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ELOSZO

A kiilonboz6 detektivregényekben, krimikben a nyomozo6 nagyon gyakran a sajat €s a
szemtantk visszaemlékezéseibdl dolgozik. Altalaban a regény vége felé jon el az a pont,
amikor egy-egy uj informacio teljesen mas megvilagitasba helyezi az adott vallomast,
vagy egy olyan részlet valik kulcsfontossagiiva, aminek latszolag semmi jelentdsége sem
volt korabban. Habar ezt a fajta ,,aha” élményt ennyire dramatikusan nem szoktuk atélni
a mindennapokban, mégis gyakran talalkozunk olyan helyzettel, amikor a korabbi
megoldasunk nem mitkddik mar olyan jol (pl. egy elektromos aut6t nem tudunk ugyanugy
vezetni, mint egy hagyomanyos, manualis sebességvaltos autdt), vagy egy olyan multbeli
részlet valik fontossa, aminek eredetileg nem tulajdonitottunk nagy jelentdséget (pl.
elvesztettiik a pénztarcankat, és utdlag mar jobban értjiink, hogy a boltban, a mogottiink
levé vasarld miért tavozott olyan sietésen). Mivel a kornyezetiink egy dinamikusan
valtozé rendszer, ezért azt feltételezziik, hogy az emlékezet is alkalmazkodott ehhez, és
a korabbi tapasztalatokat képes hozzaigazitani (frissiteni) az 0j helyzethez, illetve
atértékelni a korabban torténteket (revizid), ha a helyzet ugy kivanja. A PhD képzés
keretében ezeket az emlékezeti miiveleteket vizsgaltam 2 és 3-4 éves gyermekeknél, ahol

egy eszkoz jelentdsége (relevanciaja) valtozott iddvel.

A disszertaciod elméleti bevezetdjében az emlékezeti alapfogalmak definialasa utan
a gyermekkori amnézia jelenségén keresztiil mutatom be az emlékezetfejlodés egyes
kérdéseit, illetve hogy az utdnzds modszerével hogyan keriilhetiink kozelebb a
valaszokhoz. A tovabbiakban kiilon targyalom a 2 és a 3-4 évesekkel végzett kutatasok
eredményeit, illetve a két korcsoport dsszehasonlitasat is. Végiil a diszkusszidban térek
ra az eredmények értelmezésére, illetve hogy mindez hogyan illeszthetd be a tagabb

szakirodalmi kontextusba.



BEVEZETES

1. Hosszu tavu emlékezet

Kognitiv pszichologiai megkozelitésbdl az emlékezet feladata a kiilonféle informaciok
kodolasa (,,encoding™), tarolasa (,,storage”) és el6hivasa (,,retrieval”) (Squire, 2009). Az
emlékezetkutatds hagyomanyosan abbodl indul ki az emlékek osztilyozasakor, hogy
azokat mennyi ideig 6rizziik meg. Ez alapjan harom, egymasra épiil6 tar vazolhat6 fel: a
szenzoros, a rovid tava és a hossza tavi memoria (Atkinson & Shiffrin, 1968). A
disszertaci6 témaja elsddlegesen a hosszu tavii memoridhoz kapcsolodik, igy a

tovabbiakban errdl a rendszerrél lesz részletesebben szo.

A tudomany jelenlegi allasa szerint a hosszl tava emlékezet tobb, kiilonb6zo
funkciot ellatdé alrendszerbdl épiil fel, amelyek neuroanatomiai szempontbol is
elkiiloniilnek egymastol (1. abra) (Bouyeure & Noulhiane, 2020; Squire, 2004). A
deklarativ emlékezeti rendszer az az emlékezeti forma, amit a hétkdznapi értelemben
i1s emlékezetnek hivunk, vagyis ez a rendszer tarolja a kiilonféle ismereteket, illetve a
vellink tortént eseményeket is. Ennek a rendszernek a sajatossaga, hogy gyorsan tanul
(akar egy alkalom elég a tartds megérzéshez), rugalmas (az adott emlék/informacio
el6hivasa tobbé-kevésbé fliggetlen a kontextustol), de hamar felejt és altalanossagban is
sérilékenyebb, mint a nem-deklarativ emlékezeti formak, ahogy ez az amnézias
betegeknél vagy az Alzheimer-koérban szenvedd, idés embereknél is megfigyelhetd. Az
agyban a medidlis temporalis lebenyhez és a koztiagyhoz kotik ezt a fajta emlékezeti

mukodést.

