitiv lehorgonyzasat, és jelolik ki a relevans lépéseket (Bauer,
Kleinknecht, 2002; Brugger et al., 2007; Gergely, Csibra, 2005, 2006). A modell facilitalo
szerepét figyelembe kell venniink mind a tanulas (Nielsen, 2006; Brugger et al., 2007), mind
pedig az el6hivas soran (Learmonth et al., 2004; Kiraly, 2009).

Nielsen (2006) Whiten ¢és munkatarsai (1996) mesterséges gyiimdlcs eszkozét
alkalmazva, csecsemOknél vizsgélta a szocidlis kontextus szerepét. A két kisérleti csoport
egyike a targymanipuldciot nem szocialis helyzetben figyelte meg, azaz a modell nem
létesitett kapcsolatot a gyermekkel. Ezzel szemben a szocidlis kondicioban a cselekvés
végrehajtasa eldtt a modell rovid ideig kapcsolatba 1épett a gyermekkel, majd a modellalés
utdn (ami szemkontaktus és kommunikacioé nélkiil zajlott) szemkontaktust 1étesitett vele és
mosolygott rd. A 12 hénapos babak utanzasat a teleologiai interpretacid segitette. A 18
honaposok a szocialis jegyek kiséretében bemutatott eszkozcselekvést utanoztak. A nem-
szocialis helyzetben inkabb emulaltak, vagyis kézzel nyitottak ki a problémadobozt. 15
hénapos csecsemdket vizsgalva hasonld eredményre jutottak Brugger és munkatérsai (2007),
amikor a kordbban bemutatott vizsgélati paradigmajukba bevezették a szocialis
jelzbéingereket. A legtobb utanzasos viselkedést akkor talaltdk, amikor sziikséges akcidkat
szocialisan jelolve figyelték meg a babak. Ezzel szemben, a sziikségtelen €s nem jelolt
akciokat utanoztdk a legkisebb valdszinliséggel. A kognitiv inferencia és a tarsas kdzeg
kommunikativ gesztusai egyiitt jarulnak hozzd az eseménysor megértéséhez. Amikor a
csecsemOk bizonytalanok egy megfigyelt akcido funkciondlis relevanciajat illetéen, akkor
hajlamosabbak a modell személy szocialis jelzdingereire hagyatkozni. A Kkontextusnak

megfelelden tudnak valasztani az utanzas és az emulacio kozott (Whiten et al., 2009).
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3.4.. DEFINICIOK UJRAGONDOLASA

A szocialis tanulas fent részletesen bemutatott formainak nincsenek altalanosan
elfogadott definicioi. Ennek jelentds oka lehet, hogy a kognitiv fejlédéslélektani kutatasoknak
az utdnzasos tanulast vizsgdld paradigmai a megfigyelt viselkedés elemzése nyoman

crer

meghatarozza az a definicios keret, amelybe az utanzast és az emulaciot helyezik.

o Szuboptimalis akciok utanzdasa

Nagell és munkatdrsainak (1993) fent bemutatott vizsgalatdban a gyerekek a célelérés
kevésbé hatékony modjat figyelték meg (fogakkal lefelé forditott gereblye), azonban nem
utanoztdk, hanem hatékonyabb maddot vélasztottak (fogakkal felfel¢ forditott gereblye). A
szerzok ez esetben az optimalisabb akcio kivitelezését emulacioként értelmezik.

Want és Harris (2002) vitatkozik ezzel az allasponttal. Az eredmény belatason alapulo
utanzasként is felfoghato, hiszen a gyerekek megértették a célt, az eszkoz funkcidjat, majd a
célelérés leghatékonyabb modjat valasztottak. Call és Carpenter (2001) is ugy véli, hogy az
eszkozhasznalat a targyak kozti kauzalis kapcsolat bizonyos foki megértését involvélja. Ezért
Want és Harris (2002) szerzOparossal egyetértve, 0k is kifinomultabb képességnek tekintik az
emulaciét, mint a (vak) utdnzast.

o Funkciondlisan irrelevans akciok utanzdsa

Want és Harris (2002) valamint Brugger és munkatarsai (2007) szerint az irrelevans akciok
utanzasa vak utanzas, hiszen a tanuld nem csak a célirdnyos akciokat masolja, hanem a
sziikségteleneket is. Ez azért lehetséges, mert nem latja at az akcidk és a cél/hatas kozti
kapcsolatot.

Fontos kérdés a funkciondlisan irrelevans Iépések utdnzasdnak miértje €s hogyanja.
Lattuk, hogy a tulutanzas kiilonféle elméleti keretben magyarazhat6. A talutanzéas lehet vak
utanzas eredménye, amennyiben a cselekvés céljat és elérési modjat pontosan reprodukalja a
tanuld, azonban a cselekvés funkciondlis relevancijat nem ismeri fel. Ugyanakkor azt is
feltételezhetjiik, hogy mentalis cél tulajdonitasa all a talutanzas hatterében, amennyiben az
utanzott cselekvést kulturalis tudasként interpretalja a tanuld, és a tanitonak intenciot
tulajdonit.

Tovabbi érdekes kérdés, hogy milyen feltételek mellett jon 1étre szelektiv utdnzés, és

mikor valasztja a tanul6 a tulutanzast.
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Osszefoglalva a szocialis tanulas teriiletén végzett jelentds elméleteket és az alapjukat

képezo kutatasokat a kdvetkezé meghatarozasokat javaslom.

Vak utanzas. A vak utdnzas soran a tanul6 célként felismeri a fizikai vilagban l1étrehozott
hatést, és pontosan reprodukalja az oda vezetd l1épéseket, azonban az eszkozcselekvés
funkcionalis relevanciajat nem ismeri fel. Ezért pontosan utanoz minden 1épést, altalaban
a szekvenciat is megtartva. (Heyes, Ray, 2002; Tomasello, 1990).

Valos, belatasos utanzas. A 9-14 honapos korban megjelend valos utanzasos tanulast a
kovetkezo kritériumok mentén kiilonbdztetjiik meg a megfigyeléses tanulas egyéb fajtaitol
(Heyes, Ray, 2002; Tomasello, Call, 1997): a) a megfigyelé olyan 1j cselekvést tanul
meg, melyet spontdn modédon nem hajtana végre, b) és amely azonos a modellalt
eszkozeselekvéssel, ¢) a megfigyeld proba-szerencse probalkozasok nélkiil hajtja végre az
Uj cselekvést, d) és megérti a modellalt cselekvés €s a hatas kozti cél-eszkdz kapcsolatot.
A valés utanzasnak két megkdzelitését érdemes figyelembe venni. Eldszor, a fizikai
vilagban létrehozott célallapot elérése érdekében végrehajtott cselekvéslépések imitacidjat
akkor tekintjiik belatasos utdnzasnak, amennyiben az racionalitist kdvetve szelektiv. A
szlikséges 1épéseket pontosan masolja, a sziikségteleneket pedig elhagyja, a teleoldgiai
hozzaallast (Gergely et al., 2002) vagy egyéb kognitiv interpretativ mechanizmust
alkalmazva. Ezt a szelektivitast semmi esetre sem tekinthetjiik emulacionak, hiszen nem a
sajat viselkedés repertoarjabol valasztja ki a cél eléréséhez sziikséges 1épéseket, hanem
produkalja a megfigyelt ujszerli viselkedést. Masodszor, valds utanzasnak tekintjiik a
kognitive nem atlathatd Iépések masolasat, amennyiben mentalis cél tulajdonitasa all a
hatterében, példaul kulturdlisan relevans tudasként értelmezi a tanulé. A konvencidk
megtanuldsanak hatterében ez a fajta interpretacid allhat. Azért nem tekinthetjiik vak
utanzasnak, mert bar a fizikai vilagban nem rendelkezik az akcid relevanciaval, mégis van
mentalis célja a reprodukalasanak.

Tulutanzas. A tilutdnzas fogalmat Lyons és munkatarsai (2007) hasznaltdk eldszor. A
talutanzast magyarazo legtobb elképzelést (Want, Harris, 2002; Whiten et al., 2009;
Lyons et al., 2007) a vak utanzas korébe sorolom. Akkor tekinthetjik a talutanzas
jelenségét valds imitacidonak, ha a tanulé mentélis terminusokban tud gondolkodni a
cselekvés céljardl. Bar Gergely és Csibra (2006) részben beldtdson alapuld szelektiv
imitacionak véli a tGlutdnzast, mégsem tekintik feltételének az intenciondlis allapotok
megértését. A talutanzast végeredményben viselkedéses manifesztacionak vélem, aminek
hatterében kiilonféle kognitiv és szituativ tényezok allhatnak. A talutanzés jelensége nem

lehet homogén mentalis folyamatok eredménye.
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4. A KUMULATIV KULTURALIS EVOLUCIO EMPIRIKUS
MEGKOZELITESE

A humén kulturalis atadds empirikus vizsgalatainak megtervezésekor a darwini
evolucios elmélet hatékony tdmpontokat nyujt (Mesoudi et al., 2004 nyoman). El0szor is a
biologiai evolucid6 modellezésére kidolgozott eljarasokat atiiltethetik a kutatok a kulturalis
folyamatok tanulmanyozasanak teriiletére. Masrészt, az elméleti megkdzelitések szintetikus
keretbe foglalasa koherens kutatasi programok kidolgozasat eredményezi.

A szocialis tanulds evolicids dinamikédja nem ragadhaté meg a felndtt modell és
gyermek tanuld diddikus helyzetével (Mesoudi et al., 2006). Ugyanakkor a tradiciok
szamitogépes szimulaciok és a matematikai modellek 6kologiai validitasa pedig kétséges. A
kultara olyan populécié szintli jelenség, amely mikddését és torvényszertiségeit elsésorban
atadasi lancok, és mikrokozosségek vizsgalati modszerével lehet leirni. Flynn és Whiten
(2010) szisztematikusan Osszefoglalja e paradigmak eldnyeit. E18szor, a vertikalis tudasatadas
(felndtt — gyerek) az €letkori és tudasbeli nagy kiilonbség miatt félrevezetd eredményt adhat,
példaul a gyerekek hajlamosak a magasan megbecsiilt tarsukat utanozni (ez a presztizs vagy
az autoritas befolyasa). Fontos kiemelni, hogy a felndttek és a gyerekek tanitasi metodusai is
kiilonboznek. A felndtt vagy gyermek modelltdl valod tanulds ezért is eltéré eredményre
vezethet. Masodszor, az ismeretlen modell altal keltett bizonytalan helyzet miatt aktivalodhat
a gyermek tanuldban a *masolj, ha bizonytalan vagy’ stratégia (Laland, 2004). Tovabbi fontos
adalék ezen kutatdsok okoldgiai validitdsdhoz, hogy természetes kdrnyezetiikkben a gyerekek
tobbszor kiprobaljadk az 0j eszkozt. A tobbszori kiprobalasok is vezetnek a tudas
atalakulasdhoz (Heyes, 1993). Tovabbi fontos eldnye a tobbszords generacidok soran torténd
tudasatadasnak a diadikus helyzettel szemben, hogy ez utobbi helyzetben az informacio
moddosulasara kevesebb lehetdség nyilik, mig az ismételt dtadasok olyan informaciovesztéssel

vagy gazdagodassal jarhatnak, melyet a diddikus helyzet nem tud modellezni (Flynn, 2008).

4.1. A KULTURALIS EVOLUCIO MODELLEZESE

A kulturélis atadas soran a tanult informéci6 az egyedek kozott szocidlis tanulas és
tanitds, valamint kommunikacié Utjan terjed (Mesoudi, Whiten, 2004). Az 4tadas kisérleti
modellezése a kovetkez6 kérdésekre keresi a valaszt (Mesoudi, Whiten, 2008a, 2008b): a)
MIT: milyen tartalom adédik at, b) HOGYAN: mi jellemzi az atadds mechanizmusat, ¢) KI:
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mi jellemzi a modellt, akit a tobbiek masolnak, d) MIKOR: mikor tanulnak a személyek
egyénileg ¢és mikor szocidlisan? A kumulativ kulturdlis evoluci6 modellezéséhez,
torvényszertiségeinek szisztematikus tanulmanyozasdhoz tobb modszer is rendelkezésiinkre

all (Caldwell, Millen, 2008a).
4.1.1. Terepkutatas és archeolodgia

A terepkutatasok régészeti leleteket alapjan rekonstrualjak az eszk6zok és szimbolikus
rendszerek egymasra €piild valtozésait, valamint természetes €l6helyiikon figyelik meg a

csoportok kozti kulturalis kiilonbségeket.
4.1.2. Populacio genetikai és matematikai modellek

A kulturdlis replikatorok viselkedése leirhatdé a darwini természetes szelekcio
mikodési elvein alapuld populacid genetikai és matematikai modellek segitségével, még ha
ezek nem is gén-szerii entitasok (Richerson, Boyd, 2001; Tooby, Cosmides, 1992; Henrich,
Boyd, 2002; Kendal, Laland, 2000; Cavalli-Sforza, Feldman, 1981). Az elméleti modellek a
valtozok pontos kontrollalasat biztositjak (Boyd, Richerson, 2005; Enquist, Ghirlanda, 2007).

4.1.3. Laboratoriumi kisérletek

A szocialpszichologiaban elterjedt experimentdlis modszerek alkalmasak a kulturalis
véltozas eredetének és fennmaraddsdnak kontrollalt vizsgalatara. A laboratoriumi kisérleti
helyzetek felallitisa egyesiti a két iménti modszer eldnyeit, és igyekszik kikiiszobolni
hianyossagaikat (Mesoudi, 2007a). Mikrokultirak létrehozasaval kis Iéptékben modellezhetd
az ismeretek interperszondlis atadasa, felhalmozasa és a modositasok létrehozédsa. Kashima
(2000) terminologiaja szerint az atadasi lanc lehetdvé teszi annak vizsgalatat, hogy a mikro-
folyamatok miként hozzak Iétre a makro-folyamatokat. Az atadasi lancban minden személy
egy generaciot képvisel (15. dabra). A transzmisszié folyamatdnak minél valosaghiibb
megjelenitése a cél, mikozben a sziikséges adatok pontosan Osszegylijthetdk, a valtozok
precizen manipulalhatok. Az atadast itt az informécié tartalma hatdrozza meg, szemben a
matematikai modellekkel, ahol a hangsuly a demonstrator tulajdonsagain és az atadas

mechanizmusain van (Boyd, Richerson, 1985).
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15. abra. Atadasi lanc modszerek. A killonbozé mintézati korongok az egyes egyedeket jelolik. (a)
helycserés modszer, (b) nyitott atadasi lanc. (c) Itt a nagyobb korongok a feladaton dolgozo, mig a
kisebb korongok az 6ket megfigyelé egyedeket jelolik. A megfigyelok barmikor kiprobalhatjak a
feladatot, valamint tetsz6leges ideig lehetnek jelen. (Flynn, Whiten, 2010, pp. 286)

4.1.3.1. Atadasi lanc

A kulturalis evolicié laboratériumi vizsgalatdnak legkorabbi metodusa a
szocidlpszichologia eszkoztarabol ered, ez a szeridlis reprodukcid modszere (Bartlett,
1932/1982). Bartlett az emlékezet természetét vizsgalta, ugyanakkor €z a moddszer
alkalmazhat6 a kulturalis atadas leirasara is. Ramutatott az emlékezés rekonstruktiv jellegére,
amikor megfigyelte, hogyan alakulnak 4t a narrativumok mikdzben felnétt személyek szjrol-
sz4jra atadjak azokat egymdasnak. Két fontos jelenséget figyelt meg: a torténetek lerdvidiiltek,
valamint a személyek sajat eldzetes tuddsuk, sémadik alapjan konzisztensebbé ¢s
koherensebbé, ismerdsebbé alakitottak at a sztorikat.

Az atadasi lanc modszer segitségével megfigyelhetd hogyan vaéltozik a kulturalis
informacio az egymast kovetd atadasi események soran (Mesoudi et al., 2006; Flynn, Whiten,
2008a) (16. abra). Az ismételt tudasatadas soran bekdvetkezd iteralt tanulds az a folyamat,
mely sordn a tanuld a modell személy viselkedését megfigyelve elsajatitja azt a viselkedést,
amit a modell is hasonloképpen vett at (Kirby et al., 2008). Az ismételt atadas mechanizmusa
megkonnyiti a viselkedésforma megtanuldsat, valamint egyre strukturaltabbd teszi azt.
Mindezt nem a résztvevok szandéka, hanem a folyamat inherensen kumulativ jellege
eredményezi (Kirby, 1999). A modszer eréssége a diadikus helyzettel szemben, hogy
megjelenik az iteracid, valamint lehetdsége adodhat a tanulonak, hogy tobb modellt is
megfigyeljen (Caldwell, Millen, 2010b). Az atadasi lanc alkalmazasa az elmult idokben
kezdte elnyerni méltd helyét mind a human mind pedig az allati kultarak kisérleti

megkdzelitésében (Mesoudi, Whiten, 2008a).
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16. abra. Az atadasi lanc vizsgalat. A négy parhuzamos lancban minden korong egy kiilonallo egyedet
jelol. Az els6 résztvevd megkapja a feladatot. Ezt azutdn tovabbadja a kdvetkezd generdcionak, et
cetera. A Kkivitelezés pontossaganak, az informacié mennyiségének vagy mindségének valtozasat
minden egyes generacional vizsgalni lehet (Mesoudi, 20073, pp. 39).
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4.1.3.2. Helycserés modszer

Az atadasi lanc modszer bar jol kontrollalhatdo sok esetben nem tudja modellezni a
val6 életben zajlo kulturalis dtadas Osszetettségét. Az emberek altaldban nem egy, hanem t6bb
modelltél tanuljak el az 1Gj viselkedésformakat vagy informaciot. A csoportban zajlo
transzmissziot a helycserés modszerrel lehet jol reprodukalni (17. abra).

A helycserés modszert Gerard és munkatarsai (1956) dolgoztak ki. A személyek kis
csoportban egyszerre vesznek részt egy feladat teljesitésében. A csoportbol idordl-idére
kiemelnek egy résztvevot €s U személlyel helyettesitik. Minden ujabb csoporttag egy
generaciot képvisel. A kutatok feltérképezhetik a csoportteljesitmény valtozasat, valamint az
1j generdciok hatasat. Jacobs és Campbell (1961) adoptalta eldszor e mddszert a kulturalis
atadas vizsgalatara. Sherif 1936-os klasszikus konformitas kisérletét ismételte meg a
helycserés modszer paradigmaban. Azt taldlta, hogy a mesterségesen bevezetett norma 6t

generacion at fennmaradt miutan az osszes beépitett szemelyt fokozatosan lecserélték.

Generation

@.@@

17. abra. A helycserés modszer. Minden generaciot (1-4) egy négytag csoport képvisel. Ennek a
csoportnak altalaban egy feladatot kell végrehajtania. A generaciok ugy kovetik egymast, hogy a
csoport egyik tagjat kicserélik egy uj résztvevével. Példaul a masodik generacional A-t kivonjak és E
keriil be. (Mesoudi, 20073, pp. 42)
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4.1.3.3. Zart csoport modszer

Csoportban, személyek kicserélése nélkiil is lehet modellezni a kulturalis atadast (18.
abra). Az egy id6ben jelenlévé személyek mikrokultarat (Jacobs, Campbell, 1961; Caldwell,
Millen, 2008a) vagy mikrotarsadalmat (Baum et al., 2004) alkotnak. Ez az elrendezés
lehetdséget ad a ’kitél tanulunk’ kérdés megvalaszolasara, ¢és megfigyelhetd mikor
alkalmaznak a személyek inkdbb egyéni tanulast, és mely esetekben fordulnak a szocidlis
modellekhez (Kameda, Nakanishi, 2002, 2003; Mesoudi, Whiten, 2008a; Flynn, Whiten,
2010). Beavatkozas nélkiil pedig Okologiailag a leginkdbb valid elrendezés, azonban az
eredmények nehezebben értelmezheték a helyzet kontrolldlatlan mivolta miatt.
Megfigyelhetéek a populacioban kialakult trendek, preferencidk vagy készségek terjedési
vagy eltlinési mintazata (Caldwell, Millen, 2010b).

Generation

Social
learning

Individual !
learning -

18. abra. Zart-csoport kisérleti helyzet. Négy tagbol allé csoport (A-D) harom probat hajt végre (1-3),
harom generaciot modellezve. A szocialis tanulasi helyzetben a tagok tanulhatnak egymastol. A nyilak
az informacio aramlas vagy a szocialis befolyasolas tjat mutatjak. Az elsé generacioban A tanul C-
t6l, B tanul A-t6l és C-tdl, C és D egymastol tanulnak. A 2. és 3. generacioban A, C és D masolja B-t,
aki valoszintileg sikeres és befolyasos. Az egyéni tanulasi kondici6 a kontrol helyzetet jelenti, ahol E-
H tagok egyediil tanulnak és nincs koztiik interakcio.

A kulturdlis tanulas elméleti keretében, gyermekkozosségben végzett, zart csoport
modszert alkalmazo tanulmanysorozat Flynn és Whiten (2010) nevéhez fiizédik. Elséként a
kutatok bar megfigyeltek szocidlis tanuldst, az eredetti modszer mégsem maradt meg,
atalakult. A kovetkezO kisérletben egy mesterséges gylimolcs problémadobozt helyeztek
haroméves gyermekek 22 fOs csoportjdba, az aszocidlis tanulasi fazis utdn, melyben a
gyerekek egyediil szabadon exploralhattdk a targyat (19. édbra). A gyermekek az exploracid
soran tobb célelérési modot is felfedeztek, a csoportban azonban egy i1d6 utan konformités
mutatkozott. Elkezdték azonos moddon hasznalni az eszkozt. Megjelentek szerepek is:

feltalalo, aktiv portyazo, passziv portyazé (Flynn, Whiten, 2010).
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19. éabra. Szeridlis doboz. A kozépsO ajtd kinyitdsaval elérhetévé valik a jutalom. Egy tdvolrol
forgathato keréken 12 rekesz van, mindegyikben jutalommal. Az ajtot kétféle képpen nyithato. (1) A
jel kart lenyomni, 1-es gombot elforgatni. (2) 2-es gombot elforgatni, B jelti kart lenyomni. A doboz
mindkét oldalan tovabbi gombok talalhatok. Mindkét gombbal két kiillonb6zo szinli lampat lehet
felkapcsolni. A gombok mindegyikének megnyomasaval szintén fel lehet kapcsolni két tovabbi
lampat. (Flynn, Whiten, 2010, pp. 291)

Legujabb vizsgalatukban a szerzok 3-5 éves gyerekek csoportjdban egy
eszkozhasznalat feladat alternativ megoldasi modjainak terjedését vizsgaltak (Flynn, Whiten,
2012). A biografiai, szocialis, kognitiv és temperamentum faktoroknak a szocialis tanuldsra
gyakorolt hatasat is vizsgaltdk. Az eredményeik azt mutatjak, hogy a szocialis tanulas
Osszefiiggést mutat az életkorral, népszeriiséggel, dominanciaval, impulzivitassal &s
szégyenldsséggel. A nem, a tudatelmélet, a verbalis készségek €és az utdnzasi készség nem

volt hatassal az ismeretelsajatitasra.
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4.2.AZUTANZASOS TANULAS VIZSGALATA ATADASI LANC
MODSZERREL

A kulturdlis ismeretatadas empirikus vizsgalatai kiterjedtek a forgatokonyvek
megorzésével és atalakitasaval, a nyelvi struktardk tanulasaval, a konformitassal, és az

ujitasok létrehozasaval kapcsolatos elméleti kérdések megvalaszolasara.

o Forgatokonyv elmélet

Batlett (1932/1982) ¢és Campbell (1958) megallapitasaihoz hasonld eredményre jutott
talaltdk, hogy a narrativ forgatokonyvek alacsony szintjén megjelend, redundans informaciok
kikopnak a generaciok kozti atadasok soran, amennyiben ezzel nem valtozik meg az iizenet
tartalma. A hierarchikus szervezédés egyre magasabb, elvontabb strukturalis szintjei 6rz6dnek
meg. A mindennapi rutin események forgatokonyvét megszakitd részletek csak akkor
maradnak fent, ha modositjak a kauzalis strukturat, példaul relevans 1j alcélt hoznak Iétre.
o Nyelvi strukturak

Egy mesterséges nyelv tiz generacid alatt strukturaltabba és konnyebben tanulhatova
valik az iteralt tanulas segitségével (Kirby et al., 2008).
e Konformitas, normakovetés

A szocialpszicholédgia teriiletén folytatott korai, csoporthelyzetet és atadasi lancot
alkalmazo vizsgalatok els6sorban a konformitas jelenségét jarjak koriil. Megallapitjak, hogy
bizonytalan helyzetekben a felndtt kisérleti személyek hajlamosak a tobbség véleményét
atvenni (Sherif, 1936; Deutsch, Gerard 1955; Jacobs, Cambell, 1961). S6t, a csoport nyomasa
az egyértelmi perceptualis ingerek esetén is elbizonytalanithatja az alanyokat (Asch, 1955).
o Ujitdsok és fejlesztések létrehozdsa

Caldwell és Millen (2008a) felndtt személyek tizfs atadasi lancéval, helycserés
modszerrel vizsgalta a targyak konstrukcidjdban megjelend fejlesztések és hagyomanyok
1étrejottét, az orsdhatast. A kisérleti személyeknek spagettibdl kellett minél magasabb tornyot
épiteni, valamint papirb6l minél messzebb szalld repiildt hajtogatni. A generaciok soran a
hasznos fejlesztések fennmaradtak, ami a kumulativ evoliciot példdzza. A vizsgélat
eredményei ramutatnak, hogy a termékek egyre sikeresebbé valtak, 1étrejottek kultardk kozti
variansok, mégis a lancok kozott az utolso artefaktumok hasonlo felépitést mutatnak. Ezzel
ramutatnak, hogy a kulturak kozti novekvd hasonldosag nem feltétleniil velesziiletett

prediszpoziciok eredménye, mert a tanulds eredményeképpen is létrejohet konvergens
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evolicid. Azonban nehéz kikeriilni az innat tényezdket, hiszen a vizsgalt személyek a kisérlet
soran nem tudjak nem alkalmazni a velesziiletett kognitiv architektarajukat.

Whiten és munkatarsai (2009) 3-4 éves gyerekeknek kétlépéses akciosort modellaltak,
mely segitségével mesterséges gyiimdles problémadobozbdl megszerezték a jutalmat.
Utanzasi féazist kovetden azonos modell alternativ, nehezebben kivitelezhetd 1épéssort
mutatott, mely nagyobb mennyiségli jutalom megszerzését tette lehetévé. A gyerekek a

cres

értelmeztek (20. abra).

(e) f)

20. abra. Méz-halaszo feladat. (a-d) modellezés, (e-h) utanzas. (a) Haldszo modszer: a modell az egyik
kezével nyitva tartja az ajtdt, a botot beledugja a dobozba. (b) Jutalom megszerzése. (c) Szuro
modszer. A modell a bal kezével eltolja az ajtot, a jobb kezével eltolja a reteszt. (d) Eszk6zhasznalattal

felnyitja a tet6t. (e) Gyerek halaszé modszert alkalmaz. (f) Gyerek megszerzi a jutalmat. (g) Gyerek
szur6 modszert alkalmaz. (h) Gyerek eszkozzel felnyitja a tet6t. (Whiten et al., 2002, pp. 2426)

=

o Konformitas vs. ujitas

Caldwell és Millen (2010a) empirikus valaszt keresett arra a kérdésre, hogy milyen
feltételek mellett viselkednek az emberek konform modon és mikor vezetnek be ujitasokat.
Korabbi vizsgalatuk nyoman (Caldwell, Millen, 2008a) a kisérleti személyeket arra kérték,
hogy spagetti tésztabol épitsenek minél magasabb tornyot. Itt is a helycserés modszert
alkalmaztak tizfés atadasi ldncokban. Kumulativ evolicidt, a hasznos ujitdsok megdrzését
azon lancoknal taldltak, ahol a torony magassagara (azaz az épités sikerességére) vonatkozo
informaci6 azonnal adott volt a kdvetkezd generaciok szdmara. Ezzel szemben nem figyelték
meg a hasznos variansok megorzését ott, ahol utdlag kaptak visszajelzést a személyek az
épitmény magassagarol. Amennyiben nem tudtdk megitélni az innovaciok hatékonysagat,
akkor inkabb a tobbiekre hagyatkoztak, konform modon viselkedtek. A szerzék ugy
értelmezik a kapott eredményeket, hogy az emberek inkabb a tarsakra hagyatkoznak, és
pontosabban masolnak, amikor bizonytalanok a siker mértékében. Ezzel szemben az egyéni

tanulasi folyamatok, az Gjjdonsagok létrehozésa jatszik nagyobb szerepet, amikor a raforditott

65



befektetés megtériilése azonnal kideriil. A kovetkezokben manipulaltdk a csoport méretét
(Henrich, 2004 alapjan, Caldwell, Millen, 2010b). Elvarasuk ellenére egyforma hatékonysagu
tanulast talaltak az egy-, kett6- és harom-modelles helyzetekben.

Bizonyos helyzetekben kiilsé visszajelzés nélkiil, a korabbi tapasztalataikra, tudasukra
tamaszkodva is meg tudjak itélni az emberek a dontésiik hatékonysagat. Ez esetben szintén
megjelenhet kumulativ kulturalis evolucié (Caldwell, Millen, 2010b). SAt, pusztan emulacidra
tamaszkodé tanulas soran is, amikor a személyek csak a létrehozott targyat figyelik meg,
1étrejohet kumulativ evolacio (Caldwell, Millen, 2009). Alatamasztjak, hogy szocialis tanulas

mellett kognitiv inferencialis folyamatok is szerepet jatszanak a kulturalis evoltcidban.
4.2.1. Atadasi lanc vizsgalat gyermek kozosségekben

A kulturalis atadas eddig bemutatott, feln6tt kisérleti személyekkel végzett vizsgalatai
azon a tengelyen mozogtak, mely egyik pélusa a normakdvetés, konformités, a masik pedig
az Ujitas, fejlesztés, azaz az orsdhatds. A kognitiv fejléddéspszicholdgia azonos kisérleti
paradigmat, az atadasi lancot hasznalva némileg mas oldalrdl kozeliti meg a kulturalis
evolucid kutatasat (pl.: Horner et al., 2006; Flynn, 2008). A csecsemdé- és gyermekkutatasok
nem a konformitast vagy az orsohatast vizsgaljak. Inkdbb az utanzés irodalmara és kisérleti
modszertandra tdmaszkodnak. Alkalmazzdk a kordbban az imitacid6 ¢és emulécio
megkiilonboztetésére kidolgozott két-akcid6 modszert, valamint a funkciondlisan irrelevans
1épéseket. Az atadas magas fidelitasat jelzi az akcid pontos mddjanak megdrzése a generaciok
soran. Az irrelevans akciok megtartasa szintén a kulturalis ismeretatadas magas hiiségére utal.
A kovetkez6kben bemutatjuk a kutatasi eredményeket.

Az elso gyerekekkel végzett, eszkdzhasznalat dtadasat vizsgalo lanc kisérlet Horner és
munkatarsai (2006) nevéhez flizodik. Haromévesek két nyolc f6s lancan a doorian gyiimolcs
eszkozon, két-akcio modszerrel az atadas magas fidelitasat talaltak. A doboz kinyitasanak

pontosan az a mddja terjedt el, amelyet az els6é generaciot képviseld gyermek bemutatott.
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Flynn és Whiten (2008a) életkor (3 és 5 év) valamint nemek szerinti, 5 generacid
hosszl atadasi lancokat hoztak 1étre. A vizsgalat eszkdzhasznalat két 1épésbdl allt, alkalmazva

a két-akcio modszert (21. abra).

(1996) altal kifejlesztett mesterséges gyiimolcs’ nevili eszkdz. Komplexebb feladatok végrehajtasat
teszi lehetdvé, mint a doorian gylimdlcs. Az atadasi lancokba iiltetett kiillonb6z6 targymanipulacios
modszerek. (a-C) Szur modszer. (a) Korong elforgatasaval nyithato az ajtd. (b) Eszkoz beillesztése,
polisztirol golyok felszurasa. (c) Az eszkoz sikeres kihuzasa. (d-f) Csusztat modszer. (d) Az ajto
kinyitasa felemeléssel. (e) Eszkoz beillesztése, polisztirol golyok meglokése. (f) Golydk kitolasa a
nyilason. (Flynn, Whiten, 2008a, pp. 703)

Az el6z6 vizsgalattal azonosan magas atadasi fidelitast talaltak. A gyerekek az ajtd
kinyitasanak azt a médjat orizték meg, amelyet az els6 generacio alkalmazott. A szerzok ugy
vélik, hogy a kulturalis tanulds kanalizalja a viselkedést. Tehat a rendelkezésre allo két
egyforma nehézségli akcio koziil azt valasztja a gyermek, amelyiket megfigyelte. Az 5
¢veseknél a magasabb atadasi hiiséget a szerzék az intencionalitas tulajdonitdsival
magyardzzak. A két nem performancidjat illetden talaltak kiilonbséget, bar az eredmények
nem szignifikansak. A fiuk inkabb kompetitiven viselkedtek, és pontosabban adtik at az

informaciokat, mint a lanyok. A nemek tudésatadasban betoltott szerepe még tisztazasra var.

A tradiciok hosszt tavu fennmaradésat bizonyitotta Hopper munkatarsaival (2010)
(22. abra). 3-5 éves gyerekek 20 fOs atadasi lancan at is megmaradt a célelérés pontos modja,

bar két masik emulativ akcid is eredményre vezethetett volna.
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Reward

22. abra. A pan-cs6 oldalnézete. (a) Az emel modszernél a botot a T-rad ala kell illeszteni. (b) A tol
modszerhez a T-rudat a felsé nyilasba kell illeszteni. (¢) A tol-csusztat moédszernél a bottal a T-rudat
hatra kell tolni. (d) A pan-cs6 nézete a kisérleti személy szemszogébdl. Atlatszé milanyag doboz. Az
emel modszer lathato. (Hopper et al., 2010, pp. 86)

A talutanzést atadéasi lanc paradigmaban 2-3 éves gyermekeknél vizsgélta Flynn
(2008). A gyerekek hat generacios lancan két kisérleti eszkozt alkalmazott (23. abra). Az
atlatsz6 doboznal az irrelevans akciok kauzalis szerepének hidnya egyértelmli volt a
megfigyeld szdmara. A nem atlatszo doboz esetében azonban nem lehetett megéllapitani a
doboz belsejére irdnyuld manipulacié kauzalis szerepét. A korabbi diddikus helyzetekkel
szemben, az atadasi lanc korai szakaszaban kiestek az irrelevans akciok. Az elsé irrelevans
1épés (zar eltavolitasa) azonban bizonyos lancoknal megmarad. Ezt a szerz6 az elsObbségi
hatdssal magyarazza. A két-akci6 moddszer tekintetében azonban magas fidelitds volt

tapasztalhatd. Az ajto kinyitdsanak megfigyelt modjat a gyerekek 87%-ban megtartottak.

[= SN

23. abra. Kisérleti eszkozok. A bal oldali, atlatszoé dobozba a modell fentr6l behelyezi a botot. A jobb
oldali doboz nem atlatszd. A képen az ajtd felemelt pozicidoban lathatd, a modell a botot az atlatszo
csébe helyezi, hogy elérje a célt, a jutalmat. (Flynn, 2008, pp. 3542)
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Szintén az irrelevans akciok atadasat vizsgalta McGuigan és Graham (2010). Korabbi
modszeriiket alkalmazva (McGuigan et al., 2007) 3 és 5 éves gyerekek 8 fOs lancait hoztak
1étre (24. abra).

24, abra. A modellalt akciosor. A cél elérése szempontjabol irrelevans 1épések: a reteszt rdgzitd pecek
eltavolitasa, bot beillesztése a felsd nyilasba. A cél elérése szempontjabol relevans 1épések: ajtot
rogzité retesz eltavolitasa, bot beillesztése az oldalsé nyilasba. Az atlatszo doboznal a kisérleti
személyek atlathatjak az egyes Iépések funkcionalis szerepét. Ez a kognitiv inferencia nehezebb a nem
atlatszo eszkoz esetében. A bemutatott akciok: (a) retesz elhtizasa, atlatszo doboz, (b) retesz elhizasa,
nem atlatszd doboz, (c) irrelevans 1épés a bot behelyezése az atlatszo dobozba, (d) irrelevans 1épés a
bot behelyezése a nem atlatsz6 dobozba, (e) relevans 1épés a bot behelyezése az atlatszo dobozba, (f)
relevans 1épés a bot behelyezése a nem atlatsz6 dobozba. (McGuigan, Graham, 2010, pp. 565)

Az atlatsz6 dobozndl az 5 évesek azonnal elhagytak az irrelevans akciokat. A nem-
atlatsz6 eszkoznél azonban az elsd irrelevans 1épés megmaradt. A 3 évesek mindkét doboznal
megOrzik az irrelevans akciokat, tulutanoznak. A szerzék ugy érveltek, hogy az otévesek
érzékenyebbek a kauzalitasra vonatkoz6 informéciokra, mint a haromévesek. Erdekes, hogy
azonos feladatnal diddikus helyzetben ellentétes eredményt kaptak. Az oOtévesek inkabb

tulutanoztak, mint a kisebbek (McGuigan et al., 2007).

McGuigan és Graham (2010) szerint a gyerekek a modellnek hamis vélekedést
tulajdonitanak a doboz hasznalatdra vonatkozdan. Ez azért nem valdszinli magyarazat, mert
Flynn (2008) kisérletében a gyerekek két bemutatdt figyeltek meg az atadas eldtt. Ezzel

szemben jelen vizsgalatdban csak egy bemutatot lattak. Mégis az utobbi helyzetben Orizték
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meg az irrelevans

akciokat nagyobb

szamban. Ha

intencidt és hamis vélekedést

tulajdonitandnak a modellnek, akkor a két bemutat6d hatdsdra meg kellene ndnie az irrelevans

akciok utanzéasanak (Flynn, Whiten, 2010). A két kutatas részletes dsszehasonlitdsa hozzasegit

a kutatassorozatunk hipotéziseinek megfogalmazasahoz (6. tablazat).

FLYNN, 2008 MCGUIGAN, GRAHAM,
2010
Vizsgalt korosztaly 2-3 éves 3-5 éves
Atadasi lanc hossza 6 6 8 16
Lanc nemek szerinti vegyes vegyes
Osszetétele
Lanc elsd tagja képzett kulturalis modell képzett kulturalis modell
Eszkoz atlatsz6 és nem atlatszo atlatsz6 €s nem atlatszo
problémadoboz problémadoboz
Lépések sorendje és 1. L. retesz eltavolitasa a fels6 | 1. L. retesz eltavolitasa a felso
relevanciaja nyilasnal nyilasnal
2. L. bot beillesztése a felsd 2. L. bot beillesztése a felsd
nyilasba, hdromszor nyilasba, hdromszor
megérinti a doboz belsejét megérinti a doboz belsejét
3. R. ajto kinyitasa 3. R. ajto6 kinyitasa
4. R. bot beillesztése az ajton | 4. R. bot beillesztése az ajton
5. R. jutalom Kivesz 5. R. jutalom Kivesz
Modszer Két kiprobalas, két atadas Egy kiprobalas, egy atadas

Két-akcid modszer

Retesz eltavolitas: tol, huz.
Ajto kinyitasa: tol, emel.

Retesz eltavolitas: tol, huz.
AJto kinyitasa: tol, emel.

Eredmény - Két-akcio
modszer

Magas fidelitas.
87% utanozta az ajtonyitas
madjat.

Magas fidelitas az irrelevans
1épésnél.

Alacsony fidelitas a relevans
1épésnél. Magyarazat: van
eldzetes tudasuk arrdl, hogy
kell kinyitni az ajtot, ezért
kevésbé figyelte az akciot.

Eredmény — két doboz kozti
kiilonbség

Nem volt kiilonbség a két
eszkoz tekintetében. Az
irrelevans lépések kiestek.

Otéveseknél az atlatszo
doboz esetében Kiestek az
irrelevans akciok. A t6bbi
lancnal megmaradtak.

Eredmény — irrelevans 1épés

A relevans 1épésekhez képest
az irrelevansak szama
csokkent. Az elso irrelevans
1épést tobben megtartottak,
mint a masodikat.

Irrelevans 1épések
megmaradtak.

Alatamasztjak

Talutanzas elmarad.

Tulutanzas megmarad.

6. tablazat. Flynn (2008) valamint McGuigan és Graham (2010) atadasi lanc vizsgalatainak

Osszehasonlitasa.
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5. KERDESFELVETES ES VIZSGALATSOROZAT

5.1. A KUTATASOK SORAT VEZERLO KERDESFELVETES

A vizsgalatsorozatot vezérlo atfogd kérdések és hipotézisek a kulturalis evolucio, a
kulturalis ismeretelsajatitas és a szocidlis tanulas jelentds kutatasi eredményeibdl meritenek.

Az itt bemutatott kérdésfelvetések, hipotézisek tesztelésére harom vizsgalatot dolgoztunk Ki.

1. Az dtadadsi lanc paradigma szerepe a kulturdlis evoliicio megismerésében

A populacid szintli mechanizmusok megismerése elengedhetetlen a kulturalis evoltcio
modellezéséhez. Az atadasi lanc paradigma a kulturdlis tudas ataddsara vonatkozo
ismereteinket a diadikus helyzethez képest tovabb gazdagithatja. Flynn (2008) valamint
Caldwell ¢és Millen (2010a) nyoméan feltételezziik, hogy az 4tadasi lanc egymast kovetd
generaciol ugy halmozzak fel vagy alakitjak at az els6 generacio altal bemutatott kulturalis
ismereteket, hogy a végeredmény az egymast koveté diadikus helyzetek egyikével sem
magyarazhat6 kizarolagosan. Vizsgalat sorozatunkban 6vodas korti gyermekek 6t generdcios
kortars atadasi lancait hozzuk létre, amelyek soran az elsé generdci6 altal bemutatott

tudastartalmak fokozatos atalakulasat varjuk.

2. Az dtadasi lancok kézti kulturdlis variabilitds vizsgdlata

A kulturdlis informacié atadasa nem hii replikacios folyamat (Sperber, 2000). A
kulturalis variabilitashoz harom jelentds tényezd jarul hozza: a) egyéni tanulds, b) atadas, c)
kognitiv tényez6k, mint emlékezet és korabbi tapasztalatok. A kultarakat mégis viszonylagos
stabilitas jellemzi, ellendllnak a variansok nagyszamu megjelenésével szemben.

Az atadasi lanc paradigmat alkalmazd kutatdsok az informécid generdcidk soran
t6rténé modosulasat vizsgaljak. Erdemes azonban az egyes atadasi lancokat, valamint az
utolsd generaciok performancidjat is Osszehasonlitani annak érdekében, hogy a kulturkozi
variabilitds mértékét feltdrhassuk. Caldwell és Millen (2008a) feln6tt kisérleti személyeknél
talalt a lancok produktumai ko6zott minimalis eltéréseket, azonban az egyes lancok altal
elkészitett targyak az utols6 generaciokat 6sszehasonlitva magas foka hasonldsagot mutattak.
Az egyéni kognitiv inferencialis folyamatok és a korabbi tapasztalatok, valamint a szocialis
kontextus jarul hozza a konvergens evolucidhoz.

Jelen vizsgalati helyzeteinkben nem az (jitdsok felhalmozésat vizsgaljuk (mint

Caldwell és Millen, 2008a), hanem a céliranyos eseménysorok atalakuldsat. Feltételezziik,

71



hogy itt is megfigyelhetiink ujszerii cselekvéslépéseket. Az atadasi lancok utolsd

generaciodinak viselkedését 6sszehasonlitva megallapithatjuk a konvergens evolucié mértékét.

3. A céliranyos esemény szekvencia dtstrukturdldsa a kulturdlis atadds sordn

A céliranyos eseménysor 1épéseit a gyerekek egységbe szervezik (Bauer, 1992). Ezek
a szekvencidk ellendllnak a funkciondlisan sziikségtelen akcidé kozbeiktatasdnak. Az utdnzas
soran a csecsemOk kihagyjak vagy athelyezik a kotott sorrendii szekvenciaba ékelt kauzalisan
nem oda tartoz6 akciokat (Bauer, Fivush, 1992). Haroméves korra az eseményreprezentaciod
hierarchikusan, cél koré szervezett és kauzalis strukturaju (Travis, 1997).

Az 4tadasi lancok soran azt varjuk, hogy az eredeti, funkciondlisan irrelevans
1épéseket is tartalmazo eseménysor szerkezete a kognitiv interpretacios mechanizmusok révén
atalakul. A célirdnyos akciokat a gyermekek temporalisan egymast kovetden hajtjdk végre,

még a megtartott konvencionalis Iépéseket athelyezik a szekvencia elejére vagy végére.

4. A célelérés szempontjabdl funkciondlisan relevdns és irrelevans lépések
kulturdlis ataddsanak mintdzata

A teleologia, azaz a célra vonatkozd informacid kozponti szerepet tolt be az
események értelmezésében és a relevancia kiemelésében. A csecsemdk az akcid relevancidjat
a térrél és a fizikai oksagrol vald tudasukra tdmaszkodva itélik meg. Igy a cél elérése
szempontjabol relevans akcidkat reprodukaljak, mig az irrelevansakat kihagyjak (Bauer,
Mandler, 1989; Fivush et al., 1992; Brugger et al., 2007). Ovodas korban, a 3-5 éves gyerekek
az oksagi szereppel egyértelmiien nem rendelkezé akcidlépéseket tulutanozzak (Horner,
Whiten, 2005; McGuigan et al., 2007; Lyons et al., 2007, 2011). Mig az iménti eredmények
felndtt modell és gyerek tanuld diddikus helyzetében sziilettek, addig az atadasi lanc
vizsgalatok azonos életkort gyermekeknél ellentmondésos eredményre vezettek. Flynn (2008)
2-3 éveseknél az irrelevans lépések elhagyasat figyelte meg, mig McGuigan és Graham
(2010) azonos korosztalyndl talutdnzast talalt. Vizsgalatukban csak az 6tévesek hagytik el
azokat az irrelevans lépéseket, melyek egyértelmiien atlathatoak voltak.

A kulturdlis atadéas kapcsan felmeriil a kérdés, hogy a funkcionalis relevancidaval nem
rendelkez6 eszkdzeselekvéseket a gyermekek kulturalis ismeretként interpretaljak és atadjak a
kovetkezd generacidonak, avagy a teleoldgiai interpretacidé mentén értelmezve kihagyjak. A
latott eszkdzcselekvésekkel kapcesolatos tovabbi kérdés, hogy pedagogiai jegyek kiséretében
bemutatva automatikusan megtanuland6 informacionak tekintik, vagy pedig a mentalis oksag

mentén interpretaljak.

72



5. A funkcionadlis relevancidval nem rendelkezé akciok dtadasi fidelitasanak
és az akcio célhoz valé tempordlis viszonydnak ésszefiiggése

Szamos kulturalis konvencid (pl: ritualé¢) nem hoz Iétre valtozast a kiilvilagban, célja
atlatszatlan, és megragadhatatlan a kiils6 vilag adott kontextusaban a teleologiai értelmezd
rendszer révén. Am a) ez az atlatszatlan elem a human pedagégia segitségével a figyelem
fokuszaba kertilhet, b) interpretacioja a mentalis oksag mentén is torténhet.

1. Elképzelhetd, hogy a pedagdgiai modell a korai idészakban kiegésziti a teleoldgiai
értelmezést és nem eredményez mentalizaciot — ebben az esetben épp a *hid’ szerepét tolti be.
A gyermekek vakon utanozzak, ami atlatszatlan és nem értelmezhetd, am mivel pedagogiai
kornyezetben jelenik meg, hasznos informécidként jel616dik és megtanulando.

2. Ugyanakkor lehetséges feltételezés, hogy a pedagogiai hozzaallas olyan
interpretacids mechanizmust aktival, mely mentalis cél szerint értelmezi a kulturdlis
konvenciot, €s nem veszi figyelembe a fizikai kauzalitasrol valo tudast.

A két elképzelés elkiilonitéséhez olyan helyzeteket dolgozunk ki, melyekben a jol
definialt cél eldtt vagy utan jelenik meg a valtozoként kezelt akcio.

1. Amennyiben az informacié értelmezése alapvetden a teleoldgiai elvre épiil, és a
figyelmi fokuszba a pedagogiai jegyek emelik, azt feltételezziik, hogy a cél el6tt megjelend
informaciok (mivel szerepiik jobban értheté) magasabb utanzasi és atadasi ratahoz vezetnek.

2. Amennyiben a pedagodgia ablakot nyit a mentalis oktulajdonitds iranyaba, azt
varjuk, hogy megemelkedik a célelérés utan bemutatott elemek utdnzasanak aranya. A
mentalizacios képesség alternativ, nem funkcionalis, azaz konvencionalis magyarazatok

felallitasat eredményezheti a nehezen atlathatd elemek esetében.

6. A célelérés szempontjabol funkciondlis relevancidval nem rendelkez6
akciok atadasi fidelitasdanak és az akcio tipusanak dsszefiiggése

Feltételezziik, hogy a funkciondlisan irrelevans 1épések megtartasa, illetve kihagyasa
az adott cselekvés tipusatol fiigg. Korabbi kutatdsok nem differencidltak az irrelevans
akciokat azok tipusa mentén. A kauzalitisra vonatkoz6é magtudas szerepét Brugger és
munkatarsai (2007) tesztelték, amikor masik targyra vagy a modell testére iranyuld irrelevans
1épést vezettek be. Azonban a tulutinzast leird szerzOk a funkciondlisan irrelevans 1€pés
kategorian beliil nem tesznek kiillonbséget a 1épések tipusai kozott.

A kognitive nem atlathato 1épések lehetnek:
e a fizikai cél elérése szempontjabol sziikségesek, bar a kauzalis kapcsolat atlathatatlan

e a fizikai cél elérése szempontjabol sziikségtelenek, irrelevansak
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o afizikai cél elérése szempontjabol sziikségtelenek, de eredményezhetnek alternativ hatast
e konvencionalisak, azaz kulturalisan relevansak
A kognitive atlathato 1épések lehetnek:
o afizikai cél elérése szempontjabol sziikségesek, a kauzalis kapcsolat atlathato
o afizikai cél elérése szempontjabol sziikségtelenek, a kauzalis kapcsolat hidnya atlathatéd

Feltételezziik, hogy az akciok megmaradasi tendenciajat tipusuk is meghatarozza

crer

7. A kulturalis hagyomadnyok dtaddsanak fidelitdasa

A kulturdlis hagyoméanyok utanzésdnak valoésziniiségét funkcidval rendelkezd
akciokon keresztiil is tesztelhetjiik. Horner és Whiten (2005) dolgozta ki a két-akcié modszer
paradigmat, mely értelmében egy célt két azonos hatékonysagu és nehézségi foku akcidval
lehet elérni. Példaul az ugynevezett *doorian’ gyiimdlcs problémadobozon az ajto kétféle
modon (emel, csusztat) nyithatd (Horner et al., 2006). A paradigmat alkalmazo gyerekekkel
tesztelt atadasi lancokon a bevezetett mod atadasanak magas hiiségét talaltdk a szerzdk

(Horner et al., 2006; Flynn, 2008). Flynn és Whiten (2008a) szerint itt a tudastartalmak

kanalizalasa torténik. A kovetkeztetést azért taldlom kétségesnek, mert a modell nélkiili

kontroll helyzetben a gyerekek altalaban nem ismerték fel mindkét nyitasi modot. S6t, az ajtot
szabad exploracié sordn egyik gyermek sem nyitotta a cstsztatas modszerével. Tehat az
alanyok dontd tobbségének szamara nem 4all rendelkezésére mindkét modszer. Ezeért
valdszinlibbnek tartom, hogy pontos szocidlis tanulds torténik a modszer atvételekor,
kanalizalas nélkiil.

A kérdés tovabbi tesztelésére vizsgalatunkban mind a funkcionalis mind pedig az
irrelevans akcioknal alkalmaztuk a két-akcié modszert. Tobb féle predikciot tehetiink.

e Ha a relevans akciok pontos végrehajtasi modja megmarad - annak ellenére, hogy a
kontroll helyzetben mindkét modszer megjelenik — akkor ez a kulturdlis konvencid
atadasat tdmasztja ala.

e Az is lehetséges, hogy a relevans akcidk pontos kivitelezési modjat a gyermekek nem
veszik at, mert a funkciora figyelnek.

o Az irrelevans akciok pontos végrehajtasi modjanak megtartasa tovabb erdsiti a kulturalis

konvencid atadasat és megmaradasat.
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8. A szocidlis tanulds formdja a megfigyelt dtaddsi lancokban

A kisérleti személyek altal manifesztalt viselkedés értelmezése nem minden esetben
egyértelmii. Az esemény szekvencia egyszerisodését, az irrelevans lépések kihagyasat
tekinthetjiik emuldcionak (Nagell et al., 1993; Want, Harris, 2002) vagy ellenkezdleg,
belatasos utanzasnak. A funkcionalisan irrelevans Iépések megmaradasa értelmezhetd
kulturalis tanulasként (Gergely, Csibra, 2006) vagy vak utanzasként (Want, Harris, 2002;
Brugger et al., 2007). Tovabba, a kulturalis ismeretatadas dinamikajanak szempontjabol
érdekes kérdés, hogy a Iépéssor céliranyosabba valdsa, egyszerlisodése orsohatasnak
tekinthet6-e, vagy a kulturalis tudas kanalizalasanak tekinthet6 (Flynn, 2008).

A vizsgélatsorozatunk eredményei alapjan érvelni fogunk a szocialis tanulds
kifinomult formdinak (amelyek az emulacid, utdnzas és talutdnzas) egységes definicios

keretbe helyezésének sziikségessége mellett.

9. Az egyéni tanulds valamint a szocidlis ismeretdtadds viselkedéses
mintdzata a kulturdlis ismeretdtadds sordn

A kulturélis informécio terjedését és modosulasat a szocidlis tanulds mellett az egyéni
tanulas is befolyasolja (Heyes, 1993). Az egyéni tanulds soran nyilik lehetdség a megfigyelt
cselekvéssor kiprobalasara. Az egyéni tapasztalatszerzés sordn modosulhat a megfigyelt

kulturdlis informacid: 1épések maradhatnak el, Ujitdsok jelenhetnek meg, valamint a

szekvencia is atalakulhat. Nem ismeriink olyan korabbi tanulményt, mely az 6sszehasonlitana

az atadasi lanc tanitasi és a kiprobalasi fazisait. Vizsgalatunkban részletesen elemezziik a

kulturalis informacio tartalmat a szocidlis tanulasi és az egyéni tanulési helyzetekben.

Feltételezziik, hogy a funkciondlisan irrelevans 1épések megjelenése eltérd frekvenciat
mutat a Kiprobalasi és a tanitasi fazisban.

e Amennyiben a gyerekek az irrelevans Iépést kulturdlis ismeretként értelmezik, akkor
atadjak kortarsuknak még akkor is, ha a kiprobalas soran nem utanozzak. A fejlett
tudatelmélettel rendelkezd gyermekeknél varjuk inkabb ezt a tendenciat.

e Amennyiben azonban a teleologia mentén értelmezve sziikségtelenek itélik meg, akkor a
kiprobalast kovetden nem adjak tovabb a kovetkez6 generacionak. Elsésorban a fejletlen
tudatelmélettel rendelkezd gyermekektdl varjuk ezt a megoldast.

Az esemény szekvencia varidlasat tekintve azt varjuk, hogy az egyéni tanulds soran
nagyobb variabilitast fognak produkalni, mig az atadas soran konzervativabbak lesznek.
Varjuk tovabba, hogy az egyéni tanulas soran uj tipusu 1épések fognak megjelenni. A

kreativ invenciok hozzéjarulhatnak az orsdéhatashoz (Tomasello et al., 1993).
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10. A tudatelmélet szerepe a kulturdlis ismeretek dtaddsdaban és utanzdsaban

A tanitasi képességek ontogenetikus fejlddése parhuzamba allithatdo a tudatelmélet
fejlodésével. A fejletlen tudatelmélettel rendelkezé 3-4 évesek demonstralva tanitanak és a
tanul6 viselkedésének megvaltoztatasara torekednek. A fejlett tudatelmélettel rendelkezd 5-6
évesek a mentalis tartalmak megvaltoztatasat tartjak elsddlegesnek és verbalis instrukciokat
alkalmaznak (Strauss et al., 2002).

A tudatelméleti képesség valoszintlileg szerepet jatszik a megfigyelt eseménysor
interpretalasaban is. A magas hiiséggel torténd tudasatadas (Flynn, Whiten, 2008a) ¢és a
talutinzas (Horner, Whiten, 2005; Williamson, Markman, 2006) hatterében all6 fontos
tényezd az intencionalitas tulajdonitasa, és/vagy a tudatelméleti képesség fejlettsége. Nem
ismeriink olyan korabbi kutatést, ahol az atadési lanc paradigmaban a lancok 6sszeallitdsanal
a tudatelméleti képesség valtozoként szerepel. Kutatas sorozatunk az els6, ahol a generaciok
soran megvalosuld informaciddtadast a tudatelméleti képességgel valdo kozvetlen
Osszefliggésében vizsgaljuk. A mentalis tartalmak tulajdonitasara képes gyermekeknél a

konvencionalis cselekvések magasabb atadasi hiiségét varjuk.

11. A modell nemének szerepe a kulturdlis ismeretek dtaddsdaban

A gyermekek nemének hatdsa az atadas hiliségére kevéssé ismert. Rendelkeziink
evidenciaval arra vonatkozoan, hogy kisiskolds korban a lanyok hatékonyabban tanitanak,
mint a fiok (Cicirelli, 1972). Féeml6sok viselkedésében Lonsdorf és munkatarsai (2004)
talaltak nemi kiilonbséget. A két nem teljesitményét illetben nem talalt szignifikans
kiilonbséget atadasi lanc paradigmat alkalmazva Flynn és Whiten (2008a). Vizsgalat
sorozatunkban azonos nemi gyermekek atadasi lancait allitottuk Ossze, hogy megéllapitast

tehessiink a nemi kiilonbségek kulturalis ismeretatadasban jatszott szerepérol.

12. A modell életkordnak szerepe a kulturdlis ismeretdtadds sordn

A Kulturalis tartalmak atadasa generaciok kozti és generacion beliili utakat kovethet
(Cavalli-Sforza, Feldman, 1981). Video demonstraciot alkalmazva a kutatok magasabb
utanzasi ratat talaltak 3-5 éves gyerekeknél, amikor a modell felndtt volt, szemben a kortars
modellel (McGuigan et al., 2011; Seehagen et al., 2011, Zmyj, 2012, Wood et al., 2012).
Azonban a felvételen a modellek nem produkaltak pedagdgiai jegyeket, igy egyenlitették Ki az
eltérd tanitasi stilusbol eredd kiilonbséget, ami az é16 modell esetében megjelenhet. Vigotszkij
elméletét kovetve pontosabb utdnzast varunk felndtt modell esetében, mégpedig a kognitive
atlatszatlan akciok, mint Kkulturalis konvenciok atvételét tekintve. Ezzel szemben, Piaget

nyoman a kortarsakat varjuk hatékonyabb modelleknek (Damon, Phelps, 1989).
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5.2. ELSO VIZSGALAT - NEGYLEPESES ESZKOZCSELEKVES UTANZASA ES
KORTARS ATADASA 22 HONAPOS KORBAN
A vizsgalat az atadasi lanc paradigmat alkalmazo6 tovabbi kutatdsaink megalapozésa

érdekében végzett eldvizsgalat.
5.2.1. Hipotézisek és kérdésfelvetés

22 hoénapos csecsemdknek négylépéses eszkdzhasznalatot modellaltunk, mely harom
céliranyos ¢és egy funkciondlisan irrelevans cselekvéslépésbol allt. A funkcionalisan irrelevans
vagy konvenciondlis 1épés nem volt fizikai kontaktusban a targgyal. Két apparatust
alkalmaztunk, a Gongot és a Vonatot. A Gong esetében az irrelevans 1épés kozvetleniil a
célelérés eldtt, a Vonat esetében kozvetleniil utana jelent meg.

Az eszkdzceselekvés interpretaciojatol fiiggden kétféle predikciot allitottunk fel:

e A teleologia, azaz a célra vonatkozé informacid kdzponti szerepet tolt be az események
értelmezésében. A csecsemOk az akcid relevanciajat a térrél és a fizikai kauzalitasrol valo
tudasukra tdmaszkodva itélik meg. A céliranyos esemény szekvencia 1épéseit egységbe
szervezik (Bauer, 1992). A kotott sorrendli akcidsorba ékelt funkcionalisan irrelevans
elemet az utanzas soran kihagyjak vagy athelyezik (Bauer, Mandler, 1989; Fivush et al.,
1992; Brugger et al., 2007). Amennyiben az interpretacio a teleoldgia mentén torténik, a
konvencionalis cselekvés 1épések kihagyasat varjuk.

e A Human Pedagdgia altal meghatarozott oszenziv-kommunikativ és referencialis jegyek
kulturalis ismeretként jelolhetik ki a fizikai cél elérésében funkcioval nem rendelkezd
akciot. Elképzelhetd, hogy a pedagdgia a korai iddszakban kiegésziti a teleologiai
értelmezést. A gyermekek mentalizécio nélkiil, vakon utdnozzdk az atlatszatlan és nem
értelmezhetd akciot, amit a pedagogiai kornyezet jelol ki hasznos informdacidként.
Amennyiben az informacid értelmezése alapvetden a teleoldgiai elvre épiil, €s a figyelmi
fokuszba a pedagogiai jegyek emelik, azt feltételezziik, hogy a cél el6tt megjelend
informaciok (mivel jobban kddolhatok) magasabb utanzasi és atadasi ratahoz vezetnek.