A nem-deklarativ emlékezet a kiillonb6z0 motoros készségeket és szokasokat
(proceduralis memoria), valamint a kondicionalds, a habitudcid és a perceptualis
eldfeszités soran 1étrejovo viselkedkedésvaltozast foglalja magéban. Ez az az emlékezeti
rendszer, ami a mindennapok sordn automatikusan, szinte észrevétleniil segiti az
¢letlinket, példaul amikor cipdt kotlink vagy bicikliziink. A nem-deklarativ emlékezet
viszonylag lassan, sok ismétléssel tanul, cserébe az elsajatitott tudas maradandobb, bar ez
egyben azzal is egyiitt jar, hogy utdlag nehezen lehet valtoztatni rajta (gondoljuk csak a
berogziilt szokasokra). A nem-deklarativ emlékezet a striatum és a kisagy teriiletéhez

kothet6 az agyban. Még egy fontos kiilonbség a két rendszer kozt, hogy a deklarativ
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emlékezetet reprezentacids természetiinek feltételezik, vagyis a kiils6 vilag egy modellalt
valtozatat képezi le (,,tudni mit”), mig a nem-deklarativ emlékezeti formék az adott
cselekvéseken keresztiil fejezddnek ki, amelyek a tudat és a nyelv szdmara nehezen

érheték el (,,tudni hogyan™) (Eichenbaum, 2010; Squire, 2009).

A hosszutavi emlékek tipusai

_J_(____ffEsemények (epizodikus)
E‘h—‘“—“—hTények (szemantikus)

Proceduralis (szokasok, készségek)
4 Priming és perceptualis tanulas

xi‘(lasszikus kondicionalas

Deklarativ (explicit)

Emlékezet

Nem-deklarativ (implicit)

Nem asszociativ tanulas

1. abra A hossziatava emlékezet taxonémiaja a tudatossag szempontjabdl.
(Squire, 2004 alapjan)

A deklarativ emlékezeten beliil kiilon rendszert képez a szemantikus és az
epizodikus emlékezet. Tulving (2005) allaspontja szerint a két rendszert a tudatossag
mértéke kiilonbozteti meg egymastol. A szemantikus emlékezetnél a tudatossag csak
magara az informéciora korlatozodik (noetikus tudés), de az elsajatitas koriilményei nem
maradnak meg (pl. tudjuk hol van a térképen Ausztralia, de nem tudjuk felidézni azt az
eseményt, hogy hol és mikor tanultuk ezt meg). Ebbe a rendszerbe tartoznak a lexikalis
ismeretek vagy az olyan altalanos, konceptudlis tudas is, amit az egyes eseményekbdl
sziiriink le (pl. Peti szereti a spendtot; a boltban 10-kor kevesen vannak; egy sziiletésnap
forgatokonyve stb.). A szemantikus rendszerrel szemben az epizodikus emlékezetnél a
tudatossag az énre ¢és az emlék keletkezési koriilményeire is kiterjed (autonetikus tudas),
vagyis egy epizodikus emlék felidézésekor emléksziink az eseményre jellemzd egyedi
téri-id6i kontextusra (mi — mikor — hol tortént), valamint azzal is tisztaban vagyunk, hogy
mindez valdoban veliink tortént meg, vagy legalabbis els6 kézbdl, a ,sajat
szemszoglinkbdl” tapasztaltuk meg az adott torténést (pl. els6 napunk az iskoldban, egy

baleset szemtanui lettiink stb.) és nem a képzeletiink sziileménye vagy mastol hallottuk.



Egy-egy epizod eldhivasakor 1ényegében ujraélhetjiik az adott eseményt annak érzelmi
¢és fiziologiai aspektusaival egyiitt, ezt nevezi Tulving mentalis id6éutazasnak (,,mental

time travel”) (Tulving, 2002).

Az a képesség, hogy az élményeinket tobbé-kevésbé tjra és tjra atélhetjiik nem
csak a mult megdrzésében jatszik szerepet, hanem a jovo tervezésében is. Amikor a sajat
¢letiink lehetséges jovobeli eseményein merengiink, akkor a mentalis idoutazas iranya
megfordul és a multra iranyuld, retrospektiv emlékezet helyett egy, a jovore iranyulo,
prospektiv  mikodés kapcsol be. Az  epizodikus elorelatas (,,episodic
foresight™/,,episodic future thinking”) kutatdi szerint az epizodikus emlékezeti miikodés
fontos alapja az epizodikus elérelatasnak, de a mitkodéséhez még sok mas kognitiv
funkcio is hozzajarul, példdul a végrehajtdo funkcidk, a nyelv, a tudatelméleti és a

metareprezentacios készségek (Suddendorf, 2010, 2017).