A kulturalis modell nemének hatdsa az atadas fidelitasara kevéssé ismert. A két nem
eltéré sikerrel tanit (Cicirelli, 1972; Lonsdorf et al.,, 2004), bar az eredmények nem
egyértelmiiek (Flynn, Whiten, 2008a). A modell életkorat tekintve, a felnétt modell utdnzasa
pontosabb, mint a kortarsé¢ (McGuigan et al., 2011; Seehagen et al., 2011, Zmyj, 2012, Wood

et al., 2012). Jelen kutatasban a kortars tanitas hatékonysagat is vizsgaljuk.
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5.2.2. Modszer

Résztvevok

A résztvevOket ujsaghirdetés Gitjan toboroztuk. A vizsgalatokat a Magyar Tudomanyos
Akadémia Pszichologiai Kutatéintézetében, az Osszehasonlito Viselkedéskutatd csoport
laboratoriumaban végeztiik. A csecsemOk sziilei irdsos beleegyezést adtak, mellyel
hozzajarultak gyermekiik részvételéhez a kutatdsban, valamint a vizsgalati helyzetrdl video
felvétel elkészitéséhez. Alanyaink kdzéposztalybeli, magyar gyermekek voltak.

A kutatasban 30 22 honapos kisgyermek vett részt, 18 lany és 12 fiu (atlagéletkor =
21,99 honap, szoras = 14 nap, teljes tartomdny = 21,5 — 22,5 hoénap). A gyerekeket
véletlenszertien soroltuk parokba. 8 par a Vonat kondicidban vett részt, 7 par pedig a Gong
kondicioban. Egy part kellett kizarni az egyikiik édesanyjanak verbalis befolyasa miatt.

A modell nélkiili kontroll csoportban tovabbi 6 gyermek vett részt, 4 lany és 2 fia
(atlagéletkor = 21,9 hénap, szoras = 14 nap, teljes tartomany = 21,5 — 22,5 honap).

Eszkozok és Eseménysorok
A Kkutatasban alkalmazott két eszkdz: Vonat és Gong. A jatékokkal mélyszerkezetében
hasonlo 1) eszkozcselekvéseket demonstralt a modell, amelyek érdekes hatast eredményeztek.
A Gong eszkdz négy részbdl allt: allvany, kis cintanyér, iité nyele, iité feje. A
kovetkez0 relevans cselekvéslépéseket demonstralta a modell, mindig azonos sorrendben:
1. A gongiitdjének Osszeszerelése. Az iitd fejének raillesztése a nyélre.
2. A kis cintanyér felakasztasa az allvanyra.
3. A kis cintanyér megiitése az iitdvel, ami csengd hangot eredményez.
A Vonat eszk6z harom részbdl allt: vonat, sin, alagut. A kovetkezd relevans
cselekvéslépéseket demonstralta a modell, mindig azonos sorrendben:
1. Sin helyére illesztése, az alaglt bejaratahoz.
2. A vonat sinre helyezése.

3. A vonat betolasa az alagutba, amit hanghatas kisér.

Mindkét eszkdznél ez a harom 1épés a cél elérése szempontjabol relevanciaval birt. Az
elso két 1épés sorrendje tetszéleges, de a célelérést meg kell elézniiik. Valdjaban a cintanyért
meg lehet szoélaltatni az iitd Osszeszerelése nélkiil, csupan az ité fejét hasznalva, a vonatot
pedig a sinre helyezés nélkiil is be lehet tolni az alaglitba. Ezek az akcidlépéseket tehat

funkcionalisan relevansaknak tekintjiik, bar kauzalisan nem sziikségesek a céleléréshez.
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Mindkét eszkoznél még egy 1épést vezettiink be, mely jol lathatdéan nem volt kauzalis
kapcsolatban a cél elérésével, ugyanis megsértette a kontaktus elvét.
Gong eszkoz:
e A kis cintanyér megfujasa. *Varazsld’1épés. Fizikai kontaktus és hatds nélkiili 1épés.
Vonat eszkoz:

o Kézfej korzése az alagut felett. *Varazslo’ 1épés. Fizikai kontaktus és hatas nélkiili 1épés.

A cselekvéslépések sordban az irrelevans 1épés a Gong eszkoznél temporalisan
megeldzte a célelérést, a Vonat eszkoznél pedig kovette azt.
A teljes modellalt akcidsor a kovetkezo:
Gong eszkoz (25. abra):
Lépésl. Relevans. A gong iitéjének Osszeszerelése. Az iitd fejének raillesztése a nyélre.
Lépés2. Relevans. A kis cintanyér felakasztasa az allvanyra.

Lépés3. Irrelevans. A kis cintanyér megfujasa.

M w0 e

Lépés4. Relevans, cél. A kis cintanyér megiitése az iitével. Csengd hangot eredményez.

25. abra. Gong eszkdz funcionalisan relevans Iépései. (a) A Gong eszkdz prezentdlasa a gyerekeknek.
(b) Az it6 Osszeszerelése. (c) A kis cintanyér felakasztasa. (d) A kis cintanyér megiitése.

Vonat eszkoz (26. abra):
Lépésl. Relevans. Sin helyére illesztése, az alagut bejaratdhoz.
Lépés2. Relevans. A vonat sinre helyezése.

Lépés3. Relevans, cél. A vonat betoldsa az alagltba, amit hanghatas kisér.

> w0 np e

Lépés4. Irrelevans. Kézfej korzése az alagit felett.

26. abra. Vonat eszkoz lépései. (a) Vonat eszkdz prezentalasa a gyerekeknek. (b) Vonat sinre
helyezése. (c) A vonat betolasa az alaguitba. (d) Kézfej kdrzése az alagut felett.
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Eljaras

Rovid bemelegito szakaszban tajékoztattuk a sziiléket és irdsos beleegyezésiiket
kértiik. A gyermek parok ekkor taldlkoztak eldszor. Kozos jaték soran oldottuk benniik a
helyzet Gjszertiségébdl adodo fesziiltséget, és alkalmuk nyilt megismerkedni egymassal. Majd
véletlenszertien kivalasztottuk az egyik gyermeket, aki édesanyjaval a szobaban maradt. A
masik gyermek édesanyjaval egyiitt elhagyta a szobat.

A modellezési fazisban felndtt né1 modell a gyermekkel szemben iilt az asztalnal, aki
az édesanyja 6lében foglalt helyet. Az édesanyat megkértiik, hogy ne befolyasolja a gyermek
viselkedését. Jelenléte a csecsemd szamara biztonsagot nyujtott. A modell az asztalra helyezte
az apparatus részeit ugy, hogy a csecsemd azokat ne tudja elérni. A demonstraciot osztenziv-
kommunikativ és referencialis jegyek kisérték: szemkontaktus, dajkanyelv, a gyermek nevén
szolitdsa, ramosolygas, a figyelem targyra irdnyitdsa. A ,Nézd csak, mit mutatok!”

demonstrativ beszédaktust kovetden a modell kétszer bemutatta az eseménysort (27. dbra).

27. abra. A modellezés fazisa. A képen a Vonat eszkdznél lathato a konvencionalis 1épés bemutatasa.

A kiprobdlasi fazisban, a két demonstraciot kovetden a modell atadta a gyermeknek a
targyat, és felszolitotta: ,,Most te jossz! Kiprobalhatod!”. A gyermek kétszer probalhatta ki a
targymanipulaciot. Amennyiben hezitalt, a kisérletvezetd altalanosan biztatta: ,,Ugy jatszhatsz
a jatékkal, ahogyan csak szeretnél.” Azok a gyermekek véltak kulturdlis modellé a kortarsuk
szémara, akik a célt elérték, még ha nem is utdnoztadk az Osszes akcidt. E kritérium mentén
nem kellett kizarni egy gyermeket sem, a célt mindenki elérte.

Ezt kdvetden megkértiik a gyermeket, hogy a hamarosan érkezd kortarsanak mutassa
meg, hogyan kell jatszani a targgyal. Majd behivtuk a szobdba a kortarsat, aki édesanyja
0lében foglalt helyet szemben a kulturalis modellel.
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A kulturalis atadas fazisaban a vele szemben helyet foglald naiv kortarsa szdmara a

modell kétszer demonstralta az eszkdzcselekvést (28. abra). Majd kiment a szobabol.

28. abra. A kulturalis atadas fazisaban a modell gyermek demonstralja a célelérd 1épést kortarsanak.

A teszt fazisban a megfigyeld gyermek probalhatta ki kétszer a jatékot a kulturalis
modell jelenléte nélkiil (29. dbra).

29. abra. A teszt fazisban a gyermek kiprébalja a targyat.

A targyak demonstracios helyzeten kiviili Osszeszerelését illetve szétszerelését a

kisérletvezetd tigy hajtotta végre, hogy azt a gyermekek nem lathattak.

A kontroll helyzetben a gyermek a felnétt n6i modellel szemben foglalt helyet az
asztalnal édesanyja 6lében. A modell az asztalra helyezte el0szor a Gong apparatus részeit, €s
felszolitotta a gyermeket, hogy jatsszon a targgyal. Tovabbi instrukcidkat nem adott. A Vonat
eszkozzel azonos modon jart el. A szabad exploracio két percig tartott. A passziv

gyermekeket konkrét instrukciok nélkiil, verbalisan 0sztonozte.

Viselkedés kodolasa és adatelemzés

A vizsgalatot két videokameraval rogzitettiik. Az egyik kamerat a detektiv tiikor mogé
helyeztiik olyan modon, hogy a teljes helyzetet oldalrdl rogzitse. A masik kamera a vizsgélati
helységben a masik oldalrol latott ra az alanyokra.

A viselkedés kodolasat két kiképzett, a vizsgalati paradigmat nem ismerd fliggetlen
kédolo végezte. A kodolok az egymds utdn végrehajtott akcidk szekvenciajat rogzitették

(szekvencidlis megfelelés). Kiilon jelolték az eredeti akcidok moddositott végrehajtasat,
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valamint 0j akciok bevezetését (tartalom). Az adatokat az SPSS statisztikai program 17.0
verzidjaval elemeztiik. A megfigyelok kozti megbizhatosagot Cohen kappa statisztikaval

allapitottuk meg a tartalmi (k=0,98) és a szekvencialis megfelelés (k=0,98) tekintetében.

5.2.3. Eredmények
1. Model! nélkiili kontrol helyzet
A gyerekek a Gong eszkozt explordltdk, azonban a kisérleti helyzetbe bevezetett 1épések
egyikét sem hajtottdk végre. A Vonat eszkdz esetében az alagltba a 6 gyerek koziil négyen
betették a sint vagy a vonatot.
2. Gong kondicio

1.1. Az ossz lépésszam analizise fazisonként

1.1.1. A modellezési fazis és a kiprobalasi fazis osszes lépésszamanak analizise
A modellezési és a kiprobaléasi fazis kozott szignifikdns kiilonbséget talaltunk az utdnzott
1épések szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-2,385, p<0,05).

1.1.2. A kiprobalasi fazis és a kulturdlis atadasi fazis osszes lépésszamdnak analizise
A kiprobalasi és a kulturdlis atadasi fazisban nem talaltunk kiilonbséget az utanzott 1épések
szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=0,000, p=1,000).

1.1.3. A kulturdlis atadasi fazis és a teszt fazis osszes lépésszamanak analizise
A kulturdlis atadasi és a teszt fazisban nem taldltunk kiilonbséget az utdnzott 1épések
szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-1,871, p=0,209).

1.2. Az egyes lépések megmaraddasi valoszintisége kondicionként

A relevans lépések szama az atadasi fazisok sordn nem csokkent szignifikdnsan (Kruskal-
Wallis teszt, Lépésl: x°=3,000, df=3, p=0,392, Lépés2: x°=6,222, df=3, p=0,101, Lépés4:
X2=7,226, df=3, p=0,065). A konvencionalis 1épést tekintve azonban szignifikans csokkenést
talaltunk (y°=24, 750, df=3, p<0,001).
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2. Vonat kondicio
2.1. Az ossz lépésszam analizise fazisonkent
2.1.1. A modellezési fazis és a kiprobalasi fazis osszes lépésszamanak analizise
A modellezési ¢és a kiprobalasi fazis kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk az utanzott

1épések szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-2,842, p<0,05).

roe .

r1z .

szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-0,996, p=0,382).
2.1.3. A kulturalis atadasi fazis és a teszt fazis osszes lépésszamanak analizise

A kulturalis atadasi és a teszt fazisban szignifikans kiilonbséget talaltunk az utanzott 1épések
szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-2,009, p<0,05).

2.2. Az egyes lépések megmaraddasi valoszintisége kondicionként
Az egyes 1épések szamanak csokkenése az atadasi fazisok soran a kdvetkez6 a Kruskal-Wallis
teszt eredményei alapjan. Lépésl szignifikansan csokkent (X2:18,199, df=3, p<0,001). Az
egyes generaciok kozott nem mutattunk ki szignifikdns csokkenést e 1épés tekintetében.
Lépés2 is szignifikansan csokkent (3°=15,800, df=3, p=0,001). Itt sincs azonban az egyes
atadasi helyzeteknél kimutathatd csokkenés az utdnzas szamaban. A cél utani konvencionalis
1épés szama is szignifikans csokkenést mutat (°=31,000, df=3, p<0,001). Ezt a 1épést a
feln6tt modelltdl nem veszik at a gyerekek (Mann-Whitney teszt, Z=-3,873, p<0,001). A
célelérd Lépés3 marad meg végig az atadasok soran (y°=2,067, df=3, p=0,559).
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Lépés2
[JLépés3
2,007 BE 1 Lépésa
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1,007
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Tudasatadasi helyzet.

31. abra. A Vonat eszkoz eszkozcselekvéseinek megjelenése az egyes atadasi helyzetekben.
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3. Az utanzott és tanitott lépések szama a két nemnél

A gyermekek nemét tekintve (fii N=14, lany N=16) nem taldltunk kiilonbséget az utanzott
akciok szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-0,820, p=0,498). A fitk és a lanyok egyforman
hatékony taniténak bizonyultak.

5.2.4. Megbeszélés

Az egyes atadasi helyzeteket Osszehasonlitva az 0Osszes utanzott 1épésszam
tekintetében nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget a Gong eszkoznél a kortars atadasi
helyzeteket és az egyéni tanulasi fazisokat (kiprobalési, a kulturdlis atadasi és a teszt fazis)
Osszehasonlitva. A sziikséges 1épéseket a gyermekek megtartottak, azonban a sziikségtelen,
konvencionalis 1épések szama szignifikansan lecsokkent. Ezzel szemben, a Vonat eszkoz
esetében az altalunk relevansnak tekintett 1épések nem mindegyikét tekintették a csecsemdk
sziikségesnek. Az akciosort jelentdsen leegyszeriisitették. A célt a legegyszeriibb modon tgy
tudtak elérni, hogy a vonatot az alagutba helyezték, amely 1épés a modell nélkiili kontroll
vizsgalatban is megjelent. Valdszintsitjiik, hogy az alagut, mint {ireges targy affordanciaval
rendelkezik, azaz kozvetit informaciot a funkciojara vonatkozoan. A gyerekek az irrelevans
Iépések mindegyikét elhagytdk. Ezek az eredmények alatamasztjadk a korabbi kutatdsok
megallapitasait (Bauer, Mandler, 1989; Fivush et al., 1992), miszerint a csecsemdk megértik a
megfigyelt eseménysor céljat, és a cselekvéslépések koziil a célelérés szempontjabol
sziikségeseket utanozzak, a sziikségteleneket pedig kihagyjadk. A relevans 1épések szdmanak
itt megfigyelt jelentds csokkenése azonban felhivja a kutatdk figyelmét az alaphelyzet
(’baseline’) jelentdségére. A paradigma kidolgozdi szamdra relevansként itélt akciokat a
gyermekek eltéré modon is értelmezhetik, €s az interpretacid mentén akar el is hagyhatjak.

Fontos tovabba kitérniink Gergely és munkatarsainak (2002) eredményére, mely
szerint a csecsemOk is utdnoznak olyan konvenciondlis akcidkat, melyeket osztenziv-
kommunikativ jegyek kiséretében figyeltek meg. A konvenciok elhagyasira vagy
megtartasara vonatkozo eredmények latszolagos ellentmondésossagat a kovetkezd érveléssel
igyeksziink feloldani. A tobblépéses eseménysor reprezentacidja cél koré szervezett, és a
Iépések kozott a relevancidjuk mentén kiilonbséget lehet tenni. A sziikséges 1épések
utanzéasaval a cél elérheté akkor is, ha a sziikségtelen 1épések elmaradnak, st ezzel
hatékonyabba valik a cselekvés. Ezzel szemben, az egylépéses célelérés (mint Gergely és
munkatarsaindl a lampa felkapcsolasa) végrehajtasi modjat tekintve jelenik meg a relevancia

kérdése. Maga a l1épés nem hagyhat6 el, hiszen akkor a cél sem valosul meg, azonban a
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végrehajtasa torténhet hatékony €s kevésbé hatékony modokon. CsecsemoOknél a tulutdnzas
jelensége az egylépéses célelérd akcioknal figyelhetd meg, mig a tobblépéses
eseménysorokndl a hatékonysag irdnyaba modosul a 1épésszam, a teleoldgiai interpretacio
mentén. Az osztenziv-kommunikativ kontextusban, felnétt modell altal prezentalt informéciot
eredményeink értelmében nem minden esetben jeldli a tanuld kulturalisan relevans tudasként,
hiszen itt nem utdnozta, s6t at sem adta a kortarsanak. Azonos mértékben igaz ez mind a cél
el6tt, mind a cél utdn megjelend konvencionalis 1épésre.

Nem rendelkeziink szakirodalmi evidenciaval arra vonatkozoan, hogy az egyéni
tanulds valamint a kortdrs atadds sordn a gyermekek eszkdzhasznélata milyen eltéréseket
mutat. Tudomasunk szerint, vizsgalatunkban eldszor hasonlitjuk Ossze a kiprobalasi és az
atadasi fazisokat. Jelen helyzetekben nem talaltunk kiilonbséget e két fazis kozott. A gyerekek
megértették mely akciok vezetnek a cél elérésére, és azt sikeresen reprodukéltdk a kortars
atadasi helyzetben is. Az egyéni tanulds soran nem moddositottak jelentésen az eseménysort,
azaz nem hoztak létre kulturalis variabilitdst szemben Heyes (1993) felvetésével.

Osszefoglalva, a konvenciondlis elemek kovetkezetes elhagydsa, az egyébként
relevans 1épések eldhivasa mellett alatdmasztja, hogy altalanos tudaselsajatitas all az utdnzas
hétterében, hiszen a valoban prediktiv, Iényegi 1épések maradtak meg. Ezt feltételezhetden az
eseményreprezentaciot strukturald interpretativ sémak vezérlik. A pedagogiai jegyek nem
segitették a konvencionalis akciok utanzéisat. Vélhetdleg a teleolodgiai értelmezési keret

befolyasa miatt.
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5.3. MASODIK VIZSGALAT - TUDASTARTALMAK KULTURALIS EVOLUCIOJA
OVODASOK OTGENERACIOS ATADASI LANCAN

5.3.1. Hipotézisek és kérdésfelvetés

Az atadasi lanc paradigma a kulturalis tudas atadasara vonatkozo ismereteinket a
diddikus helyzethez képest gazdagitja. Feltételezziik, hogy az atadasi lanc egymast kdvetd
generacid ugy halmozzak fel vagy alakitjak at a kulturélis ismereteket, hogy a végeredmény
az egymast kovetd diadikus helyzetek egyikével sem magyarazhato kizardlagosan (Flynn,
2008; Caldwell, Millen, 2010a). A tudéstartalmak fokozatos atalakuldsat varjuk az 6vodasok
Otgeneracios atadasi lancai soran. Az egyes lancok utolsd generacioi altal manifeszalt
kulturalis tudast Osszehasonlitjuk az egyes lancok kozott. Bar az oOtlépéses esemény
szekvencia egyes lépései szabadon varialhatok, valamint 0 1épések bevezetésére is lehetdség
van, mégis magas hasonlosagot varunk az atadasi lancok kozott (Caldwell, Millen, 2008a).

Ovodaskora  gyerekeknek —otlépéses, mélyszerkezetében azonos eseménysort
mutattunk be két apparatussal: Gong, Lampa. A cselekvéslépések tjszertiek voltak és érdekes
hatast hoztak létre. A harom funkcionalisan relevans 1épés kozé két konvencionalis akciot
vezettiink be. Feltételezziik, hogy az eredeti, funkciondlisan irrelevans 1épéseket is tartalmazo
eseménysor strukturaja a kognitiv interpretacids mechanizmusok révén atalakul. A célirdnyos
akciokat a gyermekek idében egymast kovetden hajtjdk végre, még a megtartott
konvencionalis 1épéseket athelyezik (Bauer, Fivush, 1992; Travis, 1997).

A kauzalis funkcidval egyértelmlien nem rendelkezd akcidlépések utanzasaval
kapcsolatban korabban eltéré eredmények sziilettek. Mig a szerz6k egy tabora a felndtt-
gyermek diddikus helyzetben talutdnzast talalt 3-5 éves korban (Horner, Whiten, 2005;
McGuigan et al.,, 2007; Lyons et al., 2007), addig masok az ataddsi lanc paradigmat
alkalmazva a teleoldgiai interpretaciot tdmasztjak ala (Flynn, 2008). Keressiik arra a kérdésre
a valaszt, hogy a funkciondlis relevancidval nem rendelkezd eszkozcselekvéseket a
gyermekek kulturdlis ismeretként interpretaljak és atadjak a kovetkezd generacionak vagy a
teleologiai interpretdcidé mentén értelmezve kihagyjak. Tovabba, vizsgaljuk a konvencid
megmaradasdnak valdszinliségét a célhoz vald tempordlis viszonydnak fliggvényében.
Amennyiben az informécid értelmezése a teleoldgiai elvre épiil, és a figyelmi fokuszba a
pedagogiai jegyek emelik, azt feltételezziik, hogy a cél el6tt megjelend informéacidk magasabb
utanzasi ¢és atadasi ratdhoz vezetnek. Amennyiben a pedagodgia ablakot nyit a mentalis

oktulajdonitas irdnyaba, azt varjuk, hogy megemelkedik a célelérés utdn bemutatott elemek
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utdnzasanak aranya, hiszen a mentalizacidés képesség nyoméan a modell intencionalis
viselkedése koherencia teremtési folyamatot indit be.

Korabbi kutatdsok nem differencidltak az irrelevans akcidkat azok tipusa mentén.
Feltételezziik, hogy a funkcionalisan irrelevans 1épések megtartasa, illetve kihagyasa az adott
cselekvés tipusatol fiigg. Igy a kovetkezd irrelevans 1épés fajtakat vezettiik be: 1) a kauzalitas
magelvét megsérto fizikai kontaktus és hatas nélkiili 1€pés, 2) rendrakd, konvencionalis akcid,
3) alcélt jelentd 1épés, 4) fizikai kontaktussal ujabb hatéast 1étrehozo akcio. Eltéré mintazatot
varunk az atadasi lancok soran a kiilonb6zo tipust, a célelérés szempontjabodl relevanciaval
nem rendelkezo cselekvéslépések tekintetében.

Az atadasi lanc paradigmaban az egyéni tanulasi és a tanitasi fazisok valtakoznak. Az
egyéni tanulas soran nyilik el6szor lehetdség a megfigyelt cselekvéssor kiprobalasara,
valamint a megfigyelt informacié moddositdsdra. Tanulmanyunk az elsd, ahol moddszeresen
Osszehasonlitjuk a tanitdsi és a kiprobalasi fazisokban manifesztalt tudastartalmakat.
Feltételezziik, hogy 1) a funkcionalisan irrelevans lépések megjelenése eltérd frekvenciat
mutat a kiprobalasi és a tanitdsi fazisban, 2) az esemény szekvencia variadlasa az egyéni
tanulds soran megnd, 3) egyéni tanulds soran 0j tipusu lépések jelennek meg, 4) a tanitas
konzervativabb, mint az egyéni tanulas.

Kutatds sorozatunk az elsd, ahol a generaciok sordn megvaldsuld informacidatadast a
tudatelméleti képességgel valo kozvetlen Osszefliggésében vizsgaljuk. A mentalis tartalmak
tulajdonitasara képes gyermekeknél magasabb atadasi hiliséget varunk, mint a fejletlen
tudatelmélettel rendelkezOknél. Ezt az eredményt elsdsorban a konvenciondlis cselekvések
pontosabb masolasdnal varjuk. A nemi kiilonbségek kulturdlis ismeretatadasban jatszott
hatasat ugy vizsgaljuk, hogy azonos nemii gyermekek atadasi lancainak performanciajat
hasonlitjuk dssze.

Végiil, a kortarsak kozti informacidatadas hiiségét osszevetjiik a felndtt és gyermek
kozti transzmisszidval. Korabbi eredményekre hivatkozva (McGuigan et al., 2011; Seehagen

etal., 2011, Wood et al., 2012) magasabb utdnzasi ratat varunk a feln6tt modell esetében.
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5.3.2. Mddszer - Kortars atadasi lanc vizsgalat

Résztvevok

A kutatast két budapesti 6vodaban végeztiik. A kisérleti csoportokba és a kontroll
csoportba sorolt gyermekek sziilei irasos beleegyezést adtak, mellyel hozzajarultak
gyermekiik részvételéhez a kutatasban, valamint a vizsgélati helyzetrél video felvétel
elkészitéséhez. Kozéposztalybeli, magyar anyanyelvii gyermekek vettek részt a kutatasban.

A kisérleti csoportokban mindosszesen 40 gyermeket teszteltiink, 20 lanyt és 20 fiut.
A vizsgalati személyeket nyolc, egyenként Ot-generacios atadasi lancba soroltuk nemiik és
tudatelméleti képességiik alapjan. 20 fejletlen tudatelmélettel rendelkezd (atlagéletkor = 43,6
honap, szoras = 3 honap, teljes tartomany = 37,5-48,9 honap; 10 lany és 10 fia) valamint 20
fejlett tudatelmélettel rendelkezé gyermeket (atlagéletkor = 67,5 honap, szoras =11,5 honap,
teljes tartomany = 47-79,7 honap; 10 lany és 10 fit) vizsgaltunk. A két csoport életkor
tekintetében szignifikans kiilonbséget mutat (Mann-Whitney teszt, Z = -5.196, p<0,001).

A modell nélkiili kontroll csoportban 20 gyermek vett részt. 10 fejletlen
tudatelmélettel rendelkezé gyermek, 5 fiu és 5 lany (atlagéletkor = 42,6 honap, szoras = 2,8
honap, teljes tartomany = 37,9 — 46,1 honap), valamint tovabbi 10 fejlett tudatelmélettel
rendelkezé gyermek, 5 fia és 5 lany (atlagéletkor = 74,3 honap, szoras = 4,35 honap, teljes
tartomany = 69,7 — 83 honap).

Eszkozok és Eseménysorok

Két eszkozt alkalmaztunk a kutatdsban, a Gongot és a Lampat. Mindkét ajszerti jaték
manipuldlasanak ¢és 0Osszeszerelésének modjat a modell otlépéses, céliranyos akciosorral
demonstralta, mely egy érdekes hatas elérését eredményezte. A két eszkéz cselekvés
Iépéseinek mogottes logikai struktiurdja izomorf volt. A rovid esemény szekvencia
alkalmazéasdnak mogottes raciondléja a memoriakapacitds terhelésének kis mértéke. Az
ovodaskorban konnyen megjegyezhetd otlépéses akciosorbol az ataddsok sordn a lépések
kihagyasa egyértelmiien nem a korlatozott memoria kapacitasnak tulajdonithatd, hanem
kognitiv inferencialis folyamatokkal és kontextudlis hatasokkal magyarazhato.

A Gong eszkdz négy részbdl allt: allvany, kis cintanyér, iité nyele, iitd feje. A
kovetkez0 relevans cselekvéslépéseket demonstralta a modell, mindig azonos sorrendben:
1. A gong iitdjének Osszeszerelése. Az iitd fejének raillesztése a nyélre.
2. A kis cintanyér felakasztasa az allvanyra.

3. A kis cintanyér megiitése az iitdvel, ami csengd hangot eredményez.
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A Lampa eszkoz részei a kovetkezok: nem atlatsz6 doboz, elemlampa vizszintesen a
dobozba helyezve, egy ajté a doboz keskeny oldalan, a doboz tetején kis kapcsold gomb, bot
mindkét végén egy-egy golyoval. A kovetkezd relevans cselekvéslépéseket demonstrélta a
modell, mindig azonos sorrendben:

4. Ajt6 kinyitasa, hogy a lampa lathatova valjon.

5. Goly¢ eltavolitasa a bot eszkoz egyik végérdl.

6. A bot segitségével megnyomni a doboz tetején talalhaté kis nyilasban elhelyezett gombot,
ami hatasara felkapcsolodik a lampa.

Mindkét eszkoznél alkalmazott demonstracio esetében a fent felsorolt harom 1épés a
cél elérése szempontjabdl relevancidval birt. Az elsd két 1épés végrehajtasanak sorrendje
tetszOleges, azonban a cél elérését meg kell eldzniiik. Szigortian nézve a cintanyért meg lehet
szolaltatni az iitd 6sszeszerelése nélkiil, csupan az it fejét haszndlva, szintugy a lampat is fel
lehet kapcsolni az ajtdo kinyitdsa nélkiil. Ezek az akciolépéseket tehat funkciondlisan
relevansaknak tekintjiik, ugyanakkor kauzalisan nem sziikségesek a céleléréshez.

Mindkét eszkoz esetében két tovabbi akciolépést vezettiink be annak érdekében, hogy
a kognitive homalyos 1épések kulturalis dtadasanak természetét tesztelni tudjuk. A célelérés
szempontjabol ez a két 1épés nem rendelkezett funkcionalitdssal. A funcionalisan irrelevans
1épések kiilonbozo tipusat vezettiik be:

Gong eszkoz:

1. A kis cintanyér megfljésa. *Varazslo’1épés. Fizikai kontaktus és hatas nélkiili 1épés.
2. A kis cintanyér visszahelyezése az asztalra. Konvencionalis 1épés.

Lampa eszkdz:

1. A goly6 belehelyezése a tartopoharba. Funkcidja lehet az, hogy a gyermek minkét keze
szabadda valik. Tovabba ’rendet rakd’ 1épésnek is tekintjiik, amennyiben megakadalyozza
a golyo elguruldsat. A tartopohar affordanciaval is rendelkezik.