Az epizodikus emlékezet kisérleti uton nehezen vizsgalhatd jelenség, mert
jellegébol adodoan nagyfoku szubjektivitassal jar egyiitt. Ehhez hozzaadodik az is, hogy
barmennyire is valds eseményeken alapulnak az emlékek, nincsenek ,.kébe vésve”, iddvel
valtozhatnak (pl. bizonyos dolgokat elfelejtiink, masokat tévesen hozzatesziink, Uj
perspektivaba helyezziik a torténteket stb.). Egy tovabbi probléma az epizodikus
emlékezettel kapcsolatban, hogy olyan magas szintii kognitiv képességek meglétét
feltételezi (pl. éntudat, tervezés, metareprezentacid), ami az epizodikus emlékezet
képességét kizarolag az emberre szlikiti le, azon beliil is f6leg csak az ,,érett”, felnéttekre
jellemzd emlékezeti miitkodésre lehet alkalmazni a fogalmat. Holott feltételezhetden
gyerekek és mas fajok is képesek eseményreprezentaciok létrehozasara (Mahr & Csibra,
2018). Részben ennek a helyzetnek a feloldasara hasznaljak az eseményemlékezetet
(»event memory”), ami Rubin és Umanath (2015) értelmezésében ugyanigy egy
eseményt ragad meg, mint az epizodikus emlékezet, de itt az emlékezet feladata az
esemény megalkotdsa a rendelkezésre 4ll6 (szemantikus) informdciokbol. Ez a
megkonstrualt emlék igy lehet multbeli vagy jovobeli, valdos vagy elképzelt, az

emlékezdvel vagy massal torténd esemény.

Az epizodikus emlékezet témakoréhez kapcsolodik még az onéletrajzi emlékezet
(,,autobiographical memory”) fogalma is, ami az egyén szempontjabol jelentds
emlékeket, tudast élettorténetté fogja 0ssze. Ide tartozik minden olyan fontos esemény
(epizodikus emlék), ami a sajat életiink szempontjabdl meghatarozoé (pl. iskolai

¢lmények, parkapcsolati események stb.), de mindenféle olyan ismeret is ide kapcsolodik,
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ami az egyén énképéhez hozzajarul mint a sziiletési daitumunk vagy a magunkrol alkotott
altalanos tudas (pl. ,,félek a pokoktol”, , tarsasagban gatlasos vagyok™ stb.). Az onéletrajzi
emlékezet folytonossagot ad az énnck és az identitas alapjat képezi (Fivush, 2011).
Conway, Singer, és Tagini (2004) elmélete alapjan az Onéletrajzi emlékezet az 0n.
szelfemlékezeti rendszer (,,self memory system”) része és egyben produktuma is. A
szelfemlékezeti rendszer kivonatolja az énképiink (konceputélis szelf) szempontjabol
relevans informdaciokat az egyes epizodokbol, vagyis tudasa az epizodikus emlékezeten
alapszik. Ugyanakkor azt is befolyasolja, hogy hogyan és mire emléksziink az egyes
események kapcsan, tehat az epizodikus emlékek kodolasaba, tarolasaba és elohivasaba
is beleszol (Conway et al., 2004). Habar az emlékezetkutatas igyekszik az altalanos,
minden emberre jellemz6 folyamatokat megragadni, vitathatatlan, hogy ezen a teriileten
is vannak egyéni és csoport szinti kiillonbségek, ahogy azt majd a legkorabbi emlékek
targyalasakor érintjik. A szelf mint emlékezetszervezd ezekre a kiillonbségekre részben

magyarazattal szolgalhat.

Az eddig felvazolt emlékezeti kategériak elméleti szinten szépen elkiiloniilnek
egymastol, a valosagban azonban tobb atfedés is van az egyes rendszerek kozott. Még az
olyan alapszintli dichotomia mint az explicit/deklarativ versus implicit/nem-deklarativ
emlékezet is megkérddjelezhetd. Példaul szemantikus el6feszités (priming) esetén a
képernydn felvilland szavak olyan rovid ideig lathatok, hogy tudatosan nem
megragadhatok, de az agyi képalkotd eljardsok szerint bizonyos szinten mégiscsak
feldolgozzuk Oket és hatassal vannak a viselkedéstinkre (pl. Naccache & Dehaene, 2001).
M¢ég inkébb vitatott a szemantikus és az epizodikus rendszer elkiilonitése, ugyanis egyre
tobb adat mutat afelé, hogy a két rendszer szorosan 9sszefiigg egymassal és neurologiai

szempontbol sem élesen szétvalaszthatok (Renoult, Irish, Moscovitch, & Rugg, 2019).



2. Az emlékezet kialakulasa

2.1. Filogenetikai megkozelités

Az emberi képességek egy sok szazezer éves folyamat, az evolicido eredményeként
léteznek a mai formajukban (Bjorklund & Sellers, 2013). Habar az eltéré adaptacios
kihivasok mas-mds irdnyba formaltdk a kognitiv képességeket a kiilonb6z6 fajoknal,
talalhatunk analogiakat a kiilonb6z6 fajok 6sszehasonlitasakor, esetleg egy-egy képesség
prekurzorat is felfedezhetjilk. Mivel a fajok Osszehasonlitdsa olyan modszer, ami
nemverbalis teljesitményen alapul, akar még inspiracios forrasként is szolgalhat a még

nem besz¢l6 gyerekekkel végzett kutatasokhoz.

Az epizodikus emlékezet kapcsan jelenleg is vita targya, hogy vajon csak az ember
szintjén értelmezhetd, vagy mas fajoknal is megtalalhatd; az azonban kétségtelen, hogy
az epizodikus miikddés bizonyos kritériumait allatok is képesek teljesiteni (Allen &
Fortin, 2013; Hirata, Betsuyaku, Fujita, Nakano, & lkegaya, 2021; Templer & Hampton,
2013; Tulving, 2012; Zentall, 2013). Az epizodikus emlékezet minimalista definicioja
szerint, az emlék egy olyan informéaciocsomagbdl all 6ssze, ami tartalmazza a valaszt
arra, hogy Mi tortént?, Mikor? és Hol? (What-When-Where emlékezet) (Nairne, 2015).
A minimalista definici6 kritériumai tobbek kozt szajkok, féemldsok, patkanyok €s kutyak
viselkedésében is tetten érheték (Babb & Crystal, 2006; Clayton & Dickinson, 1998;
Fugazza, Pogany, & Miklosi, 2016; Martin-Ordas, Haun, Colmenares, & Call, 2010). A
minimalista paradigma 0ttor6 kutatasa Claytonhoz és Dickinsonhoz (1998) kothetd, akik
a bozoti szajkok (Aphelocoma coerulescens) eleségrejté viselkedésére alapoztak
vizsgélataikat. A vizsgalat sordn a madarak kiilonb6z6é helyekre (Hol?), kiilonbozd
eleséget rejthettek (Mit?). Az egyik eleség nagyon kedvelt, de gyorsan romld larvakat
tartalmazott, a masik tartosabb foldimogyorot. Ezek ,,szavatossagi idejével” egy eldzetes
tréning eredményeképpen a madarak is tisztaban voltak. Ehhez kapcsolddott a kutatas
Mikor? komponense, ugyanis a madarakat kiilonbozé idépontokban engedték oda a
rejtekhelyekhez, vagyis ha a madarak ehetd élelemhez akartak hozzajutni, akkor azt is
figyelembe kellett venniiik, hogy mennyi i1d9 telt el a rejtés 6ta. Az eredmények szerint a
szajkok ezt figyelembe vették, ugyanis 4 Oraval a rejtés utan inkdbb a larvakat
valasztottak, mig 24 o6raval késébb a mogyorot rejté helyeket keresték fel (Clayton &
Dickinson, 1998).



Ahogy korabban emlitettem, az allatokkal végzett kutatasok akar inspiracioként is
szolgéalhatnak a fejlédéskutatdshoz, példaul az elébb bemutatott paradigman alapult
Martin-Ordas, Atance, és Caza (2017) kutatasa, ahol 3-5 éves gyerekek vettek részt egy
¢lelemelrejtési feladatban. Itt a preferalt, de rovid szavatossagi idejli élelem jégkrém volt,
a tartosabb élelem pedig mazsola. Miutan ezeket két kiilonb6zd helyre tették a gyerekek,
lehetdségiik volt 3 perc mulva illetve 1 6ra mulva valasztani a rejtekhelyek koziil. Az
eredmények szerint a szajkokhoz hasonloan, rovid késleltetés utan a gyerekek a jobban
preferalt jégkrémet valasztottdk, viszont a késébbi idOpontban nem valtoztattak a
stratégiajukon és ugyanugy a jégkrémet rejté helyhez mentek. Az sem segitett nekik
ebben a helyzetben, ha egy korabbi proba alkalméval lattdk a jégkrémet elolvadni
(Martin-Ordas et al., 2017). A verbalis beszamolok alapjan a gyerekeknek problémat
okozott az eltelt id0 megbecslése, ami megerdsiti azokat az elméleteket, amelyek
kiemelik az id6 fogalmanak megértését az epizodikus emlékezet mukddésében
(Campbell, 1997; McCormack & Hoerl, 2001). A kutatas egyben az Gsszehasonlitd
vizsgalatok nehézségeit is illusztralja, példaul nem koénnyii olyan viselkedést illetve

céltargyat talalni, ami tobb faj esetében is hasonld motivacios értékkel bir.