2. Doboz megiitogetése a bot eszkdzzel. Fizikai kontaktus €s hatas kivaltasa.

A cselekvéslépések soraba a két irrelevans 1épés temporalisan ugy illeszkedett, hogy
az egyik kozvetlenlil megelézte, a masik pedig kozvetleniil kovette a hatast. A 1épéssor
struktirdja izomorf mindkét eszkoznél: relevans, relevans, irrelevans, célelérés, irrelevans. A

teljes modellalt akcidsor a kovetkezo.
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Gong eszkoz (32. abra):
Lépésl. Relevans. A gong iitéjének Osszeszerelése. Az 1itd fejének raillesztése a nyélre.
Lépés2. Relevans. A kis cintanyér felakasztdsa az allvanyra.
Lépés3. Irrelevans. A kis cintanyér megfijasa.

Lépés4. Relevans, cél. A kis cintanyér megiitése az iitdvel. Csengd hangot eredményez.

o ~ w N oE

LépésS. Irrelevans. A kis cintanyér visszahelyezése az asztalra.

‘

32. abra. Gong eszkoz funcionalisan relevans 1épései. (a) A Gong eszkoz prezentalasa a gyerekeknek.
(b) Az it6 Osszeszerelése. (¢) A kis cintanyér felakasztasa. (d) A kis cintanyér megiitése.

Lampa eszkoz (33. ébra):
Lépésl. Relevans. Ajto kinyitasa, hogy a lampa lathatova valjon.
Lépés2. Relevans. Golyo eltavolitasa a bot eszkdz egyik végérol.

Lépés3. Irrelevans. A golyo belehelyezése a tartopoharba.

W npoE

Lépés4. Relevans, cél. A bot segitségével megnyomni a doboz tetején talalhatd kis

nyilasban elhelyezett gombot, ami hatdsara felkapcsolodik a lampa.

o

Lépéss. Irrelevans. Doboz megiitogetése a bot eszkozzel.
I ‘l ; -
I ¢

33. abra. Lampa eszkoz 1épései. (a) Ajtd kinyitasa. (b) A golyd belehelyezése a
tartopoharba, miutdn a modell eltavolitotta a bot végér6l. (¢) Gomb megnyomasa bottal,
célelérés. (d) Doboz megiitogetése.

A funkciondlisan irrelevans 1épések kiilonbozd tipusait vezettiik be:
e A cintanyér megfljasa akcional nincs a targgyal fizikai kontaktus, ez a 1épés megszegi a
kontaktus elvet (Spelke et al., 1992). Ezért funkcionalis szerepe nem atlathato.
e A hatas elérése utdn a kis cintdnyér asztalra helyezését normativ szabalynak vagy

kulturalis konvencionak tekintjiik (Csibra, Gergely, 2009; Tomasello, 2009).
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e A golyo tartopoharba helyezésének funkcionalis szerepe lehetséges, amennyiben szabadda
teszi a gyermek kezét, valamint a golyot nem engedi legurulni az asztalrol. Azonban
egyértelmiien nincs oki kapcsolat ezen 1€pés és a célelérés kozott. Tovabba fizikai
kapcsolat sincs a két eszk6z — lampat tartalmazo doboz és tartopohar - kozott.

e A doboz megiitogetése a lampa felkapcsolasa utan Gjabb érdekes célként értelmezhetd a

gyermekek szdmara.

Eljaras

Vizsgalatunkban az atadasi lanc paradigmat alkalmaztuk (Bartlett, 1932/1985;
Mesoudi, Whiten, 2004). A gyermekeket nemiiknek (fit/lany) és tudatelméleti szintjiikknek
(fejletlen/fejlett) megfeleléen Otgeneracios atadasi lancokba soroltuk. A lehetséges
kombindciok miatt négyféle lancot alkottuk. Minden atadasi lanc tipusbol kettdt hoztunk 1étre.

A gyermekek lancon beliil elfoglalt helyét random mddon hataroztuk meg.

TUDATELMELETI SZINT / | FIU LANY

NEM

fejletlen tudatelmélet 2 lanc (5 + 5 gyerek) 2 lanc (5 + 5 gyerek)
fejlett tudatelmélet 2 lanc (5 + 5 gyerek) 2 lanc (5 + 5 gyerek)

Eloteszt. A tudatelméleti szint (ToM) megallapitasdhoz a hamis-vélekedés tesztet, a
’Smarties tesztet’ alkalmaztuk (Wimmer, Perner, 1983; Perner et al., 1987). A magyar
gyermekek a Smarties édességet kevéssé ismerik, ezért egy zsirkrétas dobozt valasztottunk,
melybe kréta helyett falevelet helyeztiink. A kovetkez6 kérdéseket tettiik fel a gyermekeknek:
0. Mi van ebben a dobozban?

A gyermek hangot ad sajat vélekedésének: *Zsirkréta.” Bemutatjuk a doboz valds tartalmat.
1. Meg tudod mondani, hogy mi van most ebben a dobozban?

A gyermekek helyes valasza "Falevél’. (1 pont)

2. Elészor, amikor ide leiiltél, mit mondtal, mi van benne?

Sajat korabbi valaszara vonatkozo kérdés. Zsirkréta (1 pont), Falevél (0 pont).

3. Ha bejon a bardtod, mit fog mondani, mi van a dobozban?

Masik személy vélekedésére vonatkozé kérdés. Zsirkréta (1 pont), Falevél (0 pont).

4. Emlékszel, hogy mit mondtal, amikor eloszor kérdeztem meg toled, mi van a dobozban?
Sajat korabbi performanciara vonatkoz6 kérdés. Zsirkréta (1 pont), Falevél (0 pont).

5. Emlékszel, hogy mit gondoltal, amikor eloszor kérdeztem meg téled, mi van a dobozban?

Sajat korabbi mentalis tartalomra vonatkoz6 kérdés. Zsirkréta (1 pont), Falevél (0 pont).
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A maximalisan elérheté eredmény 5 pont. A kérdések a tudatelmélet vonatkozasaban
nehézségi sorrendben kovetkeznek egymaés utan. A maximum hdrom pontot teljesitd
gyermekeket a fejletlen tudatelméleti csoportba soroltuk, mig a négy vagy 6t pont a fejlett

tudatelméleti csoportba valo sorolassal jart.

Az atadasi lancok Osszeallitasat kovetden a vizsgalat harom fazisbol allt (34. 4bra):

.— , Betamitas

Tanitis Ix Megfigyelés 2x

Gyakerlas Ix
Tanitaz 2x Megfigyelé: 2z

Gyakorlas 2x

Tanitas 2x

34. dbra. Az atadasi lanc struktiréja.

A betanitasi fazisban a lanc els6 tagjat egy szamara korabban ismeretlen felnétt néi
modell tanitotta be. A modell a vele szemben helyet foglalé gyermeknek a kdvetkez6 modon
mutatta be az 0j eszkéz hasznalatait. Kommunikativ figyelemfelkeltd és a gyermeket
megszolito jelekkel - szemkontaktus, név szerinti megszolitas, rdmosolygas - manifesztalta a
kommunikécids szandékat. Majd a gyermek figyelmét az asztalon elhelyezett 0j targyra
iranyitotta referencialis jegyeket hasznalva. Ezt kovetéen demonstrativ beszédaktust
produkalt: ,,Nézd csak, mutatok valamit!”. Az osztenziv-kommunikativ jegyek bemutatasa

Két bemutatd utdn a modell atadta a gyermeknek a targyat, és felszolitotta: ,,Most te
j0ssz! Probald ki!” Ha a gyermek nem pontosan utanozta a demonstralt akciokat, a modell a
tanitas eszkoztarat alkalmazta. Verbalis és nem-verbalis megerdsitésekkel, magyarazatokkal
tdmogatta a pontos tanuldst.

Amennyiben a gyermek kétszer, hezitdlds nélkiil pontos mddon és sorrendben
végrehajtotta @ modellalt eszkozceselekvést, kulturdlis modell¢ valt a masodik generacid
szamara. Ezt kovetden a kisérletvezetd felszolitotta a gyermeket, hogy a hamarosan érkezo

tarsat tanitsa meg a jaték hasznalatara: ,,A tarsad kint varakozik. Nem tudja, hogyan kell ezzel
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a jatékkal jatszani. Kérlek, tanitsd meg neki!” Az elsd generacidt mindig a betanult akciosor
pontos modellalasra kértiik. A kovetkezd generaciot képviseld gyermeket minddssze arra
kértiik, hogy ,,Ulj csendbe, és figyeld meg, mit mutat neked a tarsad! Utdna te is

kiprobalhatod.” Az akcidsor pontos masolasara nem szolitottuk fel.

A kulturalis atadas / tanitas fazisaban a vele szemben helyet foglald naiv kortarsa
szamara a modell kétszer demonstralta az eszkozcselekvést (35. abra). Majd a modellt

megkértiik, hogy hagyja el a szobat.

35. abra. A kulturalis atadas fazisa.

A kiprobalasi fazisban a megfigyeld gyermek, az atadasi lanc masodik tagja
probalhatta ki kétszer a jatékot a modell jelenléte nélkiil. A kisérletvezeté a gyermekkel
szemben, az asztalhoz iilt, és felszolitotta a gyermeket: ,,Most te jossz! Probald ki!”.
Amennyiben a gyermek hezitalt a modell altalanosan biztatta: ,,Ugy jatszhatsz a jatékkal,
ahogyan csak szeretnél.” Amennyiben a gyermek a két kiprobalas legalabb egyike soran elérte
a célt (megiitdtte a Gongot, felkapcsolta a Lampat), akkor 6 valt kulturdlis modellé a
kovetkezd generacio szamara.

A kulturalis atadas és a kiprobalas fazisai a fent leirt médon kovették egymast az ot
generacion keresztiil (34. abra). A masodik generaciotol a kulturdlis modelleket arra
szolitottuk fel, hogy mutassak meg a tarsuknak, hogyan kell jatszani a jatékkal. Nem kértiik

Oket a latott akcidsor pontos masolasara.

A targyak demonstracios helyzeten kiviili Osszeszerelését illetve szétszerelését a
kisérletvezetd ugy hajtotta végre, hogy azt a gyermekek ne lathassak. Minden kulturalis
atadasi és kiprobalasi fazis utan a kisérletvezetd azonos moddon helyezte az asztalra az

apparatus részeit.
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A vizsgalat elsO része akkor zarult le, amikor az 6tddik generacio kétszer kiprobalta az
eszkozhasznalatot. A vizsgalat masodik része azonnal kovetkezett. A fent leirtakkal azonos

moédon a Lampa eszkozt teszteltiik. A gyermekek lancban elfoglalt helyén nem véltoztattunk.

A modell nélkiili kontroll helyzetben a gyermek a felnétt néi modellel szemben foglalt
helyet az asztalnal. A modell az asztalra helyezte el6szor a Gong apparatus alkatrészeit, majd
felszolitotta a gyermeket, hogy jatsszon a targgyal. Tovabbi instrukciokat nem adott. A szabad
exploracio két percig tartott. Ez utdn a Lampa apparatus szabad manipulacioja kovetkezett
azonosképpen. A félénk, passziv gyermekeket konkrét instrukciok nélkiil, verbalisan

9sztonodzte a modell.

Viselkedés kodolasa és adatelemzés

A gyermekek viselkedését harom videokameraval rogzitettilk. Egy-egy kamerat az
egymassal szemben 1ilé gyerekek mogé helyeztink. A kamera a szemben helyet foglalo
gyermek viselkedését vette. A harmadik kamera oldalrdl rogzitette a teljes vizsgalati felallast.
Négycsatornds quad DVR-splitterrel, megosztott képernydén figyelhettik a héarom
kameradllasbol érkezd képet. A viselkedés kodolasat két kiképzett, a vizsgalati paradigmat
nem ismerd fiiggetlen kodolo végezte. Az elsd négy generdcio esetén két kiprobalasi €s két
kulturalis atadasi helyzetet kddoltak, mig az 6todik generacid csak két kiprobalasi fazisban
vett részt. A kodolok az egymas utdn végrehajtott akciok szekvencidjat rogzitették
(szekvencialis megfelelés). Kiilon jelolték az eredeti akciok modositott végrehajtasat,
valamint 1) akciok bevezetését (tartalom).

Az elsd négy generacid esetében minden egyes 1épés legfeljebb négyszer jelenhetett
meg (kétszer a kiprobalasi és kétszer a kulturdlis atadasi fazisban). Az 6todik gyereknél
azonban csak a két kiprobalas alkalmaval jelenhetett meg minden 1épés. Ezért, ahol ez
relevans volt relativ pontszamokat alkalmaztunk.

Az adatokat az SPSS statisztikai program 17.0 verziojaval elemeztiik. A megfigyelok
kozti megbizhatosagot — a masodkodold az adatok 20%-t kodolta - a tartalom (k=0,95) ¢és a
szekvencialis megfelelés (k=0,96) tekintetében Cohen kappa statisztikaval allapitottuk meg.

A lanc minden tagjanal a 1épések megjelenési valoszinliségét a 1épés megmaradasi
potencialjanak nevezziik. Minden egyes 1épés az elsd négy generacional kétszer jelenhet meg
kiprobalaskor €s kétszer tanitaskor, azaz négyszer jelenhet meg egy generacioban egy Iépés.
Az 6todik generéacid csak a kiprobalasi fazisban vesz részt, igy itt minden 1épés legfeljebb

kétszer jelenhet meg.
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5.3.3. Eredmények

1. Gong kondicio
1.1. Modell nélkiili, szabad exploracios kontroll helyzet
A gyerekek a kontroll helyzetben nemiiktdl és ToM szintjiiktél fiiggetleniil a szabad
exploracio soran atlagosan 5 kiilonallo akciot hajtottak végre. Az akcidk dontd tobbsége a
kisérletben alkalmazott akcio jelent meg: Lépésl és Lépés2. Két gyerek talalta ki a Lépésl-t
(gong iitdjének Osszeszerelése). A Lépés2-t (cintanyér felakasztasa az allvanyra) a 20 gyerek
koziil 6 gyerek taldlta ki, mig a kisérleti csoportokban minden gyerek (elsé generacio
kivételével 15 f6) utanozta.
1.2. A nem és a ToM hatasanak datfogo analizise

1.2.1. Az akcidlépések teljes szama
A végrehajtott akciolépések teljes szamara sem a nem (Mann-Whitney teszt, Z=-0,775,
p=0,468), sem a tudatelméleti képesség (Z=-1,152, p=0,287) nem volt hatassal.

1.2.2. A relevans és irrelevans lépések szama
Az irrelevans akcidlépések megbrzésére a tudatelméleti képességnek nincs hatasa (Mann-
Whitney teszt, Z=-0,74, p=0.564), azonban a nem hatasa kimutathat6 (Z=-2,77, p<0,05). Ez
utobbi eredmény egyetlen atadasi lancnak tulajdonithat6. A fejlett tudatelmélettel rendelkezd
egyik fiukbol allé lanc végig megdrizte a Lépés3-t. A Lépés5 megtartdsdra sem a
tudatelméleti képességnek (Mann-Whitney teszt, Z=-1,913, p=0,196), sem pedig a nemnek
(Z=-0,749, p=0,616) nem volt hatasa.

1.2.3. Az akcidlépések szama a kiprobaldasi és a tanitasi fazisban
A végrehajtott 1épések szamara nem volt hatéssal a gyerekek neme sem a kiprobalasi (Mann-
Whitney teszt, Z=-1,148, p=0,301) sem pedig a tanitasi (Z=-0,612, p=0,590) fazisban.
Hasonlo6an, a tudatelmélet sem jatszott szerepet a kiprobalasi (Z=-1,148, p=0,301) és a tanitasi
fazisban (Z=-1,061, p=0,341).

1.2.4. A lépések szekvencidjanak analizise
Az eseménysor strukturdjanak megvaltoztatasi tendenciajara, ami a tetszdleges sorrendii
Lépésl-Lépés2 megfigyelt sorrendjének utanzasabol eredt, nem volt hatassal a tudatelméleti

szint (Mann-Whitney teszt, Z=-1,291, p=0,197), vagy a nem (Z=-0,211, p=0,833).
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A gyermekek fent bemutatott altalanos performancidja nem differencialhaté a nemiik
vagy tudatelméleti képességiik mentén, ezért az Osszes atadasi lanc adatait 0sszevontuk a

tovabbi elemzések érdekében.

1.3. Az akciolepések teljes szama

A Kruskal-Wallis teszt az egymas utan kovetkezé Ot generacidé soran az utanzott 1épések
szamanak szignifikans csokkenését mutatta (yx°=27,030, df=4, p<0,001). A szignifikéns
eredmény az els6é két generacio kozti jelentds informaciovesztés kovetkezménye is lehet. Ezt
a feltételezést tamasztja ala a paronkénti 6sszehasonlitasra hasznalt Mann-Whitney teszt, mely
szignifikans kiilonbséget mutat az elsé két generacio kozott az akciolépések teljes szdmaban
(Z=-3,596, p<0,001). Mig az els6é gyermeket felnétt modell tanitja be az eseménysor pontos
manifesztalasara, addig az 6 tanitoi készségei a rendelkezésére allo kétszeri bemutatas alatt
valdszintileg kevésbé hatékonyak. Azonban az analizist az elsé generacio eredményei nélkiil
elvégezve, a Kruskal-Wallis teszt tovabbra is az utanzott 1épések szamanak szignifikans
csdkkenését mutatja (°=9,008, df=3, p<0,05). Az eredmény felveti annak a lehetéségét, hogy
az atadott informacié mennyisége fokozatosan csokken a ldnc soran, és nem az elsd két
generacio kozti egyszeri, hirtelen veszteség eredménye.

Azonban a 2. és 3., 3. és 4., 4. és 5. generaciok post-hoc paros Osszehasonlitdsa nem
hozott szignifikdns eredményt. Ezért az utols6 négy generdciondl a pozicidhatds a
1épésszamok fokozatos csokkenésének eredménye. A kiprobalasi fazisokat tekintve a masodik
és az Otodik generacio kozott szignifikans kiilonbség mutathatd ki az 0Ossz 1épésszam

tekintetében (Z=-2.279, p<0,05). (36. és 37. abra)
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36. dbra, Gong eszkodz. Az egyes 1épések szdmanak véltozasa a generaciok soran.
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37. abra. Gong eszkdz. Az 6ssz 1épésszam valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.



1.4. A relevans és irrelevins akciok utanzdasdanak analizise
A célelérést is magaban foglald, funkcionélisan relevans akciolépések szamaban a Kruskal-
Wallis teszt nem mutat csokkenést (Lépésl, Lépés2, Lépésd X2=O,000, df=4, p=1,000).

Annak ellenére, hogy Lépésl-t (az it Osszeszerelése) funkciondlisan relevansnak
tekintettiik, a célt konnyen el lehet érni anélkiil, hogy a gong iitéjének fejét raillesztenénk a
ny¢lre. Ennek ellenére az 6sszes atadasi lanc magas fidelitassal megorizte ezt a 1épést.

A relevans 1épésekkel szemben az irrelevans 1épések elmaradtak a lancokbol (Kruskal-
Wallis teszt, Lépés3 x*=16,530, df=3, p=0.001, Lépés5 y=22.483, df=3, p<0,001). (38. 4bra)

Az utanzott 1épések szdmanak szignifikans kiilonbsége az elsé két generacio kozott az
irrelevans 1épések, Lépés3 (Z=-2,565, p<0,05) és LépésS (Z=-3,273, p=0,002) kihagyasanak
az eredménye. A lancban elfoglalt pozicionak szignifikdns hatdsa volt az utanzott irrelevans
lIépések szamara még akkor is, amikor az elemzésbdl az elsé generaciot kihagytuk (Kruskal-
Wallis teszt, XZZ 8,657, df=3, p<0,05). Az elsé és az otodik generacio kozott szintén
szignifikans kiilonbség mutatkozott (Z=-2,323, p<0,05).

Lépés3 harom lanc esetén mar a masodik generdcidban sem jelent meg, és tovabbi
négy lancndl nem utdnoztdk a harmadik generacio tagjai. A 1épés kihagydsa nem a tanitas
mindségén mulott, hiszen a hét lancbodl 6tnél a gyerekek kétszer, azonos eseménysorrendbe
agyazottan figyelték meg. A masik két esetben a gyerekek Lépés3-t egyszer figyelték meg
mielStt kihagytak. Erdekes megfigyelés, hogy harom esetben a gyerekek kétszer is
megfigyelték Lépés3 bemutatasat, majd a kiprobalasi fazisban nem reprodukaltak, azonban a
kovetkezd generacidonak atadtak.

Lépés4-t négy lanc esetében mar a masodik generacid elhagyta a kétszeri megfigyelést
kovetden. Hét lancbol a kiprobalasi fazisban esett ki, miutan a gyerekek kétszer, azonos
sorrendli bemutatot figyeltek meg.

A két irrelevans — célelérés eldtti €s utani - 1épés megmaradasi tendencidjat
Osszehasonlitva nem talaltunk szignifikans kiilonbséget (Wilcoxon-féle eldjeles rangproba,

Z=-1,658, p=0,097).
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38. abra. Gong eszkdz. Az irrelevans lépések teljes szamanak valtozasa a generaciok soran.

1.5. 4 kiprobalasi és a tanitasi fazis 6sszehasonlitasa
Mind az 6t Iépéssel szamolva nem talaltunk szignifikéns kiilonbséget a gyakorlasi €s a tanitasi
fazisban végrehajtott akciok szamaban (Wilcoxon-féle eldjeles rangproba, Z=-0,333,
p=0,739). Az irrelevans lépések szamat tekintve szintén nincs kiilonbség a gyakorlasi és a
tanitasi fazis kozott (Z=-0,333, p=0,739).

A végrehajtott Lépés3 szamat tekintve nincs kiilonbség a gyakorlasi €s a tanitasi fazis
kozott (Wilcoxon-féle elbjeles rangproba, Z=-0,577, p=0,564). Az irrelevans akciok az esetek
tobbségében a kiprobalasi fazisban esett ki, ami azt jelenti, hogy a gyerekek megfigyelték, de
nem gyakoroltak. Lépés3 a hétbdl 6t lancnal, Lépés5S pedig a nyolc 1lancbol hét esetében a
kiprobalasi fazisban esett ki.

1.6. 4 lépesek szekvenciajanak analizise
A relevans cselekvéslépések kauzalis struktiraja tartalmaz tetszdleges sorrendii (Lépésl —
Lépés2) és kotott sorrendltt (Lépésl — Lépés4, Lépés2 — Lépés4) akcid szekvenciakat.
Megvizsgaltuk, milyen hatassal van a lépések sorrendjének tetszdleges valamint kotott
kauzilis szerkezete a szekvencia megtartdsanak valosziniségére. Osszetartozé mintas
Wilcoxon-féle eldjeles rangprobat végezve nem talaltunk kiilonbséget a kiprobalasi és a

tanitasi fazis kozott az akcio sorrend megvaltoztatasanak tekintetében (Z=-0,824, p=0,410).
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A kovetkezokben megnéztiikk a tetszOleges sorrendii l1épések (Lépésl és Lépés2)
sorrendjének varialasat. A gong iit6jének Osszeszerelése a kis cintdnyér felakasztisa eldtt
vagy utan is elvégezhetd. Az elsé generacio kivételével minden gyerek kétszer figyeli meg a
targy Osszeszerelését. A gyerekek vagy kétszer azonos sorrendben lattak (Lépésl - Lépés2)
vagy két kiilonb6z6 sorrendben (Lépésl — Lépés2 és Lépés2 — Lépésl). Jelen analizisbol
kihagytuk azokat az alanyokat, akik két kiilonb6z6 sorrendet figyeltek meg. Nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget a kiprobaldsi és a tanitasi fazisok kozott a tetszdleges sorrendil
Iépések megceserélési tendenciajanak tekintetében (Wilcoxon-féle eléjeles rangproba, Z=-
0,474, p=0,635). A Binomialis teszt nem mutatott szignifikans kiilonbséget (p=0.851) a
Iépések sorrendjét megceseréld (N=15) valamint megtartd (N=13) gyermekek szamaban. 11
gyermek, akik kétszer azonos bemutatot figyeltek meg (Lépés1-Lépés2 vagy Lépés2-Lépésl),
mindkét sorrendet produkaltak (Lépésl-Lépés2, Lépés2-Lépésl). 8 gyermek a kiprobalasi
fazisban probalta ki a kétféle sorrendet, 4 gyermek pedig a tanitasi fazisban. Ez az eredmény
azt sugallja, hogy tanitaskor a gyermekek konzervativabban viselkednek, mint az egyéni
tanulas soran. A Binomialis teszt nem mutat szignifikans kiilonbséget e tekintetben (p=0.344).

Az eredeti eseménysorrendben az kotott sorrendll 1€pések kozé (Lépésl-Lépésd és
Lépés2-Lépés4) illeszkedik az irrelevans Lépés3. A korabbi kutatdsi eredményekre
hivatkozva megnéztiik, hogy a kauzalis akcios strukturabol a gyermekek eltavolitjak-e az azt
megtord irrelevans lépést. Az eltavolitas torténhet kihagyassal vagy athelyezéssel. Osszesen
15 gyermek figyelte meg a tanitasi fazisban az irrelevans Lépés3-t. Koziilik 9 gyermek
utanozta, azonban csak egyikdjiik helyezte at, mégpedig a relevans lépésekbdl allo
esemeénysor végére. A tobbi 8 gyerek konzervativ modon utanzott, és megtartotta a megfigyelt

1épéssorrendet, azaz az irrelevans Lépés3-t nem emelte ki a kotott sorrendii 1épések koziil.

1.7. Az egyes datadasi lancok utolso generdcioinak 6sszehasonlitasa

Mind a 8 atadasi lanc utols6, 6todik generacidja szinte azonos performanciat mutatott.
Egy lanc kivételével harom lépés maradt meg: Lépésl, Lépés2, Lépés4, azaz a relevans
akciok. Egyetlen lanc Orizte meg végig Lépés3-t. A 16 kiprobalasbol (mind a 8 gyerek kétszer
probalta ki) az utolsd generaciok a kovetkezd 1épéskombindciokat produkaltdk: 0sszesen 6
bemutatd a Lépésl-Lépés2-Lépés4 sort, ¢és 10 bemutatd a Lépés2-Lépésl-Lépésd
kombinaciot. Uj eszkozeselekvés egyik lancnal sem jelent meg. Két lanc utolsd genercioja
egy-egy lépést modositva hajtott végre. Az egyik gyerek az 1it6t forditva hasznalta, a palcaval
litotte meg a gongot. Egy masik gyermek pedig az allvany als6 athidalojara akasztotta a kis

cintdnyért, nem feliilre.

100



2. Lampa kondicio
2.1. Modell nélkiili, szabad exploracios kontroll helyzet

A szabad exploracio soran a kisérleti helyzet 1épései koziil a gyerekek tobbet is felfedeztek. A
relevans Iépések: Lépésl (ajto kinyitasa) 12 gyereknél jelent meg, Lépés2 (golyo eltavolitasa
a botrol) 5 gyereknél, Lépés3 (golyod tartoba helyezése) 3 gyereknél jelent meg. Kiilondsen
érdekes eredmény, hogy az irrelevans Lépés5 (lampa megiitdgetése) 9 gyerek hajtotta végre a
szabad exploracié soran, azaz a kontroll személyek szinte 6tven szdzaléka. Azonos arany a
kisérleti személyek viselkedésével, ahol a masodik generacioktol szamolva a 32 gyerek koziil

17 gyerek utanozta ezt a 1épést.

2.2. A nem és a ToM hatdsanak adtfogo analizise

2.2.1. Az akciolépések teljes szama
A végrehajtott akciolépések teljes szamara sem a nem (Mann-Whitney teszt, Z=-0,283,
p=0,809), sem a tudatelméleti képesség (Z=-0,081, p=0,956) nem volt hatassal.

2.2.2. A relevans és irrelevans lepések szama
Az irrelevans akcidlépések megdrzésére sem a tudatelméleti képességnek (Mann-Whitney
teszt, Z=-0,307, p=0,779), sem a nemnek (Z=-0,599; p=0,583). nincs hatasa. LépésS
kihagyasara sem a tudatelméleti képességnek (Mann-Whitney teszt, Z=-0,285, p=0,809), sem
pedig a nemnek (Z=-1,162, p=0,287) nem volt hatasa.

2.2.3. Az akciolépések szama a kiprobalasi és a tanitasi fazisban
A végrehajtott 1épések szamara nem volt hatdssal a gyerekek neme sem a kiprobalasi (Mann-
Whitney teszt, Z=-0,391, p=0,718) sem pedig a tanitasi (Z=-0,504, p=0669) fazisban.
Hasonloan, a tudatelmélet sem jatszott szerepet a kiprobalasi (Z=-0,159, p=0,883) és a tanitasi
fazisban (Z=-0,219, p=0,867).

2.2.4. A lépések szekvenciajanak analizise
Az eseménysor atfogd struktirijanak megvaltoztatdsanak tendenciajara sem a
tudatelméletnek (Mann-Whitney teszt, Z=-0,773, p=0,516) sem pedig a nemnek (Z=-0,110,
p=0,943) nem volt hatasa.

A gyermekek fent bemutatott altalanos performancidja nem differencidlhaté a nemiik

vagy tudatelméleti képességiilk mentén, ezért az Osszes atadasi lanc adatait 0sszevontuk a

tovabbi elemzések érdekében.
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2.3. Az akciolépések teljes szama
Az egymas utan kovetkezd Ot generacid soran az utanzott lépések szamanak szignifikdns
csOkkenését talaltuk (Kruskal-Wallis teszt, x2:17.793, df=4, p=0.001). A Iépések teljes
szamat tekintve az utolsd négy generacid soran nem csokken szignifikansan a 1€épésszam
(X2=7,225, df=3, p=0,065). Azonban a masodik és az o6tdodik generaciot Osszehasonlitva
szignifikans kiilonbséget talaltunk az utanzott 1épések szamaban (Mann-Whitney teszt, Z=-
2,194, p=0,038). (38. és 39. abra). Azonban az 1. és 2., 2. és 3., 3. és 4., 4. és 5. generaciok
post-hoc paros dsszehasonlitasa nem hozott szignifikans eredményt (Mann-Whitney teszt, 1-2
generacio: Z=-2,213, p=0,105; 2-3 generaci6: Z=-0,994, p=0,382; 3-4 generacio: Z=-1,214,
p=0,279; 4-5 generécio: Z=-0,622, p=0,574). Az eredmények arra engednek kovetkeztetni,

hogy a pozicidhatas a 1épések szdmaban bekovetkezd gradualis csékkenés eredménye.
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38. dbra. Lampa eszkoz. A 1épések teljes szamanak valtozasa az egymast kdvetd generaciok soran.
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39. dbra. Lampa eszkoz. Az egyes 1épések szamanak valtozasa a generaciok soran.