Zentall (2013) véleménye szerint az epizodikus emlékezet laboratoriumi
koriilmények kozt az Gin. varatlan eléhivas teszttel is elérhet6, méghozza allatoknal is.
A vératlan el6hivas 1ényege, hogy ha nem szamitunk rd, hogy valamit késébb szdmon
fognak rajtunk kérni, akkor kevésbé toreksziink arra, hogy azt az informaciot
megjegyezzik, és a késobbi, varatlan eléhivaskor nagyobb eséllyel vagyunk
,rakényszeritve” arra, hogy valoban felidézziik a kordbbi eseményt. Példaul mikor
megismerkediink egy idegennel, akkor altalaban toreksziink ra, hogy megjegyezziik a
nevét. Mikor késébb ezt az informacidt eld kell hivnunk, akkor altaldban nincs sziikség a
megismerkedési epizod lejatszasara, egyszerlien csak ,tudjuk” az illetdé nevét
(szemantikus emlékezeti kapacitas). Ugyanakkor, ha valaki varatlanul megkérdezi, hogy
mit ettiink reggelire, akkor feltehetden sziikségilink van egy kis gondolkodasi iddre,
vagyis az adott emlék felidézésére (epizodikus emlékezeti kapacitas), mert reggeli kozben
legtobbszor nem ugy késziiliink, hogy azt majd valaki késébb szamon kéri rajtunk
(Zentall, 2013). A paradigma allatokkal valo alkalmazasara jo példa Fugazza és
munkatarsai (2016) kutyakkal (Canis familiaris) végzett vizsgalata. A teszt soran az un.
,»Do as I do!” vagyis ,,Csindld utdnam!” moédszert hasznaltdk, aminek a 1ényege, hogy a

kutya operdns kondicionalassal megtanulja, hogy ha a gazda mutat neki valamit, akkor



azt 6 a ,,Csinald!” vezényszora leutdnozza. A teszt elsé felében ezt gyakoroltdk, vagyis
minden egyes proban a gazda mutatott valamit, majd a kutya a ,,Csinald” vezényszora
leutanozta azt. A teszt kovetkez6 fazisanak probain a gazda tovabbra is demonstralt egy-
egy viselkedést, de ezek bemutatasa utan csak annyit kért a kutyatol, hogy fekiidjon le
(,,Fekszik” vezényszo). Mikor a kutya a bemutatd utan mar automatikusan lefekiidt, akkor
tortént a varatlan el6hivas, vagyis a gazda azt kérte a kutyatdl csindlja meg, amit mutatott
neki (,,Csinald!” vezénysz6). Az eredmények szerint a kutyak ebben a vératlan helyzetben
is képesek voltak felidézni, amit a gazda mutatott. Ugyanakkor, mikor a bemutat6 utén 1
ora sziinetet tartottak, vagyis egy késleltetett utanzasi helyzet allt eld, akkor eléggé
leromlott a kutyak teljesitménye (Fugazza és mtsai.,, 2016). A varatlan eléhivas
paradigmat gyerekeknél is érdekes lenne alkalmazni, de erre egyelére még nem keriilt

Sor.

2.2. Ontogenetikai megkozelités

Az epizodikus emlékezet fejlodéspszichologiai szempontbol vald vizsgalata igazan
kiilonleges, ugyanis ide kapcsolddik az emlékezetkutatas egyik legnagyobb rejtélye, a
gyermekkori amnézia. A gyermekkori amnézia arra az altalanos emberi tapasztalatra
vonatkozik, hogy életiink els6é par évének torténéseire egyszertien nem emléksziink. A
gyermekkori amnézia ellentmondasosnak tlinhet azoknak a klinikai és Kkisérleti
pszichologiai kutatdsoknak a fényében, amelyek egyértelmiien kimutattdk, hogy a
csecsemo- és kisgyermekkori élmények (kiilondsen a negativ élmények mint traumak,
elhanyagolas, bantalmazas) er0sen meghatarozzak felnéttkori viselkedésiinket és
pszichés jollétiinket (Alberini & Travaglia, 2017). Ha valoban ennyire meghatarozoak
ezek az élmények, hogyan lehetséges az, hogy egyaltalan nem vagy alig emléksziink erre
az iddszakra? A tovabbiakban a gyermekkori amnézia jelenségén keresztiil vizsgaljuk
meg, hogy milyen bioldgiai, kognitiv €s szocidlis faktorok jarulnak hozza az epizodikus

— vagy legalabbis a deklarativ — emlékezet fejlodésehez.

A gyermekkori amnézia jelenségét tudomanyosan el6szor a Henri hazaspar irta le
az 1800-as évek végén, majd késobb Freud vette Gjra el6 (az elnevezés is tdle szarmazik),
hogy magyarazatot adjon az el6bb emlitett paradoxonra (Nicolas, Gounden, & Piolino,
2013). Freud pszichodinamikus elmélete szerint azért nem emléksziink a korai
¢lményeinkre, mert felndttként akkora szégyent éreznénk a gyermekkori szexudlis és

agressziv késztetések miatt (lasd Odipusz komplexus), hogy inkabb elfojtjuk ezeket, ez
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az un. represszio hipotézis. Ma mar nem gondoljuk, hogy a gyermekkori amnézia elfojtas
eredménye lenne, mégis szépen illusztralja, hogy a jelenség régota okoz fejtorést a
kutatoknak, és még ma sem teljesen egyértelmi, hogy pontosan milyen mechanizmus
allhat a hatterében.