2.4. A relevans és irrelevans akciok utanzasanak analizise

A célelérést is magaban foglalo, funkciondlisan relevans akciolépések szama nem
mutat poziciohatast. A relevans lépések szama a lanc soran nem csokken szignifikdnsan
(Kruskal-Wallis teszt, Lépésl x°=4,588, df=4, p=0,332; Lépés2 %°=0,000, df=4, p=1,000;
Lépés4 y=4,000, df=4, p=0,406).

A Gong eszk6zhdz hasonldan a Lampa eszkoz esetében is Lépésl-t (ajto kinyitasa) a
célelérés szempontjabol funkcionalisan relevansnak tekintettiik, bar a 1ampat eredményesen
fel lehet kapcsolni akkor is, ha a hatdsr6l nem gydzdédiink meg. A masik irrelevans 1épés
(Lépés5), mely kovette a célelérést, Uj hatashoz vezetett (kopogtatas a dobozon). A gyerekek
a célelérést kovetd lépést kihagytak (Kruskal-Wallis teszt, x°=17,493, df=4, p=0,002), az azt
megel6z6t (Lépés3) viszont megtartottak (y°=3,079, df=4, p=0,545).

A két irrelevans 1€pés meglOrzési valoszinliségét Osszehasonlitva szignifikans
kiilonbséget talaltunk (Wilcoxon-féle el6jeles rangproba, Z=-4,189, p=0,000). Lépés3-t
kivétel nélkiill minden lanc megtartotta, azaz még az 6tdodik generacid is utanozta. Ezzel
szemben LépésS minddssze két lancban maradt meg. Szignifikdns pozicidhatast talaltunk
LépésS esetében még akkor is, ha az elsé generaciéval nem szamoltunk (Kruskal-Wallis teszt,

¥*=7,663, df=3, p=0,054). (40. 4bra)
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40. abra. Lampa eszkoz. Az irrelevans 1épések teljes szamanak valtozasa a generaciok soran.

2.5. A kiprobaldsi és a tanitasi fazis dsszehasonlitasa
Mind az 6t 1épéssel szamolva nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a gyakorlasi €s a tanitasi
fazisban végrehajtott akciok szamaban (Wilcoxon-féle eldjeles rangproba, Z=-0,302,
p=0,763). Az irrelevans 1épések szamat tekintve szintén nincs kiilonbség a gyakorlasi és a
tanitasi fazis kozott (Z=0,000, p=1,000).

A végrehajtott LépésS szamat tekintve nincs kiilonbség a gyakorlasi €s a tanitasi fazis
kozott (Wilcoxon-féle eldjeles rangproba, Z=-1,300, p=0,194). A gyerekek 3 esetben a
kiprobalasi, és szintén 3 esetben a tanitasi fazisban hagyték el ezt a 1épést.

2.6. A lépések szekvenciajanak analizise
A relevans cselekvéslépések kauzalis strukturdja tartalmaz tetszdleges sorrendii (Lépésl —
Lépés2) és kotott sorrendlt (Lépésl — Lépés4, Lépés2 — Lépés4) akcid szekvencidkat.
Megvizsgaltuk, milyen hatdssal van a lépések sorrendjének tetszéleges valamint kotott
kauzalis szerkezete a szekvencia megtartdsanak valdsziniiségére. Osszetartozdé mintas
Wilcoxon-féle eldjeles rangprobat végezve nem talaltunk kiilonbséget a kiprobalasi és a
tanitasi fazis k6zott az akcio sorrend megvaltoztatasanak tekintetében (Z=-1,701, p=0,089).

A kovetkezokben megnéztilk a tetszéleges sorrendii 1épések (Lépésl és Lépés2)
sorrendjének varialasi tendenciajat a kiprobalasi és a tanitasi fazisban. A Wilcoxon-féle
el6jeles rangproba nem mutatott szignifikans kiilonbséget (Z=-0,707, p=0,480). A Binomialis
teszt nem mutatott szignifikans kiilonbséget (p=0,442) a 1épések sorrendjét megcseréld

(N=11) valamint megtart6é (N=16) gyermekek szamaban.
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Ahogy azt korabban kifejtettiik, Lépés1 (ajto kinyitasa) funkcionalisan nem sziikséges
a cél eléréséhez, azonban az eredményrdl (ldmpa felgyullad) csak ugy lehet meggy6zddni, ha
az ajtod nyitva van. 20 gyermekbdl 13 £6 a célelérd 1épés (lampa felkapcsolasa) utan helyezte
Lépésl-t. 12 esetben a kiprobalasi fazisban, és 8 esetben a tanitasi fazisban cserélték fel a
Lépésl és Lépés4 sorrendjét. Bar a két fazis kozott a Binomialis teszt nem mutat szignifikans
kiilonbséget (p=0.388), a tendencia mégis arra utal, hogy a tanitds sordn a gyermekek
konzervativabban mutatjak be az altaluk megfigyelt eseménysort, a kiprobalas soran ellenben
hajlamosabbak a variansok 1étrehozasara.

Lépés3-t mind a 40 gyermek utdnozta. Koziiliik négyen helyezték at a célelérés utani
1épésként, harman a kiprobalasi és egy fO a tanitdsi fazisban. Szintén tamogatva az imént

bemutatott tendenciat.

2.7. Az egyes dtadasi lancok utolso generdcioinak 6sszehasonlitasa
Mind a 8 atadasi lanc utolso, 6tddik generacidja szinte azonos performanciat mutatott. Két
lanc kivételével négy 1épés maradt meg: Lépésl, Lépés2, Lépés3, Lépés4. Két lanc Orizte meg
végig Lépés5-t. Az utolsé generacioknal a négy 1épés haromféle kombinécidja jelent meg. Uj

eszkozcselekvés vagy 1épésmodositas egyik lancnal sem jelent meg.

3. Lampa és Gong eszkozok dsszehasonlitasa

Az Ot generacios atadasi lancok mindegyike azonos résztvevokkel é€s azonos
sorrendben eldszor a Gongot, majd késlekedés nélkiil a Lampat manipulaltdk. Az elsd ot
(Gong) ¢és a masodik o6t (Lampa) generacidot bizonyos szempontok mentén
Osszehasonlithatonak tartjuk.

3.1. A relevans és az irrelevans lépések utanzasanak analizise

Az utanzott 1épések teljes szama (Mann-Whitney teszt, Z=-3,698, p<0,001), valamint az
utanzott irrelevans 1épések teljes szama (Z=-3,868, p<0,001) a Lampa eszk6znél
szignifikdnsan magasabb volt. A kiilonbséget a kovetkezd 1épések okozzak: Lépésl (Kruskal-
Wallis teszt, %’=5,331, df=1, p<0,05), Lépés3 (Kruskal-Wallis teszt, x°=38,881, df=1,
p<0,001; Wilcoxon-féle el6jeles rangproba, Z=-4,765, p<0,001), Lépés5 (Kruskal-Wallis
teszt, X2:10,196, df=1, p=0,001; Wilcoxon-féle elbjeles rangproba, Z=-3,214, p=0,001). A
gyerekek tendencidja az irrelevans 1épések megdrzésére szignifikdnsan nagyobb a masodik
apparatusnal (Lampa), annak ellenére, hogy az elsé eszkdznél (Gong) tapasztalatot szereztek
az irrelevans lépések tekintetében. Az eredmények arra utalnak, hogy a funkcionalisan

irrelevans 1épéseket tartalmazd eseménysor utdnzasdban szerzett kozvetlen tapasztalatok nem
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befolyasoltak a masodik eszkoznél az irrelevans 1€épések atadasi fidelitasat, pontosabban nem
vezettek az irrelevans [épések kihagydsdhoz. Tovabba, az elsé eszkoznél szerzett
tapasztalataik kovetkeztében a gyerekek gyorsabban és hatékonyabban interpretalhattak a
masodik helyzetet, miszerint a feladat a kortars megfigyelése ¢€s utanzasa. Azt is
feltételezhetjiik, hogy kiilonbozoképpen értelmezték a beillesztett sziikségtelen 1épéseket.

A célelérést megeldzd két irrelevans 1épést dsszehasonlitva (mindkét targy esetében
Lépés3) szignifikans kiilonbséget talaltunk. Lépés3 csupan a masodik, Lampa apparatusnal
maradt meg (Mann-Whitney teszt, Z=-5,801, p<0,001). A Lampa esetében a Lépés3 alcélként
interpretalhatd, amennyiben a golyd tartoba helyezése megkonnyiti a tovabbi
targymanipuléciot.

A célelérést kovetd két irrelevans 1épés (mindkét targy esetében LépésS) utanzasi
tendencigjanak valoszinliségét Osszehasonlitva azonos eredményt talaltunk (Mann-Whitney
teszt, Z=-2,580, p<0,05). Az irrelevans Iépések elmaradasa tekintetében a Chi-négyzet proba
nem mutat szignifikans kiilonbséget a kiprobalasi €s a tanitdsi fazisok kozott (Yates’ chi

négyzet = 0,243, p=0,622).

A fenti vizsgélatot a kovetkezOkben bemutatdsra keriilo helyzettel egységes elméleti
keretbe helyezziik, ezért a két egymassal szorosan Osszefiiggd vizsgalat MegbeszElését az

értelmezés egységessége miatt 6sszevonva, az 5.3.6. pont alatt targyaljuk.

5.3.4. Mddszer - kortars és felnétt tanit6 hatékonysaganak

o0sszehasonlitasa

Résztvevok

A felnétt modell - gyermek tanulo kondicioban 20 gyermek vett részt. 10 fejletlen
tudatelmélettel rendelkezé gyermek, 5 fiti és 5 lany (atlagéletkor = 42,6 honap, szoras = 2,8
honap, teljes tartomany = 37,9 — 46,1 honap), valamint tovabbi 10 fejlett tudatelmélettel
rendelkez6 gyermek, 5 fiu és 5 lany (atlagéletkor = 74,3 honap, szoéras = 4,35 honap, teljes
tartomany = 69,7 — 83 honap).

A kortars tanitasi kondicioban azok a gyermek vettek részt, akik a kutatds elsd
fazisdban az 4tadasi lanc helyzetben a teljes eseménysort a kortarsuktol tanultak (Gong: N = 8

par, Lampa: N = 20 par).
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Eszkozok és Eseménysorok

Az eszk6z0k és az eseménysorok megegyeztek a kutatés elsé fazisaban leirtakkal.

Eljaras

A felndtt modell - gyermek tanulé kondicié megegyezett a kutatas elsé fazisaban leirt
modellezés fazisaval. A modell kétszer, pedagogiai jegyekkel kisérve mutatta be a
targymanipuldciot.

A kortars tanitasi kondicio megegyezett a kutatds elsé fazisaban leirt kulturalis
dtadasi fazissal. Mindkét kondiciot kiprobdldsi fazis kovette, mely sordn a gyerekek két

lehetdséget kaptak az eszkozhasznalatra.

Viselkedés kodolasa és adatelemzés

A viselkedés kodolésa és elemzése megegyezik az elsd fazisaban leirtakkal.

5.3.5. Eredmények

1. Az utanzott eseménylépések teljes szamanak osszehasonlitasa a két kondicioban

A felndtt valamint a kortars modellt megfigyeld gyermekek altal utanzott lépések teljes
szamaban nem talaltunk kiilonbséget egyik apparatusnal sem (Mann-Whitney teszt, Gong:
Z=-0,890, p=0,438; Lampa: Z=-0,059, p=0,968).

2. Az utdnzott irrelevans lépések teljes szamanak dsszehasonlitasa a két kondicioban

A felné6tt valamint a kortars modellt megfigyeld gyermekek altal utdnzott irrelevans 1épések
szamaban (Lépés2, LépésS) nem talaltunk kiilonbséget egyik apparatusnal sem (Mann-
Whitney teszt, Gong: Z=-1,000, p=0,381; Lampa: Z=-0,597, p=0,620).

3. A tudatelméleti képesség hatdasa az utanzasos tanuldasra

A tudatelméleti képesség szintje nem volt hatdssal az utanzott 1épések szamara (Mann-

Whitney teszt, Gong: Z=-0,402, p=0,734; Lampa: Z=-0,386, p=0,738).
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5.3.6. Megbeszélés

Az atadasi lanc vizsgéalatok mindeziddig nem tekintették a tudatelméletet valtozoként.
Elsésorban ¢letkor szerint hoztak létre csoportokat. Jelen vizsgalatban a (fejlett ¢és fejletlen)
tudatelméleti képesség fliggvényében hoztuk létre a csoportokat, melyek azonban életkor
tekintetében is kiilonboztek. Erdekes és nem vart eredmény, hogy a tudatelméleti képesség
szintje nem befolyasold tényez6 a 3-5 évesek kortars szocialis tanitasi helyzetében. A harom
funkciondlisan relevans 1épésbol allé eseménysort a fejlett és a fejletlen tudatelmélettel
rendelkez6 gyermekek is eltanuljak egymastol. A funkcionalisan irrelevans Iépéseket pedig
azonos mértékben hagyjak el a szekvencidbol. Eredményeink tovabba alatamasztjak, hogy
6vodas korban mind a fiuk, mind pedig a lanyok azonos nemii kortars tanitasa soran egyforma
hatékonysaggal adjak at a kulturalis tudast (Flynn, Whiten, 2008a). Miutan sem a gyerekek
neme, sem pedig tudatelméleti képességiik nem differencialt az atadési lancok kozott, ezért a
lancok eredményeit a tovabbi analizishez 6ssze tudtuk vonni.

Az atadasi lanc paradigma a diddikus ismeretatadasi helyzethez képest gazdagabb
informacioval szolgalja a kulturdlis evolucid megértését. Jelen vizsgalat fontos és jszeri
megallapitdsa, hogy az atadasi lanc egymast kovetd generacioi soran az eseménylépések
gradudlisan csokkennek. Mig az elsé gyermeket felnétt modell tanitja be az eseménysor
pontos végrehajtasara, addig a kovetkezd generacidt képviseld gyermek szamara 6 csak két
alkalommal modellezi az eszkdzhasznalatot. Tovabba nem all rendelkezésére minden tanito
eszkdz, példaul nem figyeli meg a tanuld viselkedését, kovetkezésképp nem korrigéalhatja.
Valoban taldltunk kiilonbséget a Gong eszkoznél az elsd két generacio altal végrehajtott
Iépések szdmaba. A masodik gyermek szignifikdnsan kevesebb akcidt utdnzott, ami a
funkcionalisan irrelevans lépések kihagyasabol adodott. A Lampa eszkoznél nem talaltunk
kiilonbséget az elsd két generacid kozott. Eltekintve a képzett elsé gyermek teljesitményétol,
és csak a kortars atadasi helyzeteket elemezve tovabbi jelentds kiilonbséget talaltunk a
masodik és az 6todik generacido kozott. Bar a paradigma egymas utan kovetkezd diadikus
atadasi helyzeteket alkalmaz, mégis a paros atadds sordn tapasztalhatd nem szignifikans
valtozasok lassan és fokozatosan felhalmozédnak. fgy a tavolabbi generaciok kozott
szignifikans kiilonbséget tapasztalhatunk, ami fokozatos kumulativ hatas kvetkezménye.

Az egyes lancok utolsd generacioi kozott nem talaltunk jelentds kiilonbséget. Egyik
lancon sem terjedt el 0jitd6 1€pés, €s az eseménysor atalakulasdban azonos tendenciat
mutatnak. Caldwell és Millen (2008a) hasonld eredményre jutott mas tipusu

kérdésfelvetéskor. A kutatok a fejlesztések létrehozasanak vizsgalatakor taldltak konvergens
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evolucidt. Az egyéni kognitiv interpretacios folyamatok - a forgatokonyvek struktarajanak
ismerete, az eseménysor cél koré szervezése - és a kontextualis informaciok jelentds szerepet
jatszanak a tudastartalmak rogzitésében (Csibra, Gergely, 2006; Brugger et al., 2007).

A gyerekeknek az egyéni tanulas és a tanitas soran mutatott teljesitményében nem volt
statisztikailag szignifikans kiilonbség. A sziikségtelen 1épéscket a gyerekek zOme a
megfigyelés utan ki sem probalta. Ebbol arra kovetkeztetiink, hogy a teleoldgiai értelmezési
keretben értelmezték az akcid funkcigjat, és a leghatékonyabb célelérés érdekében kihagytak
a feleslegesnek tekintett elemeket. Ennek folyomanyaként a tarsuknak sem mutattak be.
Mutatkozott azonban néhany érdekes tendencia. A Gong eszkoznél az irrelevans Lépés3-t
kétszer is megfigyeldé harom gyermek a kiprobalds soran nem reprodukalta, azonban a tanitas
soran atadta kortarsdnak. Valoszinisitjiik, hogy kulturalis ismeretként jelolték meg, és ezért
modellezték, hiszen egyértelmiien megtapasztaltdk, hogy a hatas kivaltidsaban nem jatszik
szerepet. Tovabba, mindkét appardtusnal a tetszéleges sorrendii oksdgi szekvencidt a
gyerekek inkabb a kiprobalési fazisban varilték, a tanitaskor inkabb egy verzidt mutattak be.
Kijelenthetd, hogy a 3-5 éves gyerekek megértik a tanitas kulturalis ismeretatadasban jatszott
szerepét. A tanitds soran inkdbb viselkednek konzervativan, és zommel az egyéni tanulés
soran jelennek meg a modositasok. A kulturdlis tudasként értelmezett informaciot akkor is
bemutatjak tarsuknak, ha maguk nem probaltak ki.

A kulturdlis informacionak az atadasi lanc egymast kovetd generacid soran
végbemend modosuldsa nem a cél eléréséhez sziikséges 1épések atalakulasabol ered. Ezeket a
Iépéseket hilen, modositas nélkiil adtdk 4t egymdasnak a gyerekek. Még azokat a 1épéseket is
megoriztek, amelyek hozzajarulnak a cél eléréséhez, azonban végrehajtasuk nélkiil is
létrehozhato a hatds (Gong: iitd Osszeszerelése, Lampa: ajté kinyitasa). Valoszinili, hogy a
gyerekek kognitiv kapacitdsa, emlékezete szdmara nem volt kiilonosebb kihivas ezeket a
Iépéseket is utanozni. Harom- otéveseknél diadikus helyzetben (Horner, Whiten, 2005;
McGuigan et al., 2007; Lyons et al., 2007), valamint haroméveseknél atadasi lancot
alkalmazva (McGuigan, Graham, 2009) talutanzast talaltak a kutatok. Ellenkez6
megallapitasra jutott Flynn (2008) atadasi lanc paradigmat alkalmazva. Vele egyetértve
kutatasunk is a teleologiai interpretaciot timasztja ald. Az eszkdzcselekvés olyan modon valik
egyre hatékonyabbd, hogy az irrelevans Iépések elmaradnak.

A modellezett eseménysor tartalmazott tetszéleges és kotott sorrendii célirdnyos
akcidkat. A gyerekek Otven szazalékban Orizték vagy cserélték meg a tetszdleges sorrendii
szekvenciat. Atlattak tehat a lépések mogottes, oksagi kapcsolatat, és ezért nem ragaszkodtak

a latott sorrendhez, azt szabadon varidltdk. Nem vart eredmény, hogy az irrelevans Lépés3-t
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megtartottak a kauzalis szekvencidban, pontosan a megfigyelt helyén. Korabbi tanulmanyok
azt talaltdk, hogy a funkcionalisan irrelevans 1épéseket is tartalmazd eseménysor strukturaja a
kognitiv interpretacios mechanizmusok révén atalakul. A céliranyos akciokat a gyermekek
idérendben egymast kovetden hajtjdk végre, még a megtartott konvencionalis Iépéseket
athelyezik (Bauer, Fivush, 1992; Travis, 1997). Nem feltételezziik, hogy a gyerek szamara a
Lépés3 kognitive atlathatatlan volt, hiszen sértette a kontaktus magelvét, és mar a 22
hénaposok is atlattak funkciojanak hianyat (lasd: Els6 vizsgélat). Feltételezziik, hogy a révid
esemény szekvencia nem terheli a gyerekek memoria kapacitasat, é¢s konnyen eld tudjak hivni
a megfigyelt eseménysort. gy a szamukra érdekes akcidt meg tudjak tartani a sorrendi helyén.

A lancokbol még ennek ellenére is hamar elmaradtak az irrelevans 1épések. Egyetlen
lanc kivételével az 6todik generacioknal mar nem tapasztaltunk tilutanzast. A célelérés eldtti
¢s utani szilikségtelen akcidk azonos tendenciaval estek ki. Kivétel a Lampéanal az
irrelevansként bevezetett Lépés3. Ez a 1épés megjelent a szabad exploracié soran is. Az elsd
irrelevans 1€épés megmaradasat talalta Flynn (2008) valamint McGuigan és Graham (2009). A
szerzOk az elsObbségi hatassal magyarazzak megfigyelésiiket. Jelen kutatas eltéré eredményre
vezetett. A négyféle irrelevans 1€pésbdl a gyerekek minddssze egyet Oriztek meg, a masodik
eszkoz elsé irrelevans 1épését (Lampa, Lépés3, golyd tartoba helyezése). A gyerekek
tendencidja az irrelevans 1épések megorzésére szignifikdnsan nagyobb a mésodik apparatusnal
(Lampa), annak ellenére, hogy az els6 eszkdznél (Gong) tapasztalatot szereztek az irrelevans
Iépések tekintetében. Az eredmények arra utalnak, hogy a funkcionalisan irrelevans 1épéseket
tartalmazd eseménysor utanzasaban szerzett kozvetlen tapasztalatok nem befolyasoltdk a
masodik eszkdznél az atadas pontossagat. Tovabba, az elsd eszkdznél szerzett tapasztalataik
kovetkeztében a gyerekek gyorsabban és hatékonyabban értelmezhették a masodik helyzetet,
miszerint a feladat a kortars megfigyelése és utanzasa. Valdszinlinek tartjuk, hogy a
cselekvéslépésnek tulajdonitott funkcidé hatarozza meg a vélhetden sziikségtelen akcid
megmaradasi tendencidjat. Lépés3 a gyerekek szdmara kognitive atlathat6 lehetett azzal a
funkcidval, hogy a golydt sziikséges megvédeni a foldre gurulastol, és ezért érdemes beletenni
a tartoba. Masik lehetdség, hogy korabban megtanult konvenciot kovettek a gyerekek: a
golyot mindig tartoba kell helyezni, hogy ne guruljon el, és ne legyen rendetlenség. Tovabbi
magyarazat a tarto affordanciaja, mely azt a tudast kozvetithette a gyermekek felé, hogy
targyak helyezhetOk a tarté edényekbe.

A funkciondlisan irrelevans lépések megmaradasi mintdzatanak kutatdsa soran
elkeriilhetetlen a kovetkezé fogalmak pontos meghatarozésa: ’irrelevans’, ’konvencionalis’,

’kognitive homalyos’. Ugy véljiik, hogy a tilutanzast illetd elméleti polémiak mindaddig nem
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lehetnek lehorgonyozva, amig ezen kategoéridk Osszemosodhatnak. A gyermekek esemény
Iépések funkcionalis szerepének a priori meghatarozasa. A kutatok altal elére kijelolt
funkcionalis szerepet a gyermekek bizonyos akciok esetén eltéré modon definidljak. Ezért egy
altalunk konvencionalisnak tekintett akcid (Lampa: golyd tartoba helyezése) megmaradasa
nem hasonlithat6 6ssze az egyenrangunak tekintett akciok utanzasi ratajaval (Gong: rafujas a
cintanyérra), hiszen eltérd értelmezési folyamatok allnak az utanzasuk hatterében.

A modell nélkiili kontroll helyzetben a szabad exploracio fontos adalékkal szolgalt az
eredmények értelmezéséhez. Mindkét eszkdznél a gyermekek végrehajtottak olyan akcidkat,
amelyeket a lancokba relevans 1épésként eliiltettiink. A célt, a gong megiitését és a lampa
felkapcsolasat egyikiik sem talalta ki. A Lampa eszkoz szabad kiprobalasa sordn tovabbi
nagyon érdekes megfigyelést tettiink. A kisérletben a cél elérése utani, 6todik 1épésként
bevezetett, Ujabb hatas létrehozasara iranyuld akciot (lampa megiitogetése a bottal) a
gyerekek nagyobb aranyban talaltdk ki az egyéni tanulds soran, mint amilyen hiiséggel az
utanzas soran atvették. Ennek a 1épésnek a kontroll helyzetben megfigyelt magas kiprobalasi
valdszinlisége alapjan azt vartuk volna, hogy megnd az atadési hiisége, hiszen megtalalhato a
gyerekek viselkedés repertoarjaban. Bar a Gong eszkoz 6todik 1épésével 0sszehasonlitva, a
Lampanal a Lépés5 atadasa magasabb hiiséggel tortént, mégis szignifikdnsan csokkent a
megjelenése az egyes generaciok soran, majd el is tiint. A jelenséget gy magyarazzuk, hogy
a kulturalis tudasként bevezetett cél (lampa felkapcsoldsa) feliilirja az alternativ, konnyebben
elérhetd akciot (lampa kopogtatdsa), ami egyértelmilen a tudastartalmak kanalizacidjat
példazza.

Az atadasi torzitasok jelentés szerepet jatszanak a kulturalis transzmisszidban. A
torzitdsok egyik tipusa a modell jellemzdit irja le. Az idésebb, domindns felnétt modell
utanzasa nagyobb fidelitasu lehet, mint a kortars kovetése. Tovabba a felndttet a gyermekek
tekinthetik a szocialis csoport megbizhato, szakértelemmel rendelkezd tagjaként (Wood et al.,
2012). Kutatasunkban a feln6tt és a gyermek modelltdl tanult kulturalis informéciokat illetéen

nem talaltunk kiilonbséget szemben McGuigan és munkatarsainak (2011) eredményeivel.
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5.4. HARMADIK VIZSGALAT — TiZLEPESES ESZKOZCSELEKVES TRANSZMISSZIOJA
OVODASOK OTGENERACIOS ATADASI LANCAN

5.4.1. Hipotézisek és kérdésfelvetés

A Masodik vizsgalatnal megfogalmazott hipotéziseket tovabbi tesztelésére szolgél a
harmadik vizsgalatsorozat. Jelen kutatdsban szintén 3-5 éves dvodas gyermek Otgeneracios
lancai hoztuk Iétre nemiik €és tudatelméleti képességiik szerint. Két kiilonbozo, tizlépéses
eszkozcselekvést teszteltiink azonos apparatussal.

Tovabbi kérdésfelvetések megvalaszoldsat varjuk az eredményektol.

A 1épések funkciondlis szerepére vonatkozd oksagi feltételezések megkonnyitése
érdekében atlatsz6 problémadobozt alkalmaztunk (Horner, Whiten, 2005). Amennyiben az
irrelevans  1épések megmaradasat taldljuk, azt nem magyardzhatjuk az akcid
kovetkeztetni. Az inverz teleologiai (Gergely, Csibra, 2006) kovetkeztetés mentén a gyerekek
megtartjak az atlathatatlan 1épést azt varva, hogy a késObbiekben funkcionalis relevancidja
atlathatova valik. A konvenciondlis akcidkndl nincs ilyen kovetkeztetés. Azokat a gyerekek a
mentalis oksag mentén mindsitik kulturalisan megtanuland6 tudasként.

A Doboz apparatuson hosszt, tizlépéses akcidsort mutatunk be szemben a Masodik
vizsgalatban alkalmazott rovid szekvenciaval. A hosszabb eseménysor nagyobb kihivas elé
allitja a memoriat, ezért a sziikségtelen 1épések nagyobb valoszinliséggel maradnak el.

Tovéabbi fontos, ugyanakkor kevéssé vizsgalt felvetés, hogy a relevans és irrelevans
akciok megtartasat nem csupan a funkciojuk, hanem feltlindségiik, érdekességiik (’szaliencia’)
is meghatdrozza (Travis, 1997; Brugger et al., 2007). Ezért a Doboz kisérletnél olyan
irrelevans 1épéseket valasztottunk, melyek az eszkdzhasznalat alternativ modjanal relevansak
lehetnek. Mindekozben szem el6tt tartva a Masodik vizsgalat megallapitasait, mely szerint
egy akcio funkcionalis szerepét a kisérletet kovetd eredmények alapjan bizonyos esetekben
érdemes ujra gondolni. Amit a kutaté célként, és ennek megfeleléen relevancidval nem
rendelkezd akcidként definidl, azt a kisérleti személyek alternativ mddon is értelmezhetik.

A kulturdlis hagyomédnyok utanzasdnak valdszinliségét funkcidval rendelkezd
akcidkon keresztiil is tesztelhetjiik. Horner és Whiten (2005) dolgozta ki a két-akcié mddszer
paradigmat, mely értelmében egy célt két azonos hatékonysdgu €s nehézségi foku akcioval
lehet elérni. Példaul, az ugynevezett *doorian’ gylimoles problémadobozon az ajto kétféle

modon nyithatd (emel, cstsztat). Atadasi lancokon a bevezetett mod atadisanak magas
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fidelitasat talaltdk a szerzok (Horner et al., 2006; Flynn, 2008). Vizsgalatunkban mind a
sziikséges, mind pedig a szilikségtelen eseménytipusndl nézziikk a mddszer atadasi hiiségét.

Tovabba, a masodik vizsgalatnal megfogalmazott predikciokat itt is teszteljik.

5.4.2. Modszer

Résztvevok

A kutatast két budapesti 6vodaban végeztiik. A kisérleti csoportokba és a kontroll
csoportba sorolt gyermekek sziilei irdsos beleegyezést adtak, mellyel hozzéjarultak
gyermekiik részvételéhez a kutatdsban, valamint a vizsgdlati helyzetrél video felvétel
elkészitéséhez. Kozéposztalybeli, magyar anyanyelvii gyermekek vettek részt a vizsgalatban.

A kisérleti csoportokban mindosszesen 80 gyermeket teszteltiink, 40 lanyt és 40 fiut.
A vizsgélati személyeket 16, egyenként Ot-generacids ataddsi lancba soroltuk nemiik és
tudatelméleti képességiik alapjan. 40 fejletlen tudatelmélettel rendelkezd gyermeket
vizsgaltunk (atlagéletkor = 44,9 honap, szérds = 3,82 honap, teljes tartomany = 40 — 52
honap; 20 lany és 20 fiu) valamint 40 fejlett tudatelmélettel rendelkezd gyermeket
(atlagéletkor = 67,2 honap, szoras = 8,4 honap, teljes tartomany = 52 — 78 honap; 20 lany és
20 fin). A két csoport életkor tekintetében szignifikans kiilonbséget mutat (Mann-Whitney
teszt, Z =-4,973, p<0,001).