A gyermekkori amnézia kapcsan els¢ korben érdemes koriilhatarolni, hogy
mekkora iddintervallum kiesésérdl van is szo. A felnéttekkel végzett interjuk (pl. Usher
& Neisser, 1993) vagy kulcsszavas el6hivasi feladatok (pl. Rubin, 1982) alapjan a
gyermekkori amnéziat két szakaszra lehet bontani: az els6 szakasz kb. 3—3,5 éves korig
tart, ami el6tt egyaltalan nincs vagy csak egy-két emlékiink van. A masodik szakasz kb.
5-7 éves korig tart, amikor mar tobb emlékiink van, de mennyiségileg és gyakran
mindségileg is messze elmaradnak a késObbi életszakaszban gyiijtott emlékektdl
(Newcombe, Lloyd, & Ratliff, 2007; Pillemer & White, 1989). Fontos megjegyezni, hogy
a legkorabbi emlékek felidézése nem fligg az adott személy életkoratdl (husz évesen és
hatvan évesen is ugyanaz lesz az elsé emlékiink), ami egyben azt is jelenti, hogy a

jelenség nem magyarazhat6 pusztan a felejtéssel (Rubin, 2000).

Ugyanakkor a legkorabbi emlékek felidézhet6ségében Kkulturalis és nemi
kiilonbségeket is talaltak. A nyugati, individualista kultarakban — ahol az énkép
kialakitasara nagy hangsulyt fektetnek — akar egy évvel korabbrol szarmaznak az elsé
emlékek, mint a keleti, kollektivista tarsadalmakban (Ross & Wang, 2010). Ez alol
természetesen vannak kivételek, példaul az 0j-zélandi maorikndl a mult eseményei
kiemelten fontosak. A maorikra jellemz6 ,,multba révedd” attitid pedig feltételezhetéen
egyiitt jar azzal, hogy 6k az életiik korai szakaszabol is sok mindenre emlékeznek
feliilmulva ezzel akar a nyugati tarsadalmakban éléket is (MacDonald, Uesiliana, &
Hayne, 2000).

A nemi kiilonbségeket tekintve altalanossagban a nék vannak elényben: a kutatasi
eredmények szerint a férfiakhoz képest részletesebb, €¢lénkebb, érzelmileg gazdagabb
emlékeik vannak (pl. Bauer, Stennes, & Haight, 2003). A nemi kiilonbségek az emlékezés
terén mar gyermekkorban is kimutathatok, amit altaldban az eltérd neveléssel,
szocializacioval magyardznak. Ezt a magyardzatot erdsitik azok a kutatdsok, amelyek
kimutattak, hogy a sziilok mashogy beszélnek lany gyermekiikkel, mint a fiaval. Példaul
a lanyokkal torténd beszélgetésben tobb sz van az érzelmekrol, kapcsolatokrol, mint a
fius beszélgetésekben (Fivush, Berlin, McDermott Sales, Mennuti-Washburn, & Cassidy,
2003; Reese, Haden, & Fivush, 1996). Az eltéré sziil6i stilusok mogott a nemi
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szerepekkel kapcsolatos attitidoket feltételezik, illetve azt, hogy a lanycsecsemdk
nyugodtabb temperamentuma altalaban tobb lehetdséget ad a hosszabb beszélgetésekre
(Grysman & Hudson, 2013) A nemi és kulturalis kiilonbségek érzékletesen jelzik, hogy
az onéletrajzi emlékezet tartalma és miikddése erdsen fligg a tarsas kapcsolatoktol és a

tagabb kulturalis kozegtdl (lasd Q. Wang, 2021).

A gyermekkori amnézia kutatdsanak pikantériaja, hogy nagyon sokéaig, az 1980-as
évek kozepéig csak felndtt résztvevok bevondsaval vizsgaltak a jelenséget, vagyis pont
azt a csoportot hagytak ki, akikre vonatkozott a kérdés, a gyerekeket (Bauer, 2004). Ez
valamelyest annak tudhat6 be, hogy abban az idszakban a vezetd fejlédéspszichologiai
felfogas Piaget munkdassagan alapult, ami a gyermekkori gondolkoddst mindségileg
nagyon masnak irta le, mint ami a feln6ttekre jellemz6. Igy aztan nem is igazan tartottak
érdemesnek vizsgalni a gyermekkori amnéziat gyerekek korében. Piaget azt feltételezte,
hogy a gyerekek kb. két éves korukban sajatitjadk el a szimbolikus reprezentacid
képességét és csak kb. hét éves korukra mutatjak a felnéttekre jellemzd gondolkodést
(Piaget & Inhelder, 2004). Ez valamennyire egybe is vag a gyermekkori amnézia két
szakaszaval, de ahogy majd a modern magyarazatoknal latni fogjuk, ennél azért

arnyaltabb a kép.