Eszkozok és Eseménysorok

A kutatasban a Doboz eszkozt alkalmaztuk (41. abra).

41. abra. A Doboz eszkdz egy teljesen atlatszo milanyag doboz (21x21x13 cm). Két szemkdzti
oldalan, valamint a tetején is két-két szintén atlatszo ajto talalhato. A két felsd ajto kozott az ajtokkal
hasonlé6 méreti nyilas van, amit egy atlatszo6 milanyag lap fed. A tetén tovabba egy pecsétparna
helyezkedik el. A doboz egyik sarkaban elemlampa all, a vilagitd oldalaval felfelé. A lampa
kapcsoloja a doboz oldalan talalhato. A doboz belsejében alul karton lap fekszik, hozzaragasztva két
magnes korong, valamint rajta all egy malac alaku pecsét, tetején magnes koronggal. Két 29cm
hosszl, magneses végl bot tartozik az apparatushoz.
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Bevezettiik a két-akcio modszert. Az ajtok két modon nyithatok: nyitas és huzas (42. abra).

42. abra. A két-akcido modszer. A bal oldali bra a nyitds, a jobb oldali a Auzds modszert szemlélteti.

Az els6 tipusu demonstracios helyzetben a kovetkez6 relevans 1épéseket alkalmaztuk:

1.

o g bk~ w DN

7.

Jobb felsd ajtod nyitasa / huzasa.

Bal felsé ajt6 nyitasa / huizésa.

Jobb fels6 ajton az egyik bot behelyezése, magnessel a kartonhoz tapad.

Bal fels6 ajton a masik bot behelyezése, magnessel a kartonhoz tapad.

A két bot segitségével a kartonlap és rajta a malac alaku pecsét felemelése.

A tetélemez leemelése, melyhez magnessel tapad a malac alakd pecsét.

A malac alaki pecsét belenyomasa a pecsétparnaba, papirlapra pecsételés.

Funkciondlisan irrelevans 1épéseket is bevezettiink:

1. Jobb oldalso ajto nyitasa / huzasa.

2. Bal oldals6 ajt6 nyitasa / hlizésa.

3. Oldalsé lampa felkapcsolasa.

Az els6 tipusu demonstracios helyzetben bemutatott teljes akcidsor (43. abra):

1.

© © N o g > w DN

Lépésl.
Lépés2.
Lépés3.
Lépés4.
Lépess.
Lépes6.
LépésT.
Lépéss.
Lépeso.

Irrelevans. Jobb oldalso ajté nyitasa / huizésa.

Relevans. Jobb felsd ajtd nyitasa / huzésa.

Relevans. Bal fels6 ajto nyitasa / htizasa.

Irrelevans. Bal oldalsé ajté nyitasa / huzasa

Relevans. Jobb felsd ajton az egyik bot behelyezése.

Relevans. Bal felsd ajton a masik bot behelyezése.

Irrelevans. Oldalsé lampa felkapcsolésa.

Relevans. A két bot segitségével a kartonlap €s rajta a pecsét felemelése.

Relevans. A tetdlemez leemelése a pecséttel egyfitt.

10. Lépés10. Relevans. A pecsét belenyomadsa a pecsétparnaba, papirlapra pecsételés.
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43. abra. Els6 tipust demonstracid. (a) Oldalso és felsd ajtok nyitva, két bot behelyezve. (b) A
kartonlap felemelése, rajta a pecséttel. (c) A tetélemez leemelése a pecséttel. (d) Pecsételés.

A masodik tipust demonstracios helyzetben a kovetkez6 relevans cselekvéseket alkalmaztuk:

1.
2.
3.

4.
5.

Jobb oldalsé ajté nyitasa / huzésa.

Jobb oldalon behelyezett bot kiszedése a dobozbol.

Bot segitségével jobb oldalsé ajton keresztiil lampakapcsold botocska kiszedése,
magnessel tapadnak egymashoz.

Lampakapcsold botocska levalasztasa a botrol.

Oldalso6 lampa felkapcsolasa a botocskaval.

Funkcionalisan irrelevans 1épéseket is bevezettiink:

1.
2.
3.
4.
5.

Jobb felsd ajtod nyitasa / hlizésa.

Bal felsé ajt6 nyitasa / huizésa.

Jobb fels6 ajton az egyik bot behelyezése, magnessel a kartonhoz tapad.
Bal fels6 ajton a masik bot behelyezése, magnessel a kartonhoz tapad.

A két bot segitségével a kartonlap és rajta a malac alaku pecsét felemelése.

A masodik tipust demonstracios helyzetben bemutatott teljes akcidsor (44. abra):

1.

© © N o g bk~ N

Lépés1. Irrelevans. Jobb felsé ajtod nyitasa / htizésa.

Lépés2. Irrelevans. Bal fels6 ajtd nyitasa / huzasa.

Lépés3. Relevans. Bal oldalso ajto nyitasa / huizésa.

Lépés4. Irrelevans. Jobb felso ajton az egyik bot behelyezése.

LépésS. Irrelevans. Bal felso ajton a masik bot behelyezése.

Lépéso6. Irrelevans. A két bot segitségével a kartonlap és rajta a pecsét felemelése.
Lépés7. Relevans. Jobb oldalon behelyezett bot kiszedése a dobozbol.

Lépés8. Relevans. Bottal jobb oldalso ajton a lampakapcsold botocska kiemelése.

Lépés9. Relevans. Lampakapcsold botocska levalasztasa a botrol.

10. Lépés10. Relevans. Oldals6 lampa felkapcsolasa a botocskaval
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44. abra. A masodik tipusu demonstracié. (a) A doboz kiindul6 allapota. (b) Az oldalsé és a fels6 ajtok
nyitva. (¢) Két bot behelyezve a felsé ajtokon. (d) Lampakapcsold botocska kiemelése. (e) Oldalso
lampa felkapcsolva. Ajtok a nyit modszerrel nyitva. (f) Oldalso lampa felkapcsolva. Ajtok a huiz
modszerrel nyitva.

Eljaras

Vizsgalatunkban az atadasi lanc paradigmat alkalmaztuk (Bartlett, 1932/1985;
Mesoudi, Whiten, 2004). A gyermekeket nemiiknek (fia / lany) és tudatelméleti szintjiiknek
(fejletlen / fejlett) megfeleléen Otgeneracios atadasi lancokba soroltuk. A lehetséges
kombindciok miatt négyféle lancot alkottuk. Minden lanc tipusbol kett6t allitottunk Ossze, igy
Osszesen 8 lancot kaptunk. A két-akcid modszer bevezetésének kovetkeztében megduplaztuk
a lancok szamat. A gyermekek lancon beliil elfoglalt helyét random modon hataroztuk meg. A

16 atadasi lanc Osszeallitasa a kovetkez6:

TUDATELMELET /NEM | FIU LANY
fejletlen tudatelmélet N =20 N =20
2 lanc nyit modszer 2 lanc nyit modszer
2 lanc huz modszer 2 lanc huz modszer
fejlett tudatelmélet N =20 N =20
2 lanc nyit moédszer 2 lanc nyit modszer
2 lanc huz modszer 2 lanc huz modszer

Az eljaras a tovabbiakban teljesen megegyezik a Masodik vizsgalatnal leirtakkal.

45, 4bra. A kulturalis atadas fazisaban a kortarsanak mutatja be a gyermek az eszkdzhasznalatot.
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Viselkedés kodolasa és adatelemzés
A gyermekek viselkedését harom videokameraval rogzitettilk. Egy-egy kamerat az
egymassal szemben 1il6 gyerekek mogé helyeztink. A kamera a szemben helyet foglald

gyermek viselkedését vette. A harmadik kamera oldalrol rogzitette a teljes vizsgalati felallast.

46. abra. A vizsgalati helyzet rogzitett képe, harom kiilonb6z6 kameraéllasbol.

A viselkedés kodolasat két kiképzett, a vizsgalati paradigmat nem ismerd fiiggetlen
koédold végezte. Az elsd négy generacid esetén két kiprobalasi és két kulturdlis atadasi
helyzetet kodoltak, mig az 6todik generdcié csak két kiprobalasi fazisban vett részt. A
kédolok az egymdas utan végrehajtott akciok szekvenciajat rogzitették (szekvencialis
megfelelés). Kiilon jelolték az eredeti akciok modositott végrehajtasat, valamint 0j akciok
bevezetését (tartalom).

Az elsé négy generacid esetében minden egyes 1épés legfeljebb négyszer jelenhetett
meg (kétszer a kiprobalasi és kétszer a kulturdlis atadasi fazisban). Az 6todik gyereknél
azonban csak a két kiprobalas alkalmaval jelenhetett meg minden 1épés. Ezért, ahol ez
relevans volt, ott relativ pontszamokat alkalmaztunk. Az adatokat az SPSS statisztikai
program 17.0 verzidjaval elemeztiik. A megfigyeldk kozti megbizhatosagot — a masodkodold
a teljes minta 20%-at kodolta - mind a tartalom (kK = 0,92) mind pedig a szekvencialis
megfelelés (K = 0,9) tekintetében Cohen kappa statisztikaval allapitottuk meg. A ldnc minden
tagjanal a Iépések megjelenési valoszinliségét a 1épés megmaradasi potencialjanak nevezziik.
Minden egyes 1épés az els6 négy generacional kétszer jelenhet meg kiprobalaskor €s kétszer
tanitaskor, azaz négyszer jelenhet meg egy generacidoban egy l1épés. Az 6todik generacid csak
a kiprobalasi fazisban vesz részt, igy itt minden 1épés legfeljebb kétszer jelenhet meg.

Az 1. Mellékletben az egyes alanyok performanciajat szinkoédokkal tiintettiik fel.
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5.4.3. Eredmények

1. Modell nélkiili, szabad exploracios kontroll helyzet

A kisérleti helyzetben a masodik generacié atlagosan 9 1épést, az 6tddik generacid 7 1épést
utanozott a modellalt eszkozcselekvésekbol. A modell nélkiili kontroll helyzetben atlagosan
minddssze 2 olyan 1épés jelent meg, mely a kisérlet soran alkalmazott eseménysor részét
képezte. Ezek egyike az ajtd kinyitasa. A gyerekek tobbsége elsdsorban a nyit modszert
probalta ki. A vizsgalati helyzetben célként szerepld 1épéseket - lampa felkapcsoldsa és

pecsételés — mindossze két gyerekek hajtotta végre a szabad exploracid soran.

2. Elso tipusu demonstracios helyzet. Az eseménysor célja a pecsételés
2.1. A nem és a tudatelmélet hatasanak atfogo analizise

2.1.1. A nem és a tudatelmélet hatdisa a végrehajtott cselekvéslépések szamara
Az utanzott 1épesek szama nem mutat Osszefiiggést sem a gyermekek nemével (Mann-
Whitney teszt, Z=-0,231, p=0,838) sem a tudatelméleti képességgel (Z=-1,581, p=0,128).

21.2. A nem és a tudatelmélet hatisa a végrehajtott relevans és irrelevins

cselekvéslépések szamara
A gyerekek neme (Mann-Whitney teszt, Z=-0,213, p=0,838) és a tudatelméleti képességiik
Z=-1,394, p=0,184) nincs hatassal az utanzott irrelevans cselekvéslépések (Lépésl, Lépés4,
LépésT) Osszesitett szamara.

Kiilon vizsgalva az irrelevans 1épéseket azt talaljuk, hogy a Lépésl és a Lépés4
utanzasa sem mutat szignifikans kiilonbséget a fejlett és fejletlen tudatelméletli csoportban
(Mann-Whitney teszt, Z=-1,739, p=0,108). Nemi kiilonbséget sem talaltunk (Z=-0,246,
p=0,820). A kiilon célt képviseld Lépés7 utanzasa esetében azonos eredményre jutottunk,
azaz nem jelentkezett kiilonbség sem a tudatelmélet (Z=-0,135, p=0,904) sem a nemek
mentén (Z=-0,465, p=0,678).

Az utanzott relevans cselekvéslépések szamat azonban befolyasolja a tudatelméleti
képesség (Mann-Whitney teszt, Z=-2,963, p<0,05). A fejlett tudatelmélettel rendelkez6
gyermekek szignifikdnsan tobb relevans cselekvéslépést hajtanak végre. A gyermekek neme
nincs hatassal az utanzott relevans 1épések szamara (Z=-0,291, p=0,841).

2.1.3. A nem és a tudatelmélet hatasa a vegrehajtott cselekveslépések szamara a

kiprobalasi és a tanitdsi fazisban
A kiprobalasi fazisban utanzott 1épések szamara sem a gyermekek neme (Mann-Whitney
teszt, Z=-0,304, p=0,779) sem a tudatelméleti képességiik (Z=-1,545, p=0,134) nincs hatassal.

118



Hasonloképpen a tanitasi fazisban sem jelenik meg nemi (Z=-0,273, p=0,809) vagy
tudatelméleti hatas (Z=-1,519, p=0,149).
2.1.4. A nem és a tudatelmélet hatasa a variabilitdsra

A lépések variabilitasat a kovetkez6 modon hataroztuk meg. Minden gyermek a kortarsaitol
két bemutatot figyelhetett meg. A négy teljesitménye koziil (két gyakorlas, két tanitas) két
Iépéssort valasztottunk ki: azt, amelyik a legjobban hasonlit a két megfigyelt 1épéssor
egyikére, valamint azt, amelyik a legkevésbé. Minden 1épésre egy pontot adtunk, amelyik
helyét a gyermek a megfigyelthez képest megvaltoztatta. Osszeadtuk a leginkabb hasonlitd és
a leginkabb eltérd performancidjara kapott pontértéket. Nem taldltunk szignifikdns
kiilonbséget a gyermeke neme (Mann-Whitney teszt, Z=-0,087 p=0,953) vagy tudatelmélete
(Z=-0,087 p=0,953) mentén.

Mivel a gyermekek neme és tudatelméleti képessége mentén nem jelentkezett Iényeges
kiilonbség a teljesitményben, ezért az atadasi lancokat a tovabbi analizisek sordan egyiitt

kezeljiik, és nem tesziink kiilonbséget a két nemi és tudatelméleti csoport kozott.

2.2. A cselekvéslépések szamanak valtozdsa a lanc egymadst kovetb generdcioi sordn
Az utanzott cselekvéslépések szdma szignifikdnsan csokken az 6t egymast kdvetd generacio
soran (Kruskal-Wallis teszt, %°=21,889, df=4, p<0,001). A lanc els6 tagjat felnStt modell
tanitja be, a kovetkezd generaciokat pedig kortarsak. Ezért a lanc egyes atadéasi generécio
soran megfigyelt szignifikans 1épésszam csokkenés lehet az els6é két generacido kozti
informécio6 atadas eredménye. Ezt az elképzelést alatamasztja a paronként alkalmazott Mann-
Whitney teszt eredménye, mely szignifikdns Iépésszambeli csokkenést mutat az elsé két
generacio kozott (Z=-2,896, p<0,05). Azonban, még akkor is megmarad az utanzott 1épések
szamaban kimutatott szignifikdns csokkenés, ha az els§ generdcioval nem szamolunk
(X2:7,884, df=3, p<0,05). Post hoc paronként alkalmazott Osszehasonlitasa a 2-3, 3-4, 4-5
generacioknak nem hozott szignifikans kiilonbséget. Az utolsd négy generacional megjelend
pozicio hatds a fokozatos informacié redukcié eredménye. A masodik és az 6tddik generacio
kozott szignifikans kiilonbség mutathatd ki az utanzott 1épések szamaban (Mann-Whitney

teszt, Z=-2,373, p<0,05). (47. 4bra)
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47. abra. Doboz eszkoz, cél a pecsételés. A 1épések teljes szamanak valtozasa a generaciok soran.

2.3. A funkcionalisan relevans és irrelevans lépések utanzasanak analizise
A funkcionalisan relevans 1épések teljes szama nem valtozott szignifikdnsan az 6t generaciod
soran (Kruskal-Wallis teszt, x2=4,260, df=4, p=0,372). Miutan az Ossz relevans lépésszam
tekintetében a fejlett tudatelmélettel rendelkezd gyerekeknél szignifikdnsan tobb utanzést
talaltunk, ezért itt differencialtunk a ToM mentén. Sem a fejletlen tudatelméletii (X2:4,290,
df=4, p=0,368), sem a fejlett tudatelméletii (X2=4,OOO, df=4, p=0,406) lancoknil nem
talaltunk a relevans 1épések szdmaban csokkenést az 6t generacid soran.

A relevans lépésekkel ellentétben az irrelevans 1épések szama csokkent az egymast
kovetd generaciokon keresztiil (X2=22,805, df=4, p<0,001). Szignifikans pozicidohatast
mutattunk ki az irrelevans lépések tekintetében akkor is, amikor az elsd generacidoval nem
szamoltunk (y°=8,944, df=3, p<0,05). Szintén szignifikans kiilsnbség mutatkozott a masodik
¢s az 6todik generacid kozott (Z=-2,606, p<0,05). Az utdnzott [épések szamdban mutatkozo
szignifikans kiilonbség az elsé két generacid kozott a kihagyott irrelevans lépések miatt

adodott (Mann-Whitney teszt, Z=-2,557, p<0,05). (48. és 49. abra)
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48. abra. Doboz eszkoz, cél a pecsételés. Az irrelevans 1épések teljes szamanak valtozasa az egymast
kovetd generaciok soran.
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49. abra. Doboz eszkoz, cél a pecsételés. Az Osszes, a relevans €s az irrelevans l1épések teljes szamanak
valtozasa az egymast koveto generaciok soran.
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2.4. Utanzott lépések szama a kiprobalasi és a tanitasi fazisban
A Wilcoxon-féle eldjeles rangproba nem mutatott kiilonbséget az utanzott Iépések szamaban a
Kiprobalasi és a tanitasi fazisok kozott (Z=-0,216, p=0,829). Szintén nem talaltunk
kiilonbséget az utanzott irrelevans 1épések szamaban a két fazis kozott (Z=-0,213, p=0,832).
2.5. A lépések szekvencidjanak analizise
A tiz 1épés tobb szaz féle mddon szervezhetd sorrendbe ugy, hogy a kivant cél (pecsét
kiemelése a dobozbdl, majd pecsételés) megvaldsuljon. Ennek ellenére a gyermekek
meglehetésen konzervativ modon csak néhany alternativ szekvenciat valositottak meg. A
kovetkezd szamitdsokndl az elsé generacidkat nem vettiik figyelembe, hiszen nekik nem volt
lehetdségiik a kotott sorrend modositasara.

25.1. Célelerés
A cselekvéssor célja a pecsét megszerzése és hasznalata. A célelérd Lépés10 Osszesen 144
alkalommal jelenhetett meg (8 lanc, 4 generacional négyszer — 2 tanitas, 2 gyakorlas, 1
generacional kétszer). A tényleges megjelenés 142 alkalom, ami 98,6%-0s célelérési arany.

2.5.2. Elsé négy lépés
A funkcionalisan relevans ¢€s irrelevans lépések szekvenciajanak atszervezése — csak ugy,
mint az irrelevans 1épések kihagyasa — kognitiv kiértékelésre, azaz a lépések kauzalis
szerepének megértésére utal. A kiilonféle relevanciaval bir6 1épések sorrendje bizonyos fokig
atalakithato. A kovetkezOkben 1€pés-csoportokat vizsgalunk meg.

Az els6 négy lépés - melyek mindegyike egy ajtdé kinyitasara iranyul - eredeti
sorrendje a kovetkezd: irrelevans, relevans, relevans, irrelevans. A gyerekek a kovetkezd
sorrendi tipusokat hoztak létre:

e Eredeti sorrend: Lépés1-Lépés2—Lépés3—Lépés4
e Racionalis atalakitas: Lépés2—Lépés3—Lépés1—-Lépés4. A relevans 1épések keriiltek elore.
e Racionalis atalakitas:Lépés1—-Lépésd—Leépés2—Lépés3. Az irrelevans Iépésekkel kezd.

Szignifikans kiilonbség mutatkozott a haromféle 1épés sorend megjelenése kozott
(Friedman teszt, °=6,706, df=2, p<0,05).

Péaronként 0Osszehasonlitva nincs kiilonbség a kétféle raciondlis sorrend kozott
(Wilcoxon-féle elgjeles rangproba, Z=0,000, p=1,000). Azonban az eredeti sorrend és a

racionalisan atalakitott 1épések kozott megjelent a kiilonbség (Z=-2,430, p<0,05).
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2.5.3. Elsé hat lépés

A relevans cselekvéslépések kozott vannak tetszéleges sorrendi és kotott sorrendli 1épések.
Példaul a felsd ajtod kinyitasa utan (Lépés2) lehet csak a botot behelyezni (LépésS), ezért
ennek a két 1épésnek a sorrendje kotott. Azonban tetszélegesen valaszthatd a kovetkezo 1épés
hierarchiak egyike:

e Egyik ajto kinyit (Lépés2) - bot behelyez (LépésS) — masik ajtod kinyit (Lépés3) — masik

bot behelyez (Lépés6). 32 gyerek koziil minddssze négyen alakitottdk 4t igy a sorrendet.

o Két ajtdo egymas utan kinyit (Lépés2 és Lépés3) — egymas utan két bot behelyez (LépésS

¢s Lépéso). 28 gyermek megorizte az eredeti sorrendet.

25.4. A kozbeiktatott céliranyos lépés athelyezése (Lépés7)

Az alternativ célt képviseld Lépés7-t (lampa felkapcsolasa) a 32 gyermek koziil 6sszesen 11
gyerek reprodukalta. A kovetkezéd mddokon helyezték at:

e Eredeti helyén marad. 9 gyerek.

o [ ¢épés5-6 elé helyez. 4 gyerek.

e Cselekvéssor legvégére. 1 gyerek.

e Cselekvéssor legelejére. 1 gyerek.

o A Lépés8-Lépes9-Leépés10 sorba helyezve a Lépés8 utan. 1 gyerek.

A Lépés7 athelyezésének variabilitasat vizsgalva a kovetkezé modon jartunk el. A
tanitdsi fazis sordn minden generdci6 két alkalommal figyeli meg a targymanipulaciod
bemutatasat. Ezért fennall annak a lehetdsége, hogy a 1épés sorrendet két kiillonb6zé modon
manifesztalja a tanitd (ez aldl az elsé generacid kivétel). Az elemzésbdl kizartuk azokat az
alanyokat, akik a Lépés7 tekintetében két eltérd bemutatot lattak, hiszen naluk a 1épés sorend
megorzése nem értelmezhetd. Az elemzés azokat a gyerekeket tartalmazza, akik két egyforma
sorrendben vagy Osszesen egyszer lattak a Lépés7 bemutatasat. Nem talaltunk kiilonbséget a
tanitasi és kiprobalasi fazis kozott a tekintetben, hogy a gyerekek athelyezik-e a Lépés7-et
(Wilcoxon-féle elgjeles rangproba, Z=-0,378, p=0,705). A Binomialis teszt nem mutatott
kiilonbséget (p=1,000) a sorrendet megvaltoztatd (N=5) és a sorrendet meghagyd (N=4)
gyerekek szama kozott. A gyerekek tobbsége a céliranyos 1épések kozott hagyta az alternativ
céllal bir6 1épést, minddssze ketten helyezték a cselekvéssor elejére vagy veégére.

2.6. Konvenciondalis cselekvésmod megaorzési valoszintiségenek analizise

Az elsd négy 1épésnél a két-akcid modszert alkalmaztuk. A relevans 1épések (Lépés2, Lépés3)

cyey
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két 1épés megjelent. Ezért az analizis soran a Binomialis tesztet alkalmaztuk. Két lehetdség
jelent meg: 1) az alany minden esetben a megfigyelt modot alkalmazza, 2) az alany az
alternativ nyitdsi modot valasztja. Csak egy lancnal (S lanc) jelent meg az alternativ nyitasi
mod. A masodik generaciot képviseld gyerek konzekvensen, mind a négy performacios
alkalommal az alternativ nyitasi modot hasznalta. fgy a harmadik generacié mar azt figyelte
meg, és a konvencidt at is vette. A Binomialis teszt szignifikans eredményt hozott, azaz az
ajto nyitdsanak konvencionalis modja atadodik az egymast kdvetd generacioknak. Az atadasi
hiiség fidelitasa nagyon magas (megfigyelt modszer N=39, alternativ modszer N=1, p<0,001).

Az irrelevans 1épések (Lépésl és Lépés4) esetében nem jelent meg az alternativ nyitasi
mod. Azokndl a gyerekeknél, ahol az alternativ nyitdasi mod a relevans Iépéseknél
megfigyelhetd volt, ott az irrelevans 1épések nem jelentek meg egyaltalan.

2.7. Az egyes dtadasi lancok utolso generdcioinak 6sszehasonlitasa

Az utolsé generaciok performancidit 6sszehasonlitva nagyfoku egyezést talaltunk. Az elsé
generaciohoz képest az eseménysor leegyszeriisodott, €s kikoptak a funkcionalisan irrelevans
1épések. A kovetkezo variaciokat talaltuk:
o Eredeti sorrend, csak relevans 1épést megdrzi. Lépés2-3, LépésS-6, Lépés8-9-10.

6 gyereknél, 6sszesen 10 alkalommal.
e FEredeti sorrend, cél elérése elott emulativ 1épéssel: Lépés2-3, LépesS5-6, Emulal, Lépés10.

1 gyereknél, 0sszesen 2 alkalommal.
e Modositott sorrend, irrelevanst megdrzi: Lépés2-3, Lépés1-4, LépésS-6, Lépés8-9-10.

2 gyereknél, 6sszesen 2 alkalommal.
e Modositott sorrend, irrelevanst eldre tesz: Lépés1-4, Lépés2-3 LépésS-6, Lépés§-9-10.

2 gyereknél, dsszesen 2 alkalommal.
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4. Masodik tipusu demonstracios helyzet. Az eseménysor célja a lampa felkapcsolasa
4.1. A nem és a tudatelmélet hatasanak atfogo analizise

4.1.1. A nem és a tudatelmélet hatasa a végrehajtott cselekveéslépések szamara

A végrehajtott cselekvéslépesek szama nem mutat Gsszefliggést sem a gyermekek
nemével (Mann-Whitney teszt, Z=-0,614, p=0,590) sem a tudatelméleti képességgel (Z=-
1,699, p=0,119).

4.1.2. A nem és a tudatelmélet hatisa a veégrehajtott relevans és irrelevins

cselekveslépések szamara

A tudatelméleti képesség margindlisan Osszefiiggést mutat az utdnzott irrelevans
cselekvéslépések szamaval (Mann-Whitney teszt, Z=-2,552, p=0,051). A fejlett
tudatelmélettel rendelkezd gyerekek tobb irrelevans Iépést utdnoznak, mint a fejletlen
tudatelméletli tarsaik. Ez a kiilonbség erdteljesen jelentkezik a kiprobalas fazisaban (Z=-
2,972, p<0,05), azonban nem jelenik meg a tanitasi fazis soran (Z=-2,657, p=0,073). A
gyerekek neme nincs hatassal az utanzott irrelevans 1épések szamara (Z=-0,620, p=0,642).

A relevans cselekvéslépések szamat nem befolydsolja sem a tudatelméleti képesség
(Mann-Whitney teszt, Z=-2,657, p=0,073) sem a nem (Z=-0,249, p=0,867).

4.1.3. A nem és a tudatelmélet hatisa a vegrehajtott cselekvéslépések szamara a

kiprobalasi és a tanitdsi fazisban

A kiprobalasi fazisban utanzott lépések szamara a gyermekek neme (Mann-Whitney
teszt, Z=-0,771, p=0,495) nincs hatassal, azonban a tudatelméleti képességnek van hatasa
(Z=-2,641, p<0,05). A tanitasi fazisban nem jelenik meg nemi (Z=-0,814, p=0,468) vagy
tudatelméleti hatas (Z=-1,920, p=0,086).

4.1.4. A nem és a tudatelmélet hatasa a variabilitasra

Nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a gyermeke neme (Mann-Whitney teszt, Z=-
0,932, p=0,445) vagy tudatelmélete (Z=-1,182, p=0,341) mentén a szekvencia variabilitasat
tekintve.

Mivel a gyermekek neme és tudatelméleti képessége mentén nem jelentkezett

fontosabb kiilonbség a teljesitményben, ezért a adatokat a tovabbi analizisek soran egyiitt

kezeljiik.
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4.2. A cselekveslépések szamanak valtozasa a lanc egymast kéveto generdcioi soran

Az utanzott cselekvéslépések szdma szignifikdnsan csokken az 6t egymast kdvetd
generacié soran (Kruskal-Wallis teszt, X2=1O,065, df=4, p<0,05). A paronként alkalmazott
Mann-Whitney teszt eredménye szignifikans lépésszambeli csokkenést mutat az elsé két
generacio kozott (Z=-2,554, p<0,05). Amennyiben az elsé generaciéval nem szamolunk, Ggy
az utanzott lépések szamaban kimutatott szignifikans eltérés eltlinik (X2:1,960, df=3,
p=0,581). Post hoc paronként alkalmazott Gsszehasonlitasa a 2-3, 3-4, 4-5 generacioknak,
valamint a 2. és 5. generacionak nem hozott szignifikans kiilonbséget. A pozicid hatas tehat az

elso két generacid kozti szignifikans informacio vesztés eredménye. (50. dbra)
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50. abra. Doboz eszkdz, cél a lampa felkapcsolasa. A 1épések teljes szdmanak valtozasa az egymast
kdvetd generaciok soran.

4.3. A funkciondalisan relevans és irrelevans lépések utanzasanak analizise
A funkciondlisan relevans ¢és irrelevans 1épések teljes szdma nem valtozott
szignifikansan az 6t generacio soran (Kruskal-Wallis teszt, relevans: x*=4,714, df=4, p=0,318,
irrelevans: x2=1,676, df=4, p=0,795). A paronként alkalmazott Mann-Whitney teszt nem
mutatott kiilonbséget az elsé két generacid kozott sem az irrelevans 1épések szamat tekintve
(Z=-0,616, p=0,721) sem pedig a relevans 1épések szamat tekintve (Z=-1,000, p=0,721). Ezért
az elsd két generacio kozti szignifikdns informacidvesztés a relevans és az irrelevans 1épések

0sszeadodo csokkenésébdl ered. (51. és 52. abra)
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51. abra. Doboz eszkdz, cél a lampa felkapcsolasa. Az irrelevans Iépések teljes szamanak valtozasa az
egymast kdvetd generaciok soran
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52. abra. Doboz eszkdz, cél a lampa felkapcsolasa. Az Gssz, a relevans és az irrelevans 1épések teljes
szamanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.
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4.4. Utanzott lépések szama a kiprobalasi és a tanitasi fazisban

A Wilcoxon-féle eldjeles rangproba nem mutatott kiillonbséget az utanzott 1épések
szamaban a kiprobalasi és a tanitasi fazisok kozott (Z=-0,632, p=0,527). Szintén nem
talaltunk kiilonbséget az utanzott irrelevans Iépések szadmdban a kiprobalasi és a tanitasi
fazisok kozott (Z=-0,137, p=0,891). A tudatelméleti szint szerint differencialva megjelenik a
kiilonbség. A fejlett tudatelmélettel rendelkezd gyerekek tobb irrelevans 1épést utdnoznak,
mint a fejletlen tudatelméletli tarsaik. Ez a kiilonbség erdteljesen jelentkezik a kiprobalas
fazisaban (Z=-2,972, p<0,05), azonban nem jelenik meg a tanitasi fazis soran (Z=-2,657,
p=0,073).

4.5. A lépések szekvencidjanak analizise

45.1. Célelérés

A cselekvéssor célja a dobozra erdsitett lampa felkapcsoldasa. A céleléré Lépésl0
Osszesen 144 alkalommal jelenhetett meg (8 lanc, 4 generaciondl négyszer — 2 tanitds, 2
gyakorlds, 1 generacional kétszer). A tényleges megjelenés 142 alkalom, ami 98,6%-0s
célelérési arany.

4.5.2. Az irrelevans és relevans lépések csoportositasa

Az eszk6zOn végrehajtott 1€pések sorrendje a kovetkezo: I-1-R-1-1-1-R-R-R-R. Adddik
a lehetdség, hogy kognitiv interpretaciora timaszkodva a gyerekek csoportositsak a relevans
¢és az irrelevans lépéseket. Ennek legracionalisabb modja a Lépés3 athelyezése. A gyerekek
valoban ezt tették. A kovetkezd megoldasokat talaltuk:

e Eredeti sorrend.

e Nem racionalis atalakitas. Legelsd helyre teszik at.

e Racionalis atalakitas. A Lépés7-8-9-10 szekvencia elé helyezve. Azaz a relevans 1épések
szekvencidjat nem szakitja meg irrelevans 1épés.

e Raciondlis atalakitds. A Lépés7 utdn helyezve. A relevans lépések szekvencidjat ez
esetben sem szakitja meg irrelevans 1épés.

A gyerekek ugyanannyiszor helyezték at a Lépés3-t a relevans lépések soraba, mint
ahanyszor az irrelevans 1épések koz¢ iktatottan tartottdk meg (Binomialis teszt, p=1,000).

A tudatelméleti képesség nincs Osszefiiggésben a Lépés3 athelyezésével, azaz a fejlett
¢s a fejletlen tudatelméleti gyerekek azonos valdszinliséggel hoznak 1étre funkcionalisan
relevans akcidlépés sorokat ugy, hogy az irrelevans 1épéseket athelyezik (Mann-Whitney
teszt, Z=0,000, p=1,000). Nemi kiilonbség sincs (Mann-Whitney teszt, Z=0,000, p=1,000).
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4.6. Konvenciondlis cselekvésmod megorzeési valoszintiségenek analizise
Az elsO harom 1épésnél a két-akcid mddszert alkalmaztuk. A relevans (Lépés3) és az
irrelevans (Lépésl, Lépés2) 1épések végrehajtasi modja (nyit vagy huiz) egy alany Osszes targy
manipulécidjanal egyféle modon jelent meg. Azaz vagy a nyitast vagy a hlizast valasztottak,
de soha nem mindkét modot. Az Gsszes targymanipulacio soran szignifikansan tobbszor jelent
meg az Osszevont Lépésl, Lépés2 esetében a lanc elsd tagjanal eliiltetett ajtonyitasi mod
(Binomialis teszt, nem modosit N=32, modosit N=6, p<0,001). Ugyanez igaz a Lépés3
esetében is (nem modosit N=28, modosit N=6, p<0,001). Megnéztiik, hogy a megfigyelt
ajtonyitasi modot hany gyermek valtoztatja meg. Osszesen 3 gyerek véltoztat a megfigyelt
nyitdsi modon (ketten a harmadik generacid, egy a negyedik generacioban). A kovetkezd
generaciok megtartottak a megvaltozott nyitasi modot, amennyiben a Iépés megjelent a
viselkedés repertoarjukban. A nyitasi mod tehat magas hiiséggel marad fent.
4.7. Az egyes dtaddsi lancok utolso generacidinak osszehasonlitasa
Az utols6 generaciok eszkozhasznélatit Osszehasonlitva nagyfoku egyezést taldltunk. Az
egyik atadasi lanc utols6 generaci6ja nem manipuldlta a targyat, ezért ott a negyedik
generacio tanitasi fazisaval szamoltunk.
e FEredeti sorrend, dsszes 1épést megorzi.
2 gyereknél, 6sszesen 4 alkalommal.
e Eredeti sorrend, egy irrelevanst kihagy. Lépés1-2, Lépés4-5-6-7-8-9-10.
1 gyereknél, 6sszesen 2 alkalommal.
e Relevancia mentén atstrukturalt sorrend.
o L[épésl-2-4-5-6 (irrelevans), Lépés7-3-8-9-10 (relevans).
2 gyereknél, 6sszesen 3 alkalommal.
o L[épésl-2-4-5 (irrelevans), Lépés7-8-9-10 (relevans).
1 gyereknél, 6sszesen 2 alkalommal.
e Irrelevans akcidsort kihagy, célt eléri.
2 gyereknél, 6sszesen 4 alkalommal.
e Irrelevans akcidsort tartja meg, célt nem éri el.

1 gyereknél, dsszesen 1 alkalommal
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5. A két tipusu dobozhaszndlat azonos lépéseinek osszehasonlitisa

Az utolsé generaciok kozott nem talaltunk kiilonbséget az utanzott 1épések szdmaban a
két kiilonboz6 tipusu dobozhasznalatnal (Mann-Whitney teszt, Z=-1,064; p=0,328).

A két eltérd tipusu dobozhasznalatnal bevezettiink olyan akcidkat, amelyek az egyik
cél (pecsételés) elérése szempontjabol funkcionalis relevanciaval birtak, ugyanakkor a masik
cél (lampa felkapcsolasa) eléréséhez sziikségtelenek voltak. A pecsételés célu 1épéssor
funkcionalis relevans Iépései koziil 5 1épés az alternativ céllal — lampa felkapcsolas —
rendelkez0 1épéssor esetében irrelevans 1épésként jelenik meg. Egy Iépés (lampa

felkapcsolasa) alternativ célként, vagy végcélként jelenik meg. A 1épések a kdvetkezdek:

LEPES/CEL | PECSETELES |RELEVANCIA |LAMPA RELEVANCIA
KAPCSOLAS

Két felso ajto Lépés 2 — Relevans Lépésl — Irrelevans

kinyitdsa Lépés3 Lépés2

Két bot Lépéss — Relevans Lépésd — Irrelevans

behelyezése, Lépés6 — LépésS —

lemez felemelése | Lépés8 Lépéso

Lampa Lépés7 Irrelevans, Lépés10 Relevans,

felkapcsolasa alternativ cél célelérés

Osszehasonlitottuk ~ ezen  lépések  megjelenésének  gyakorisdgat a  két
dobozhasznalatnal.

Az ajtdé nyitd 1épéseknél (Pecsét: Lépés2, Lépés3; Lampa: Lépésl, Lépés2) sem a
tudatelméleti képesség (Mann-Whitney teszt, Z=-1,103, p=0,398) sem a nem (Z=-0,465,
p=0,718) nincs hatassal arra, hogy a lépés relevansként (288szor) vagy irrelevansként
(268szor) jelennek meg. Azonban van kiilonbség az utanzas frekvenciajaba. Relevansként
gyakrabban jelenik meg a két 1épés (Friedman teszt, 5°=5,000, df=1, p<0,05).

A masik harom 1épés (Pecsét: LépésS, Lépés6, Lépés8; Lampa: Lépés4, Lépéss,
Lépés6) esetén sincs szignifikans kiillonbség a tudatelméleti képesség (Z=-1,735, p=0,142)
valamint a nemek mentén (Z=0,000, p=1,000) abban, hogy relevansként (419szer) vagy
irrelevansként (387szer) jelenik meg a 1épés. Az utanzas frekvenciajaban van kiilonbség.
Relevansként gyakrabban jelenik meg a két 1épés (Friedman teszt, °=8,000, df=1, p<0,05).

A lampa felkapcsolasa a masodik tipust dobozhasznélatnal kozbeiktatott 1€pésként
jelent meg, alternativ célt képviselve. Ugyan ez a 1épés a masodik tipust dobozhasznélatnal az
esemény szekvencia célja volt. Osszehasonlitva a megjelenésének valdszinségét azt talaltuk,
hogy célként szignifikdnsan tobbszor jelenik meg, mint kdzbeiktatott alternativ célként

(Mann-Whitney teszt, Z=-4,910, p<0,001).

130




5.4.4. Megbeszélés

Azonos apparatust hasznalva két eltérd, tizlépéses, céliranyos eseménysort allitottunk
Ossze. Vizsgalatunkban el6szor vezettik be az azonos akcidokbol allo, tobb 1épéses
szekvencidknak a funkcionalitdsuk mentén torténd megkiilonboztetését. A két eltérd céllal
rendelkez6 akciosor egyik verziojaban funkcionalisan sziikséges Iépések a masik verzioban
szlikségtelenek voltak a cél elérése szempontjabol. Tovabba, az egyik eseménysor célja
megjelent a masik verzidban is, mint kozbeiktatott alternativ cél. Horner és Whiten (2005)
nyoman atlatsz6 dobozt hasznaltunk apparatusként, hogy a 1épések funkcidjanak kognitiv
atlathatosagat megkonnyitsiik.

Az atadasi lanc paradigma (Flynn, 2008) kiegésziilve a két-akcié modszerrel (Horner,
Whiten, 2005) a kulturalis ismeretatadas modellezésére hatékony eszkéznek bizonyult. Az
elsé tipust demonstracids helyzetben az informacio mennyiségének csokkenése fokozatosan
ment végbe a generdciok soran. A masodik tipust demonstracids helyzetben azonban az elsd
két generacid kozti informacidvesztés magyarazza a lancokban kimutatott pozicidhatast. A
lanc egymast kovetd diadikus tudasatadasi helyzetekbdl épiil fel. Egységes kisérleti
paradigma keretében el8szor mutattuk ki, hogy azonos eszkozt haszndlo, a 1épések tipusanak
tekintetében is nagy hasonlosagot mutatd eseménysoroknak a generaciok soran végbemend
atalakulasa lehet kis valtozasok gradualis felhalmozddasanak eredménye, vagy egy hirtelen
nagy lépés kovetkezménye.

Az atadott informacié mennyiségének csokkenése nem magyarazhato egyértelmiien a
Iépések funkciondlis szerepével. Mig az elsé demonstracios helyzetben a teljes 1épésszam
csokkenése a funkcionalisan irrelevans akciok elmaradasanak a kovetkezménye, addig a
masodik demonstracids helyzetben az informacio redukcid sem a relevans sem az irrelevans
Iépések szamaban nem mutatkozik, hanem Osszeadodik. Hozzajarulva a tGlutanzas
kérdéskorében sziiletett eredményekhez és magyarazatokhoz, a kovetkezdket allapithatjuk
meg. Diddikus tudésatadasi helyzetben, ahol felnétt modell mutatott be négylépéses akcidsort
a haroméves ¢és Otéves gyermekek is tulutanoztdk a sziikségtelen akciokat (Horner, Whiten,
2005; McGuigan et al., 2007; Lyons et al., 2007). Az atadési lanc paradigméban, ahol a
modell kortars volt, nem minden esetben jelent meg tulutanzas. Haroméveseknél otlépéses
eszkozhasznalat soran Flynn (2008) nem talalt tGlutdnzast, a sziikségtelen lépések kiestek.
Ezzel szemben hasonlo kisérleti elrendezésben azonos korosztalyndl talutdnzast talalt

McGuigan ¢és Graham (2010). Véleményiink szerint a kérdéskor targyaldsa azért nem
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egységes, mert a szerzok eltér0 paradigmakat, ¢és eltérd 1épéstipusokat alkalmaztak. Az
Osszefoglalas soran részletesen kitériink az akciok funkcionalis szerepének arnyalasara.

A gyermekek neme ¢és tudatelméleti képessége nem volt hatdssal az utanzott 1épések
Osszesitett szamara. A fejlett tudatelmélettel rendelkezd gyermekeknél vartuk volna
elsésorban a funkciondlisan irrelevans 1épések utanzasi ratajanak megemelkedését. Ezzel
szemben a funkciondlis akcidk tekintetében jelent meg magasabb utanzas a fejlett
tudatelméleti gyerekeknél az elsdé tipusi dobozhaszndlatnal. Azonban a kiprobélasi és a
tanitasi fazisok kozott elvarasaink ellenére nem jelentkezett kiilonbség. A masodik tipusu
dobozhasznalatnal a kiprobalasi fazisban jelent meg szignifikansan tobb irrelevans akcio a
fejlett tudatelméletii csoportban. A gyermekek tudatelméleti szintje mentén nem allapitatd
meg atfogo kiillonbség. A fenti eredmények inkabb a 1épések érdekességével, *szalienciajaval’
magyarazhatok.

Vizsgalatunkban, a szakirodalomban el6szor vezettink be olyan 1épés sorokat,
amelyek az egyik tipusu dobozhasznalatndl a cél eléréséhez vezettek, mig a masik tipusu
dobozhasznalatndl az alternativ cél eléréséhez sziikségtelenek voltak. Azt talaltuk, hogy
relevansként statisztikailag szignifikdnsan tobbszor jelenik meg a teljes 1épéssor. Ugyanakkor
a masodik demonstracios helyzetben ezeknek a Iépéseknek a szama nem csokken jelentdsen a
generaciok soran. Ezek az altalunk irrelevansnak mindsitett akciok érdekesek (magnessel
felemelni egy lemezt), valdsziniileg ezért utdnozzak inkdbb a nagyobb gyerekek.
Osszességében elmondhatd, hogy az idésebb gyerekek az elemzés részletes szintjén eltérnek a
kisebbektdl egyes 1épések utanzasi valoszinliségét tekintve. A magasabb utanzasi ratat inkabb
a fejlettebb emlékezeti képességnek tulajdonitjuk. Egyértelmli mintdzat azonban nem
mutathatd ki a két tudatelméleti csoport kézott, ami arra utalna, hogy az irrelevans lépések
nagyobb valoszinliséggel adodnak 4t kulturalis tudasként. Inkabb arr6l van szo6, hogy az
altalunk sziikségtelennek mindsitett akciokat a gyerekek — ha kognitiv kapacitasuk megengedi
— érdekességiik miatt utanozzak, és nem azért, mert mentalis oksagot feltételeznek.

A tobb szdz féle modon sorrendbe szervezhetd eseménylépések szekvencidjanak
atalakitasaban a gyermekek kevés variabilitdst mutattak. A célt szinte kivétel nélkiil minden
gyermek minden egyes performanciaja soran elérte. Az eseménysor magasrendii hierarchikus
struktirajat az elsé tipusii demonstracional megorizték (két ajto nyit, majd két bot behelyez).
A gyermekek zome az elsd négy lépést a racionalis kiértekelés mentén atszervezte. A négy
azonos formaju (ajté kinyitasa) akciot funkciondlis relevanciajuknak megfelelden
csoportositottan hajtottdk végre, egymas mellé helyezve a sziikséges akcidkat. A masodik

tipusu demonstraciondl a gyermekek altalaban nem hoztak létre racionalis magasabb rendii
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hierarchikus strukturat. A megfigyelt 1épéssort utanoztak. igy az alternativ célt eléré 1épést a
céliranyos 1épések kozott hagytdk, nem helyezték at. Hasonloképpen a relevans 1épések
soraba illesztett irrelevans 1épést azonos szamban helyezték at vagy Orizték meg a helyén. Az
atfogo strukturat, forgatokonyvet nem szervezték at jelentésen a gyerekek. Feltételezhetjiik,
hogy a hosszu, valtozatos cselekvéseket tartalmazd eseménysor megjegyezhetdségét ebben az
¢letkorban még inkabb az iddbeli kapcsolat segiti. Az utolsd generaciok targyhasznalatat
Osszehasonlitva magas egyezést talalunk, ami a konvergens evolucidt tdmasztja ala.

A hierarchia alacsonyabb, akcio szintjén (két-akcid6 modszer) a gyermekek a
megfigyelt modszert nagyon magas hiiséggel 6rzik meg. Flynn és Whiten (2008a) szerint itt a
tudastartalmak kanalizalasa torténik. A kovetkeztetésiik azért kétséges, mert a modell nélkiili
kontroll helyzetben a gyerekek altaldban nem ismerték fel mindkét nyitdsi modot.
Valoszinlibbnek tartjuk, hogy pontos szocialis tanulas torténik a moddszer atvételekor,

kanalizalas nélkil.
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6. OSSZEFOGLALAS

A kumulativ kulturalis evolucié egyediilalléoan jellemzi az emberi fajt. A kulturalis
tartalmak horizontalis (generacion beliil) és vertikalis (generaciok kozott) Gton is terjednek, €s
a transzmissziok soran atalakulnak (Cavalli-Sforza, Feldman, 1981). Az informacids tartalom
egyszertisodhet (Flynn, Whiten, 2008a), vagy egyre komplexebbé valhat (Caldwell, Millen,
2008a; Whiten et al., 2009), ugyanakkor a valtozdsok megdrzése a hatékonysdg irdnyaba
mutat. A hasznos 0jitasok jellemzden egyéni tanulas soran jelennek meg, a latens megoldasok
kognitiv terében (Tennie et al., 2009). A human kultarat azt teszi egyediilallova, hogy az igy
1étrejott kreativ invencidk hil atadés soran felhalmozddnak, orséhatést hozva 1étre (Tomasello,
1990). Az ujitasok gyorsan novekvd szama azonban veszélyeztetné a kultlra stabilitasat. Az
atadasi hiiségéhez és a tudastartalmak rogzitéséhez kognitiv értelmezési és kovetkeztetési
folyamatok, valamint szocidlis tanuldsi és tanitasi mechanizmusok jarulnak hozza (Tomasello
et al., 1993; Gergely, Csibra, 2005, 2006; Sperber, 2001, 2006).

A vizsgalatsorozatunkat vezérld kérdésfelvetések, a paradigma, valamint az
eredmények interpretacidja hadrom jelentds kutatasi teriiletet olel fel: a) a kulturalis evolucid
kognitiv megkozelitése, b) az ismeretatadds empirikus és elméleti eredményei, ¢) a szocialis
tanulas kognitiv fejlddéslélektana.

A kulturalis atadasi mechanizmusainak adaptiv értéke populécié dinamikai szinten
ragadhatd6 meg (Boyd, Richerson, 1995). A szocidlis tanuldas empirikus tanulményai
elsésorban a diddikus helyzetben kapott eredményekre timaszkodnak. Ehhez képest az atadasi
lanc paradigma, mely a vertikalis transzmissziot modellezi, jelentésen gazdagitja a kulturalis
evoluciora vonatkozo tudasunkat. Flynn (2008) valamint Caldwell és Millen (2010a) nyoman
feltételeztiik, hogy az atadasi lanc egymast kovetd generacid ugy alakitjadk at a bevezetett
kulturdlis informacidt, hogy az utols6é generacio altal hordozott tudastartalom az egymast
kovetd diadikus helyzetek egyikével sem magyarazhatd kizardlagosan. Az Gt generacids
atadasi lancok soran az eseménylépések szamanak valdban gradudlis csokkenését talaltuk.
Fontos azonban kiemelni a paradigmanak azt a jellegzetességét, hogy az elsé generaciot
képviseld gyermeket felndtt modell tanitja be az eseménysor pontos végrehajtasara. Ezt
kovetden a képzett kulturalis modell minddssze kétszer manifesztalhatja a kovetkezd
generacid szamdra a tudasat. A paradigma nem teszti lehetévé a kortars kifinomult tanitasat.
Az elsd generacid tehat mashogy sajatitja el az informéciokat, mint a rakdvetkezok. Ezért
varhato, hogy az elsd és az azt kovetd generaciok teljesitménye kozott jelentds kiilonbség

mutatkozik. Vizsgalatainkban nem minden esetben talaltunk statisztikailag szignifikans
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eltérést az elsé két generacio altal utdnzott akcidok szamaban. Azonban minden esetben, még
ha az els6é generaciot nem is vettikk figyelembe, a kortars atadasok soran egyértelmii
csokkenést tapasztaltunk az utdnzott Iépések szadmaban. Az egymadst kovetd diadikus
helyzetekben megjelend nem jelentés kiilonbségek halmozodnak fel, és hozzak létre a
kulturalis atadasok végeredményeként a Iépések szamanak jelentds valtozasat, a fokozatos
kumulativ hatast. Azonban taldltunk evidenciat arra vonatkozodan is, hogy a kulturalis
tudastartalom valtozdsa egy hirtelen nagy 1épés eredménye. Az egyik tipust tizlépéses
eseménysornal a 1épések szama nem valtozott jelentdsen a masodik generaciotol, a gyerekek
meglrizték az informacidt. Itt a kulturalis tartalom modosuldsa egyértelmiien ez elsd két
generacid kozti transzmisszid eredménye.

A kulturalis tudds nem mém-szeri egységekbdl all, és az atadas sem hii replikacio.
Meégis viszonylagos stabilitas jellemzi a kultirdkat. Vizsgalatsorozatunk al4dtdmasztja a
kulturalis evolicionak a fliggetlen atadasi lancok kozti konvergenciajat. Caldwell és Millen
(2008a) felnott személyek kisérleti generacioi soran az 0jitd fejlesztések 1étrehozasaban és
felhalmozéasaban taldlt az utolsé generaciok kozott magas foku hasonldsdgot. Vizsgalataink
egyikénél sem figyeltiik meg a hasznos Ujitdsok elterjedését, bar a feladat is mas volt. A
célirdnyos eseménysorok némileg atalakultak az 4tadasi folyamatban, bar csekély mértékben
ahhoz képest, amennyi lehetdséget a lépések szekvencialis atszervezése lehetdve tett volna.
Az utols6 generdciokat Osszehasonlitva alig talaltunk variabilitdst. Az egyik kisérleti
feltételnél egyértelmlien a tudéstartalom kulturdlis kanalizaciojat figyeltiik meg. A szabad
exploracid soran gyakran megjelent, érdekes célt elérd 1épés (Lampa eszkoznél a doboz
kopogtatasa a bottal) a vizsgalati helyzetbe a célelérés utani irrelevans lépésként vezettiik be.
A kulturdlis tudasként bevezetett cél (Lampa eszkéznél a lampa felkapcsolasa), ami az
exploracio soran nem jelent meg, a szocialis tanulas sordn feliilirta az alternativ, affordans
akciot, ami végiil minden lancbol el is maradt.

A szakirodalomban els6ként, az elemzés populaciés szintjén az informacid
atalakulasanak gradualis folyamatat talaltuk, azonban egy kondicidban a hirtelen ugras is
megjelent. Az informécido mennyisége (a cselekvéslépések szamaban mérve) az 6t generacio
soran statisztikailag szignifikansan megvaltozott, mégpedig gy, hogy az egyes lancok kozott
konvergens evolucid jott 1étre. A kulturalis tartalmaknak a populacid szintjén megjelend
viszonylagos stabilitasa egyéni és személykozi folyamatoknak készonhetd (Sperber, 2000). A
kognitiv kdvetkeztetési mechanizmusok targyalasa el6tt tekintsiik at a szocialis kontextusnak

az atadasban betdltott szerepét.
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A kutatasban alkalmazott diddikus, szemtdl szembeni tudasatadasi helyzet jol
kontrollalt interakcidok sorozata, ezért az Okologiailag €rvényes, valos tanitdsi szituaciot
korlatozottan modellezi. Vizsgélatainkban a tanulé manifesztalt tudasszintjét a tanitonak nem
nem lIchetett jelen akkor, amikor a tanuld kiprobalta az eszkdézhasznalatot. Sziikségesnek
tartottuk az atadasi epizodokat egymdshoz minél hasonlatosabba tenni, ezért nem adtunk
lehetdséget a tanitoknak, hogy korrigaljak a naiv fél viselkedését. Minddssze kétszer
mutathattdk be a targyhasznalatot. Az egyéni tanulas és a tanitds soran megmutatkozo
teljesitmény 6sszehasonlitdsdnak érdekében a kiprobalasi fazisban a tanitdé nem lehetett jelen.
A modell nélkiili kiprobaléasi fazis bevezetését indokolja tovabba, hogy a szocialis modell
puszta jelenléte eldsegiti az utanzas hiségét (Kirdly, 2009), valamint fenndll annak a
lehetdsége, hogy a tanitdé aktivan kozremiikddik a tanuld tevékenységében, igy az egyéni
tanulés tisztdn nem vizsgalhato.

A tanitasi stratégia megvalasztasat valamint a tudasatadas hatékonysagat befolyasolja
a mentalizaciora valo képesség (Strauss, 2005; Kruger, Tomasello, 1996). Elséként vezettiik
be valtozoként az 4tadasi lanc paradigmaba a lancok tudatelméleti képesség mentén térténd
kialakitasat. A tudatelméleti csoportok az életkoruk mentén is kiilonboztek. Kiilonbséget
vartunk a 3-4 valamint az 5-6 éves gyerekek tanitasi stratégiai kozott. A kisebbek jellemzéen
demonstralnak és a tanuld viselkedésének megvaltoztatasara torekednek. A nagyobbak inkébb
verbalis instrukcidkat alkalmaznak, hogy a mentalis tartalmakban idézzenek el6 modosulast
(Wood et al.,, 1995; Strauss et al., 2002). Vizsgalati helyzeteinkben a tanitd nem
monitorozhatta a tanuld viselkedését, ezért a tanitds nem iranyulhatott koézvetleniil a
megfigyelt viselkedés megvaltoztatasara. Els6sorban mentalis tartalmakban szandékozhattak
a gyerekek moddosulast eldidézni (Kruger, Tomasello, 1996). Lényeges kiilonbséget nem
talaltunk a két csoport teljesitményében egyik elemzett szempont mentén sem. Ennek
kovetkeztében az egyes életkori csoportok tanitasi stratégidit a megfigyeléseink nyoman nem
elemeztiik részletesen. Megfigyeltik azonban, hogy a gyerekek viselkedését a targyra
fokuszalas és az eseménysor gyors végrehajtdsa jellemezte. Az egyéni tanuldsi és a
tudasatadasi helyzetben mutatott viselkedésiik az interperszonalis megnyilvanulasok
tekintetében nem kiilonbozott. Verbalis instrukciok elvétve jelentek meg, valamint a gyerekek
nem produkaltak osztenziv-kommunikativ jegyeket sem. Elsdsorban kdzosen szerettek volna
jatszani az apparatussal, egyiittmiikdésre torekedtek, amit a kontrollalt kisérleti helyzet nem

tett lehetvé.
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A modell neme, mint valtoz6 kevés szdmu vizsgalatban jelenik meg, ezért egyértelmi
predikcidt nem allitottunk fel e tekintetben. A két nem teljesitménye vizsgalatsorozatunkban
minden elemzett szempontndl azonosnak bizonyult. Ezzel Flynn ¢és Whiten (2008a)
eredményét tamasztjuk ala.

A nemzetkozi irodalomban megjelent a valésaghoz minél inkabb kozelité kulturalis
transzmisszios paradigmak kidolgozasa és alkalmazéasa (Flynn, Whiten, 2010, 2012). Az
atadasi lanc paradigma a diddikus helyzethez képest szamos eldnnyel rendelkezik (Mesoudi et
al., 2006; Flynn, Whiten, 2010). Az eljarasnak a jelen vizsgalatsorozat a kovetkezd korlatait
tarta fel. A) Az egyes generaciok csak egy kulturdlis modelltél tanulhatnak, nem
valaszthatnak a modellek koziil. A jatékelmélet és a populacid genetika teriiletén végzett
kutatasok ramutatnak az iranyitott szocialis tanulds szerepére (Coussi-Korbel, Fragaszy,
1995). Az éatadasi lanc paradigma nem tudja megvalaszolni azt a kérdést, hogy milyen
tulajdonsagok jellemzik a kulturdlisan sikeres modelleket, és milyen feltételek teljesiilése
mellett valik adaptivva a szocialis tanulas. B) A kulturalis ismeretelsajatitas tarsas formainak
nem mindegyike tud megjelenni a transzmisszid kontrollaltsaga miatt. Az egylittmikddésre
vald képesség és motivacié a human kulturalis produktumok 1étrehozésénak alapvetd feltétele
(Tomasello, 2009). A kollaboraci6 és a kooperacio ebben a paradigmaban nem valdsulhat
meg. A tanitasi stratégiak tekintetében tudjuk, hogy az 6vodas kora gyermekek jellemzden
olyan stratégidkat alkalmaznak, melyekhez sziikséges visszajelzést kapniuk a tanulotol. A
tudatelmélet megjelenése eldtt a tanitas célja a megfigyelt viselkedés modositasa (Strauss et
al., 2002). A tudatelmélettel rendelkezé Ovodasok a mentalis tartalmak megvaltoztatasat
elsdsorban verbalis eszkozokkel igyekeznek elérni (Wood et al., 1995), amihez szintén
sziikséges a tanulo részérdl a tudds manifesztalasa. Valoszinlinek tartjuk, hogy elsdsorban a
amihez tovabba hozzajarult, hogy a tanitast korlatoztuk két alkalmat adva a gyermekeknek az
ismeretek bemutatasdra. A kulturalis evolicid minél inkabb hii modellezéséhez érdemesnek
tartjuk a jovoben a zart csoport modszer alkalmazasat, torekedve az adatgytiijtés és a
kontrollalhat6sag problematikdjanak megoldasara.

Az egyéni tanulds és a kulturdlis tudédsatadasi fazisok eredményeit Osszehasonlitva
nem talaltunk szignifikans kiilonbséget sem az akciok szdmat, sem a szekvencidk varidlasat
tekintve. Tendencia szintjén azonban megjelentek érdekes eredmények. Inkabb az egyéni
tanulds soran figyeltik meg a modelldlt eseménysor modositasat Az 4atadds soran
konzervativabb a gyerekek viselkedése. Ezt a jelenséget az is magyarazhatja, hogy a négy

egymast kovetd eszkdzhasznalat (két kiprobalas és két tanitds) mindegyikét az apparatus
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kiprobalasara iranyuld motivacio vezérelte, ami felillirta azt a feladatot, hogy az
eszkozhasznalatot tanitsak meg kortarsuknak. Az elsé két alkalommal a gyerekek kiilonb6z6
lehetdségeket probalnak ki, majd megmaradnak a leghatékonyabb verzié mellett.