A gyermekek elsd emlékeire irdnyul6 vizsgalatok a felnét kutatasokhoz hasonloan,
interjikon, verbalis beszamolokon alapultak. A kutatdsok soran altaldban egy olyan
korabbi eseményrdl kérdezték a kb. 6-10 év kortili gyerekeket, amelyek ellendrizhetéek
voltak és a gyermek életében feltehetden szaliens eseménynek szamitottak (példaul orvosi
beavatkozas, tlizriadd). Osszegezve ezeket a kutatdsokat a két éves kor koriili
eseményekre egyaltalan nem emlékeztek a gyerekek, a harom év koriil torténtekre is csak
toredékesen, és csak a kb. 4 éves kor utan tortént epizodokrol tudtak adekvatan
beszamolni (Pillemer, Picariello, & Pruett, 1994; Quas et al., 1999; Van Abbema &
Bauer, 2005). Peterson, Warren, és Short (2011) longitudinalis kutatasaban el6szor 2 és
10 év kozti gyerekek legkorabbi emlékeire kérdeztek ra, majd két év mulva ujra
megkérték a gyerekeket, hogy idézz¢ék fel a legkorabbi emlékeiket. A 2. felmérés idején
4-7 év kozotti gyerekek altaldban egy masik, késdbbi emlékrdl szamoltak be, és még
kulcsszavas segitséggel sem igazan tudtak felidézni a korabbi emlékeiket. 8 év felett mar
joval konzisztensebb volt a gyerekek valasza, és ha mégsem ugyanazt az emléket hivtak
eld, mint korabban, kulcsszavak segitségével az elsé alkalommal megosztott emlék is

esziikbe jutott (Peterson et al., 2011). Mindezek alapjan a gyermekkori amnézia mar
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gyermekkorban is kimutathatd, az eltelt id6 rovidsége ellenére sem igazan érhetdk el ezek
a korai emlékek. S6t, az eredmények alapjan mintha a felejtés hatvanyozottan lenne jelen
a késobbi iddszakokhoz képest. Mi torténhet ezekkel a korai emlékekkel? A tovabbiakban

erre probalunk valaszt keresni a kiilonb6z6 magyarazatok bemutatasaval.

2.2.1. Biologiai/neurologiai magyardazatok

Az elmult harminc évben a pszicholdgia és a neurologia tudoméanyédnak dsszefonddasa
egyre szorosabba valt, megteremtve ezzel a kognitiv idegtudomany teriiletét. A kognitiv
idegtudomany alapvetd célja az egyes pszicholdgiai folyamatok (pl. észlelés, emlékezet,
végrehajtd funkciok) lehorgonyzasa a kiilonféle neuroldgiai rendszerekhez (Albright,
Kandel, & Posner, 2000; Kandel, Milner, & Squire, 1998). Habar a biologia és a
pszicholodgia 6sszekapcsolasa régi vagya az embernek (P1éh, 2010), mostanra jutottunk el
azokhoz a modszerekhez (agyi képalkotod eljarasokhoz), amelyekkel ez a célkitiizés
megvalosithatd. Azontil, hogy egyre gazdagabb tudés all a rendelkezésilinkre az agy
miikodésérol, a kognitiv idegtudomany azt is lehetévé teszi, hogy az emberen kiviil mas
allatok idegrendszeri miikddését is bevonjuk a vizsgalodasba, ami 4ltal az evoluciods és
filogenetikai folyamatokrol is folyamatosan béviilnek az ismereteink (Squire & Wixted,
2011).

Természetesen a gyermekkori amnézia jelensége sem keriilte el a kognitiv
idegtuddsok figyelmét, sét mar joval a kognitiv idegtudomany megjelenése el6tt voltak
olyan feltételezések, amelyek az agy fejlédésével magyaraztak a gyermekkori amnéziat,
ez az Un. neuralis érési hipotézis. A neuralis érési hipotézis azon alapszik, hogy
sziiletéskor €s az azt kovetd 1dészakban az agy egyszerien még nem elég fejlett, és csak
bizonyos id0 elteltével éri el azt a szintet, ami a felndttekre jellemzd, deklarativ
emlékezeti miikddést lehetdvé teszi (Bachevalier, 1992). Ennek az elméletnek az egyik
alternativaja, hogy bar a csecsemdk képesek emlékek kialakitdsara, maga a neuralis érési
folyamat akaddlyozza ezeknek az emlékeknek a megszilardulasat, és ezért nem

emléksziink rajuk felnéttként (Jabeés & Nelson, 2015).