A kulturalis evolucidban fontos szerepet jatszo tovabbi populacié dinamikai jelenség a
modell jellemz6i - mint dominancia, kompetencia, kapcsolati minta - mentén torténd torzitas.
Ami a modell ¢életkorat illeti, magasabb utanzdsi ratat vartunk a felndtt modell esetében,
szemben a kortarssal (McGuigan et al., 2011; Seehagen et al., 2011, Zmyj, 2012, Wood et al.,
2012). A modell ¢letkoranak fiiggvényében nem talaltunk kiilonbséget a gyerekek utanzasi
hajlandésagat tekintve. Az egyontetliség oka, hogy mindkét csoportban a gyerekek csak a
funkcionalisan relevans 1épéseket vették at, az irrelevansakat pedig kihagytak, holott azokat a
felnott modell oszenziv-kommunikativ jegyek kiséretében manifesztalta. A modell életkora a
kulturdlis konvencidk 4tadasdban ¢és atvételében jatszik valdsziniileg szerepet. Jelen
vizsgalatban a sziikségtelen 1épéseket a gyermekek nem tekintették konvencionalisnak.

Osszefoglalva, a szocialis kontextusban nem talaltunk kiilonbséget az életkori és a
nemek szerint létrehozott csoportokban, vagyis a gyermekek életkortdl, tudatelméleti
képesseégtdl és a nemiiktdl fiiggetleniil hasonloképpen adték at kortarsuknak az informaciot. A
tovabbiakban az egyéni kognitiv interpretacios folyamatokat tekintjiik at.

Kiilonb6zd hosszusagu, ot- illetve tizlépéses eseményszekvencidkat vezettiink be az
ovodas kort gyermekek atadasi lancaiba. Az eseménysorok cél koré szervezddtek, és
tartalmaztak a cél eléréséhez sziikséges, funkciondlisan relevans, valamint sziikségtelen,
funkciondlisan irrelevans akciokat is. A lépések oksagi Szerepének kognitiv értelmezését
segitette, hogy atlatszo apparatust alkalmaztunk. A két eltérd hosszisagu esemény szekvencia
bevezetésére azért kertiilt sor, mert a feladat nehézsége (Harnick, 1978; Bauer, 1992), valamint
az emlékezeti kapacitds hatdssal lehet az utdnzds pontossidgara. Eredményeink szerint a
gyerekek az eseménysor hosszatol fiiggetleniil atlattak a célt, és a modellalt funkcionalisan
relevans akciok utanzasaval azt el is érték a generaciok teljes soran at.

Korabbi tanulmanyok ramutatnak, hogy haroméves kortol a gyermekek
(Travis, 1997). Az ilyen szekvenciaba ékelt, a célelérés szempontjabol sziikségtelen 1épéseket
az utanzas soran kihagyjak vagy athelyezik (Bauer, Mandler, 1989; Price, Goodman, 1990). A
22 honapos csecsemokkel végzett vizsgalatunk ezt alatamasztotta. A négylépéses szekvencidk
céljat a csecsemOk atlattak, és a célhoz vezetd funkciondlisan relevans l1épéseket atszervezték
ugy, hogy azok tempordlisan kozvetleniil kdvessék egymast. A szekvenciat megbontd

sziikségtelen akciokat kihagytak, igy jott 1étre a sziikséges 1épések egységbe szervezddése.
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Ovodas kort gyerekeknél azonos eredmény jelent meg. A rovid, O6tlépéses
eszkozcselekvéseknél a funkcionalisan relevans 1épéseket egységes szekvenciaba alakitottak,
mégpedig gy, hogy a sziikségtelen 1épéseket kihagytak. Travis (1997) eredményének
ellentmond az a megfigyelésiink, miszerint azok a gyermek, akik a sziikségtelen, kauzalis
szereppel atlathatéan nem rendelkezd 1€pést mégis utanoztak, nem emelték azt ki a sziikséges
Iépések sorabol, hanem a helyén megdrizték. Ezt az akciot (Gong eszkdznél a gong
megfljasa), ahogy arra az elsé vizsgalatunk ramutat, mar a 22 honaposok is sziikségtelennek
interpretaljak, ugyanis megsérti a kontaktfizika magelvét. Megfigyelésiinket azzal
magyarazzuk, hogy a révid eseménysor nem terheli az 6voddsok memoria kapacitisat,
szemben a Travis altal vizsgalt 24 hénapos csecsemodkkel. A konnyl megjegyezhetdség és
eléhivhatosag allhat a hii utdnzas hatterében. Ennek az elképzelésnek a tesztelésére hosszu,
tizlépéses céliranyos eseménysorokat hoztunk 1étre. Az 6vodasok azonos szdmban helyezték
at vagy Orizték meg a helyén a relevans 1épések soraba illesztett irrelevans 1épést. Az atfogd
struktirat, forgatokonyvet nem szervezték at jelentdsen. A gyermekek performancidjat
Osszességében az a tendencia jellemezte, hogy a funkciondlisan irrelevans akciokat kihagytak,
igy a sziikséges 1épések egységes szekvencidja jott 1étre. A megdrzott sziikségtelen 1épéseket
hajlamosak voltak a gyermekek az eredeti szekvencidban megtartani. Ezt a megfigyelést a
rovid eseménysoroknal a teljes 1€péssor konnyli megjegyezhetdségével magyardzzuk. Ezzel
szemben a bonyolult targymanipulacid Iépéseinek atszervezése valodszinilileg talzottan
megterhelte volna a memoria kapacitast, ezért a temporalis kapcsolatot drizték meg.

A gyermekek tovabba atlattak a 1épések kauzalis strukturdjat. A tetszdleges sorrendii
szekvenciat szabadon varialtak.

Az eseménysor magasabb hierarchikus, program szintjén (Byrne, Russon, 1998)
magas utanzasi hiiséget talaltuk hasonléan Whiten és munkatarsai (2006) eredményéhez.
Ugyanakkor, ahogy azt a szekvencia atszervezésére vonatkozdan az eldzdekben kifejtettiik, a
gyermekek altalaban nem strukturaltdk at a megfigyelt akcidsort, és igy nem is hoztak 1étre
hierarchikus struktirakat. Az ingermezdben inherensen adott struktirat Orizték meg. Az
atadasi hiiség a hierarchia akcio szintjén (Byrne, Russon, 1998) az egyes 1épések kivitelezési
modjanak pontos masolasaban ragadhaté meg. A két-akcio modszert Whiten és munkatarsai
(1996) nyoman alkalmaztunk. Az ugynevezett ’doorian’ gyiimoéles eszkdznél bevezetett
funkciondlisan €s nehézségi fokuk szerint is ekvivalens ajtonyitasi modokat (nyit, csusztat)
vezettilk be (Horner et al., 2006). A pontos mod atadasaban az egymast kovetd generaciok
soran nagyon magas fidelitast talaltunk. Vizsgalatsorozatunkban el0szor vezettiikk be a két-

akcié modszert a funkciondlisan irrelevans 1épéseknél, ahol az atadds hiisége megegyezett a
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relevans 1épéseknél megfigyelttel. A hierarchia kiilonb6z0 szintjeinek utanzasat vizsgald
szerzok (Whiten et al., 2006; Flynn, Whiten, 2008b) eredményei arra utalnak, hogy a 3-5 éves
gyerekek a hierarchia magasabb szintjét nagyobb valdsziniiséggel veszik at. Eredményeink
szerint az 6vodasok az akcid szintjén a két-akcid modszerrel vizsgalva magas hlséggel
utanoznak, csak Ggy, mint a hierarchia magasabb szintjein. Jelen tanulmany nem erdsiti meg a
magasabb hierarchikus szint utanzasanak elsébbségét az akcid szint masolasaval szemben. Ez
az eredmény a konkrét vizsgalati eljarasbol is kovetkezhet. A két-akcid mdodszernek Horner és
munkatarsai (2006) altal kidolgozott és a kutatdasunkban is alkalmazott modja nem
egyértelmiien az esemény hierarchia akci6 szintjét modellezi. Flynn és Whiten (2008a) ugy
véli, hogy a két akcid koziil a megfigyelt akcido utdnzasa és atadasa a kulturalis tudas
kanalizalasat példazza. Kovetkeztetésiiket azért nem fogadjuk el, mert a modell nélkiili
kontroll helyzetben a szabad exploraci6 soran nem jelent meg mindkét tipusu akcio. A
gyermekek cselekvés repertoarjdban tehat nem 4all rendelkezésre két alternativ modszer,
amelyek koziil a kulturalis tanulds soran az egyik megmarad. Valoban az alacsony
hierarchikus szinten megjelend informécié pontos atadasa torténik, azonban fontos
kiemelniink, hogy a gyermekeknek nem all rendelkezésére alternativ megoldés. A sziikséges
akciolépésnek csak azt a pontos kivitelezési modjat tudjak végrehajtani — ahogy arra a
kontroll helyzet ramutatott -, amit a modelltdl lattak. Ezért jelenik meg a hierarchia alacsony
szintjén is magas atadasi fidelitds. A hierarchia kiilonb6zdé szintjein megjelend kulturalis
atadas vizsgalatdra olyan eseménysort sziikséges létrehozni, mely alternativ kivitelezési
moédjainak mindegyike a modell nélkiili kontroll helyzet eredményei szerint a kisérleti
személyek altal egyarant elérhetd.

A kovetkezOkben attériink a kognitiv fejlddéslélektani tanulmanyokban kurrensen
megjelend ¢€s vitatott jelenségre, a thlutanzasra. Szamos eredmény utal arra, hogy a 3-5 éves
gyerekek a felndtt modell altal bemutatott kauzalis funkcidval egyértelmlien nem rendelkezd
akcidlépéseket talutanozzak (Horner, Whiten, 2005; McGuigan et al., 2007; Lyons et al.,
2007, 2011). A kortars atadasi lanc vizsgalatok eredményei ellentmondasosak. 2-3 éveseknél
az irrelevans lépések elhagyasat talalta Flynn (2008), ugyanakkor McGuigan és Graham
(2010) ellentétes eredményre jutott. Tovabba, a kortdrs modellt megfigyeld Gtévesek
elhagyjak az atlathato irrelevans akciokat (McGuigan, Graham, 2010). Vizsgalatsorozatunk
nem tamasztja ald a tulutdnzas jelenségét sem csecsemd, sem Ovodas korban. Elso
kisérletiinkben a 22 hoénapos csecsemOk a felndtt modelltél és a kortarstol megfigyelt
funkcionalisan irrelevans akciokat azonos mértékben hagytdk ki. A felndétt altal osztenziv-

kommunikativ jegyek kiséretében prezentalt, a célelérés szempontjabdl sziikségtelen
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informaciot a 22 honapos csecsemOk nem jelolték kulturalisan relevans tudasként, nem is
utanoztdk. A konvenciondlis elemek elhagydsa, a relevans Iépések elohivasa mellett
alatamasztja, hogy az utanzas hatterében vélhetdleg a teleoldgiai értelmezési keret (Gergely et
al., 2002) altal meghatarozott altalanos tudaselsajatitas all. Ovodas kortak kortars atadasi
lancainal azonos eredményre jutottunk, egyetértésben Flynn (2008) tanulményaval. Az
eszkozeselekvés gy valt egyre hatékonyabba az egymast kovetd generaciokon keresztiil,
hogy mind a cél eldtt, mind pedig a cél utan bevezetett funkciondlisan irrelevans 1épések
azonos mértékben elmaradtak.

Vizsgalatsorozatunkban els6k kozott hangsulyozzuk az irrelevans 1épések tipus
szerinti megkiilonboztetésének jelentdségét. Kiilonbozo tipusu funkcionalisan irrelevans
cselekvéslépések megmaradasi tendencidjat figyeltik meg. Fontos, és ecleddig a
szakirodalomban nem emlitett tényez0, hogy a vizsgalati személyek tényleges viselkedése
szamos adalékkal szolgdl az egyes Iépések funkciondlis szerepének meghatirozéasa
tekintetében. A vizsgalati helyzet megalkotasat a kutatok eldzetes vélekedései vezérlik, az
egyes lépéseket eldzetesen interpretaljak. Ez az interpretacié azonban nem feltétleniil egyezik
meg a vizsgalati személyek értelmezésével. Az elézetesen funkcionalisan irrelevansnak itélt
akcionak a gyermekek tulajdonithatnak az eseménysorban valds funkciot, és forditva.
Eredményeink is alatdmasztjak ezt az elképzelésiinket. Az altalunk funkcionalis relevanciaval
rendelkezd 1épések koziil a gyerekek bizonyos akciokat nem utanoztak (pl.: Vonat eszkdznél
sin alagut elé helyezése), mégis elérték a célt. Adott lenne a kovetkeztetés, hogy tekintsiik
emuldcionak a megfigyelt viselkedést. Az esetben tekintjiik valéban emulacionak, ha a
cselekvéslépés megjelent a szabad exploracid soran, vagy egyértelmiien egyedi utja a
megfigyelt cél elérésének. A kapott eredményeinket valds utanzéasnak tekintjiik, ugyanis a
Iépések funkcigjanak kognitiv kdvetkeztetése all a kihagyasuk vagy utanzasuk hatterében. Ez
az inferencia azonban nem feltétleniil a prekoncepcionk szerint ment végbe. Amennyiben a
gyermekek funkciot tulajdonitanak egy 1épésnek (pl.: Lampa eszkoéznél a golyd tartoba
helyezése), és ezért megérzik, akkor a 1épés irrelevanciajara vonatkozo eredeti
meghatarozasunkat ujragondolva, azt sziikségesnek mindsitjiik. Ennek kovetkeztében nem az
atlathatatlan kulturdlis tudas atadasat timasztjak ala a kapott eredmények, hanem a kognitive
atlathat6 akcid (amit a targyak affordancidja tovabb erdsithet) valos utdnzasat. A thlutanzas
jelenségével kapcsolatos elméleti diskurzus megalapozo feltételének tartjuk a kovetkezd
fogalmak pontos definidldsat: ’irrelevans’, ’konvencionalis’, ’kognitive atlathatatlan’. A
definiciok, véleménylink szerint nem nélkiilozhetik a vizsgéalati személyek kognitiv

inferencidlis folyamatainak figyelembevételét. Az egyes eseménylépések funkcionalitasara
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vonatkozé a priori elképzeléseinket sziikséges atgondolni az eredmények fényében, és csak
ezt kovetden vonhatunk le kdvetkeztetéseket a kulturalis tudastartalmak atadasara, igy példaul
a tulutanzasra vonatkozoan.

A tulutanzast minél egyszer(ibb szinten magyarazva (hivatkozva a Morgan-kanonra)
feltételeztiik, hogy az akcio érdekessége, ’szalienciaja’ is szerepet jatszhat a funkcionalisan
irrelevans 1épés megmaradasaban. Vizsgalatsorozatunkban, a szakirodalomban elészor
vezettiink be olyan 1épés szekvencidkat, amelyek az egyik tipust eszkdzhasznalatnal a cél
eléréséhez vezettek, mig a masik tipusunal az alternativ cél eléréséhez sziikségtelennek
bizonyultak. Azt talaltuk, hogy szignifikanssal tobbszor utanozzak a gyermekek a 1épéssort,
amikor az relevans akciokbol all. Ugyanakkor nagy szamban megmarad az
eseményszekvencia, és szama nem csOkken szignifikdnsan a generaciok soran akkor sem,
amikor sziikségtelen a cél megvaldsitdsahoz. Az éltalunk irrelevansnak mindsitett akciok a
gyermekek szdmara érdekesek (Doboz eszkdznél magnessel végzett manipuldciok), igy
valdsziniileg ezért utdnozzak nagy szamban.

A gyermekek manifesztalt viselkedése gyakran nem ad lehetdséget a mogottes
kognitiv  folyamatok egyértelmii értelmezésére. Elvétve megjelennek mar olyan
kezdeményezések, ahol a kutatok a viselkedés elemzése mellett a gyerekektdl magyarazatot is
kérnek, ezzel kozelebbi informaciot nyerve a valds kognitiv kovetkeztetési folyamataikrol
(Lyons et al., 2007; Kenward et al., 2011). Eredményeink arra viladgitanak ra, hogy az
konkrét vizsgalati paradigma, az alkalmazott apparatus és a kutatok prekoncepcioi jelentdsen
meghatarozzak. Az esemény szekvencidk a vizsgalatsorozatunkban minden esetben
egyszertisodtek, a jelenséget mégsem tekintjiik emulacidnak szemben Nagell €s munkatarsai
(1993) valamint Want és Harris (2002) érvelésével. Sokkal inkabb tartjuk belatdsos utdnzas
eredményének a funkciondlisan irrelevans cselekvéslépések kiveszését az atadasi generaciok
soran. Tovabbra is kérdés, hogy kulturdlis tanulds tortént-e, hiszen a tudéstartalom
egyszerlisodott, sok informacio elveszett. Nem gondoljuk, hogy megfigyeléseink a kulturalis
evollciora egyediilalldan jellemz6 orsohatést irjak le, hiszen nem halmozodtak fel hasznos
Ujitasok. A valtozasok gradualis 0sszegzddése vezetett el minden esetben a targymanipulacio
egyre hatékonyabba valasdhoz.

A kulturalis evolucié gyermek populédcioban torténd vizsgalata alig néhany évre tekint
vissza. Vizsgalatsorozatunkkal igyekeztlink hozzjarulni a kulturdlis atadas minél pontosabb
megértéséhez, valamint ramutattunk a tovabbi kutatdsra vard kérdésekre és feltarando

tertiletekre.
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Mellékletek

I. melléklet

II. melléklet

III. melléklet

IV. melléklet

V. melléket

VI. melléklet

VII. melléklet

VIII. melléklet

IX. melléklet

X. melléklet

XI. melléklet

Els6é vizsgalat. Gong eszkoz egyes eszkozcselekvéseinek megjelenési
valoszinlisége az egyes atadasi helyzetekben.

Els6 vizsgalat. Vonat eszkdz egyes eszkozcselekvéseinek megjelenési
valosziniisége az egyes atadasi helyzetekben.

Masodik vizsgalat. Gong eszkdz. A 1épések teljes szamanak valtozasa
az egymast kovetd generdciok soran.

Masodik vizsgalat. Gong eszkoz. Az irrelevans 1épések teljes szdmanak
valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.

Masodik vizsgalat. Lampa eszkoz. A 1épések teljes szamanak valtozésa
az egymast kovetd generaciok soran.

Masodik vizsgélat. Lampa eszkoz. Az irrelevans 1épések teljes
szdmanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.

Harmadik vizsgéalat. Doboz eszkdz. Az atadasi lancok egyes
Harmadik vizsgéalat. Doboz eszkoz. Elsé demonstracios helyzet. A
1épések teljes szamanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.
Harmadik vizsgalat. Doboz eszkoz. Els6 demonstracios helyzet. Az
irrelevans 1épések teljes szamanak valtozdsa az egymast kovetd
generaciok soran.

Harmadik vizsgalat. Doboz eszk6z. Méasodik demonstracios helyzet. A
1épések teljes szamanak valtozéasa az egymast kovetd generaciok soran.
Harmadik vizsgalat. Doboz eszkdz. Masodik demonstracios helyzet. Az
irrelevans 1épések teljes szamanak valtozdsa az egymast kovetd

generaciok soran.
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I. melléklet
Els6 vizsgalat. Gong eszkoz egyes eszkozcselekvéseinek megjelenési valosziniisége az egyes

atadasi helyzetekben.

kondicio N Mean Rank

Lépésl felnott modell 7 15,00
modellt kovet 7 15,00
tanit 7 15,00
kortarsat kovet 7 13,00
Total 28

Lépés2 felnott modell 7 15,50
modellt kovet 7 15,50
tanit 7 15,50
kortarsat kovet 7 11,50
Total 28

Lépés3 felnott modell 7 25,00
modellt kovet 7 12,00
tanit 7 10,50
kortarsat kovet 7 10,50
Total 28

Lépés4 felnott modell 7 16,50
modellt kovet 7 14,71
tanit 7 16,50
kortérsat kovet 7 10,29
Total 28

Lépésl Lépés2 Lépés3 Lépésd

Chi-Square 3,000 6,222 24,750 7,226

df 3 3 3

Asymp. Sig. ,392 ,101 ,000 ,065

Kruskal-Walli teszt. Csoportositd valtozo a kondicio.
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II. melléklet.
Els6 vizsgalat. Vonat eszkoz egyes eszkozcselekvéseinek megjelenési valoszinlisége az egyes

atadasi helyzetekben.

Kruskal-Walli teszt. Csoportositd valtozo a kondicio.

kondicio Mean Rank

Lépésl felnott modell 8 21,50
modellt kovet 8 21,50
tanit 8 15,56
kortarsat kovet 8 7,44
Total 32

Lépés2 felnott modell 8 25,00
modellt kovet 8 17,06
tanit 8 15,88
kortarsat kovet 8 8,06
Total 32

Lépés3 felnott modell 8 17,50
modellt kovet 8 17,50
tanit 8 15,50
kortarsat kovet 8 15,50
Total 32

Lépés4 felnott modell 8 28,50
modellt kovet 8 12,50
tanit 8 12,50
kortérsat kovet 8 12,50
Total 32

Lépésl Lépés2 Lépés3 Lépés4

Chi-Square 18,199 15,811 2,067 31,000

df 3

Asymp. Sig. ,000 ,001 ,559 ,000
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II1. melléklet.

Masodik vizsgalat. Gong eszkoz. A 1épések teljes szamanak valtozasa az egymast kdveto

generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_léepés 1.generacio 8 36,50
2.generacié 8 23,38
3.generacio 8 16,50
4.generacié 8 13,06
5.generacio 8 13,06
Total 40
0ssz_lépés

Chi-Square 27,030}

df 4

Asymp. Sig. ,000}

Generacionként 6sszehasonlitva az 6ssz 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generacio

5.generaciod

1.generacio

Z=-3,596
p<0,001

2.generacio

Z=-1,648
p=0,130

3.generacio

Z=-1,035
p=0,442

4.generacio

Z=0,000
p=1,000
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IV. melléklet.
Masodik vizsgalat. Gong eszkoz. Az irrelevans 1épések teljes szamanak valtozésa az egymast
kovetd generaciok soradn.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_irrelevans 1.generacié 8 36,50
2.generacio 8 23,38
3.generacio 8 16,50
4.generacio 8 13,06
5.generacio 8 13,06
Total 40

Ossz_irrelevans

Chi-Square 27,030}
df 4
Asymp. Sig. ,000}

Generacionként dsszehasonlitva az Gssz irrelevans 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generacio

5.generaciod

1.generacio

Z=-3,596
p<0,001

2.generacio

Z=-1,648
p=0,130

3.generacio

Z=-1,035
p=0,442

4.generacio

Z=0.000
p=1,000
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V. melléklet.

Masodik vizsgalat. Lampa eszkoz. A 1épések teljes szamanak valtozasa az egymast kovetd

generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozd: generacio

generacio N Mean Rank

0ssz_lépés 1.generacio 8 32,50
2.generacio 8 24,25
3.generacio 8 19,69]
4.generacio 8 14,31
5.generacio 8 11,75
Total 40
0ssz_lépés

Chi-Square 17,793

df 4

Asymp. Sig. ,001

Generacionként 6sszehasonlitva az 6ssz 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generaciod

5.generacio

1.generaciod

Z=-2,213
p=0,105

2.generacio

Z=-0,994
p=0,382

3.generacid

Z=-1,214
p=0,279

4.generacio

Z=0,730
p=0,505
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VI. melléklet.

Masodik vizsgalat. Lampa eszkoz. Az irrelevans 1épések teljes szamanak valtozéasa az

egymast kovetd generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_irrelevans 1.generacié 8 31,00
2.generacio 8 24,13
3.generacio 8 18,38
4.generacio 8 15,50
5.generacio 8 13,50
Total 40

Ossz_irrelevans

Chi-Square
df

Asymp. Sig.

13,768
4
,008

Generacionként 6sszehasonlitva az §ssz irrelevans 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generacio

5.generaciod

1.generacio

Z=-1,852
p=0,234

2.generacio

Z=-1,230
p=0,279

3.generacid

Z=-0,816
p=0,442

4.generacio

7=0,623
p=0,574
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VII. melléklet.

crcr

szinkddokkal megjelenitve.

Elsd tipusu demonstracié. Cél a pecsételés.

A tablazat bal oldali oszlopaban a lanc kodja, a résztvevok neme ¢€s tudatelméleti szintje
talalhato.

A kovetkez6 két oszlop az elsd és a masodik targymanipulédcio 1épéseinek sorrendjét mutatja.
Soronként egymas alatt helyezkednek el a generdciok egytdl otig. A sorok tovabbi bontasa a
tanitasi és a gyakorlasi fazist mutatja. 1-es kdddal a gyakorlasi fazis, 2-es kdddal a tanitasi
fazis szerepel.

Szink6d magyarézat:

sl -+ 63esson NN <4

Masodik tipusu demonstraci6. Cél a ldmpa felkapcsolasa.

A téablazat bal oldali oszlopaban a lanc kodja, a résztvevok neme és tudatelméleti szintje
talalhato.

A kovetkez6 két oszlop az elsé és a masodik targymanipulacio 1€épéseinek sorrendjét mutatja.
Soronként egymas alatt helyezkednek el a generaciok egytdl 6tig. A sorok tovabbi bontdsa a
tanitasi és a gyakorlasi fazist mutatja. 1-es koddal a gyakorlasi fazis, 2-es koddal a tanitasi
fazis szerepel.

Szink6d magyardzat:

EBESRN | <pes3 Lépés8910

Koédmagyarézat:

m = kovetkezd 1épésben kinyit még egy ajtot

d = a két-akcido modszer (ajtd nyit vagy csusztat) nem az elsd generacio altal bemutatott
modszert alkalmazza, hanem a masikat
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Cél: pecsét generacid 1. targymanipulacio 2. targymanipulacio
A lanc 1 1
fia 2
fejlett ToM 2 L
nyit modszer 2
3 1
2
4 1
2
5 1
B lanc 1 1
lany 2
fejlett ToM 2 ;
nyit moédszer 3 1
2
4 1
2
5 1
D lanc 1 1
lany 2
fejlett ToM 2 ;
hdz modszer  — 1
2
4 1
2
5 1
Jlanc 1 1
fid 2
fejletlen ToM 2 ;
nyit moédszer 3 1
2
4 1
2
5 1
K lanc 1 1
fia 2
fejlett ToM 2 ;
haz médszer 3 1
2
4 1
2
5 1
N lanc 1 1
lany 2
fejletlen ToM 2 ;
nyit médszer 3 1
2
4 1
2
5 1
Slanc 1 1
fit 2
fejletlen ToM 2 ;
hidz médszer 3 1
2
4 1
2
5 1
R lanc 1 1
lany 2
fejletlen ToM 2 ;
hGz médszer 3 1
2
4 1
2
5 1
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Cél: lampa generacio | f 1. tirgymanipulacio
E lanc 1 X
fia 2
fejlett ToM | 2 L]
nyit modszer 2
3 1
2]
4 1
2
5 1
L lanc 1 1
lany 2
fejlett ToM |2 1
nyit modszer 2
3 1
2
4 1
2
5 1
T lanc 1 1
fia 2
fejletlen ToM | 2 L
nyit modszer 2
3 1
2
4 1
2
5 1
V lanc 1 1
lany 2
fejletlen ToM | 2 L
nyit modszer 2 [ ]
T
2
4 1
2
5 1 semmi
Z lanc 1 1
lany 2
fejletlen ToM | 2 L
htz modszer 2
3 1
2
4 1
2
5 1
Q lanc 1 1
fia 2
fejlett ToM |2 1
htz modszer 2| m
3 1
2
4 1
2
5 1
M lanc 1 1
lany 2
fejlett ToM | 2 1
htiz modszer 2
3 1
2
4 1
2
5 1
Ww lanc |1 1
fin 2
fejletlen ToM | 2 1
htz modszer 2
3 1
2
4 1 md
2 md I
5 1 md
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VIII. melléklet.

Harmadik vizsgalat. Doboz eszk6z. Els6 demonstracios helyzet. A 1épések teljes szdmanak

valtozéasa az egymast kovetd generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_léepés 1.generacio 8 35,00
2.generacié 8 24,50
3.generacio 8 17,50
4.generacié 8 14,75
5.generacio 8 10,75
Total 40
0ssz_lépés

Chi-Square 21,889

df 4

Asymp. Sig. ,000}

Generacionként Gsszehasonlitva az 6ssz 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generaciod

5.generacio

1.generaciod

Z=-2,896
p<0,05

2.generacio

Z=-1,530
p=0,130

3.generacid

Z=-0,533
p=0,645

4.generacio

Z=-1,078
p=0,328
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IX. melléklet.
Harmadik vizsgalat. Doboz eszko6z. Elsé demonstracios helyzet. Az irrelevans 1épések teljes
szdmanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_irrelevans 1.generacié 8 35,00
2.generacio 8 24,31
3.generacio 8 18,63
4.generacio 8 14,44
5.generacio 8 10,13
Total 40

Ossz_irrelevans

Chi-Square 22,805
df 4
Asymp. Sig. ,000}

Generacionként dsszehasonlitva az Gssz irrelevans 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generacio

5.generaciod

1.generacio

Z=-2,899
p<0,05

2.generacio

Z=-1,327
p=0,195

3.generaciod

Z=-0,859
p=0,442

4.generacio

Z=-1,135
p=0,328
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X. melléklet.
Harmadik vizsgalat. Doboz eszk6z. Masodik demonstracios helyzet. A 1épések teljes

szamanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozo: generacid

generacio N Mean Rank

Ossz_léepés 1.generacio 8 30,50
2.generacié 8 20,31
3.generacio 8 20,69
4.generacié 8 15,44
5.generacio 8 15,56
Total 40
0ssz_lépés

Chi-Square 10,065

df 4

Asymp. Sig. ,039]

Generacionként dsszehasonlitva az 6ssz 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generaciod

5.generacio

1.generaciod

Z=-2,554
p<0,05

2.generacio

Z=-0,110
p=0,959

3.generacid

Z=-0,920
p=0,382

4.generacio

7=-0,268
p=0,798
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XI. melléklet.

Harmadik vizsgalat. Doboz eszk6z. Masodik demonstracios helyzet. Az irrelevans 1épések
teljes szamanak valtozasa az egymast kovetd generaciok soran.

Kruskal-Wallis teszt, csoportositd valtozd: generacio

generacio N Mean Rank

Ossz_irrelevans 1.generacié 8 23,56
2.generacio 8 20,88
3.generacié 8 20,94
4.generacio 8 19,06
5.generacio 8 18,06
Total 40

Ossz_irrelevans

Chi-Square
df

Asymp. Sig.

1,676
4
, 795

Generacionként dsszehasonlitva az Gssz irrelevans 1épésszam (Mann-Whitney teszt)

2.generacio

3.generacio

4.generacio

5.generaciod

1.generacio

Z7=-0,616
p=0,721

2.generacio

Z=0,000
p=1,000

3.generacid

7=-0,383
p=0,798

4.generacio

7=-0,242
p=0,878
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