A modern képalkoto eljarasokat alkalmazé vizsgalatok valoban alatamasztjak,
hogy az emlékezeti miikodéshez kothetd agyteriiletek, mint a medialis temporalis lebeny,
azon beliil pedig a hippocampus nagy valtozason megy keresztiil a sziiletés utan (pl. Gj
idegsejtek képzodése) (Josselyn & Frankland, 2012). Az anatémiai valtozasokon tul, ami

még sok 1d6t és tapasztalatot igényel, az a hippocampus kapcsolatrendszerének kiépitése
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a tobbi kérgi struktaraval (Lavenex & Banta Lavenex, 2013). Ebbdl a szempontbdl a korai
tapasztalatok szerepe kiillondsen fontos, ahogy azt az ingerszegény, elhanyagold

kornyezet hatasat feltard kutatdsok dramaian érzékeltetik (pl. alacsony IQ, nagyobb rizikéd

fejlédési zavarok kialakulasara stb.) (Alberini & Travaglia, 2017; C. A. Nelson, 2000).

A medialis temporalis lebenyen kiviil a prefrontalis kéregnek van még fontos
szerepe az emlékezeti folyamatokban, kiilonosen az el6hivasi stratégidk megtervezésében
és kivitelezésében nélkiilozhetetlen. Szintén a prefrontalis kérgi miikodéssel van
Osszefiiggésben a forrasemlékezet, ami az egyes informaciok szarmazasi koriilményeire
vonatkozik (pl. hallottam valakitdl egy eseményrél vagy magam is szemtandja voltam).
Kisebb gyerekek ezen a téren még sok hibat kdvetnek el, kb. 6-8 éves korban kezdenek
magabiztosabbak lenni az adott informacié szarmazasat illetden (Drummey &
Newcombe, 2002; Tang & Bartsch, 2012). Ez a fajta éretlenség kiilonosen problematikus,
mikor egy Kisgyermek szemtanuja vagy sajnalatos modon aldozta valamilyen

blincselekménynek, és tanuvallomast kell tennie.

Hogy a medialis temporalis lebeny és a prefrontalis kéreg valoban fontos szerepet
jatszik az emlékezeti folyamatokban, azt amnézids betegekkel végzett vizsgalatok is
alatamasztjak. A hippocampus sériilésekor a betegek altalaban semmilyen eseményt sem
tudnak felidézni (,,dense amnesia”), mig a prefrontdlis kéreg sériilésekor inkabb a
forrasemlékezetiik karosul (,,source amnesia”) (Newcombe et al., 2007). A klinikai
pszichologia teriiletérdl fontos megemliteni még a fejlédési amnézianak nevezett
korképet, ami az epizodikus emlékezet hianyat jeloli megtartott szemantikus emlékezet
mellett. A fejlédési amnézia olyan gyerekeknél figyelheté meg, akiknek a medialis
temporalis lebenye sériilt a sziiletéskor vagy az azt kovetd id6szakban (pl. oxigénhiany
1épett fel) (Vargha-Khadem, Gadian, & Mishkin, 2001). A klinikai, neuropszicholédgiai
eredmények mellett az allatvildgban végzett kutatdsok eredményei is abba az iranyba
mutatnak, hogy az emlékezettel kapcsolatos agyi struktirdk ontogenetikailag lassabban
érnek, sot a gyermekkori amnézia bizonyos formai allatoknal (pl. patkanyok, f6emldsok)

is kimutathatok (Bachevalier, 2019; Travaglia, Bisaz, Sweet, Blitzer, & Alberini, 2016).

Osszegezve az eddigieket a neurdlis érés kézenfekvé megoldasnak tiinik a

gyermekkori amnézia rejtélyére, példaul a medidlis temporalis lebeny ¢és a prefrontalis

rrrrrr

hozhat6. Mig a medialis temporalis lebeny érése megkozelitdleg 6vodaskorra lezarul, kb.

eddig tart a sz6 szoros értelmében vett gyerekkori amnézia; addig a frontalis lebeny érése
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akdr 20 éves korig is eltarthat, ez pedig magyarazhatja a gyermekkori emlékek
szorvanyossagat ¢s toredezettségét (Newcombe et al., 2007; Selmeczy, Fandakova,
Grimm, Bunge, & Ghetti, 2019). Ugyanakkor az, hogy a fejlédé agy mashogy miikodik,
mint az érett az agy, még nem zarja ki azt, hogy gyerekkorban ne lenne valamiféle

deklarativ emlékezeti mukodés elérhetd.

A deklarativ ¢és nem-deklarativ emlékezeti formak megkiilonboztetésére
hagyomanyosan az in. amnézia sziir6t alkalmazzak. Ez a modszer azon az elven alapszik,
hogy ha az amnézids betegek képesek egy adott feladat megoldéasara, akkor az a feladat
valosziniileg a nem-deklarativ rendszert mozgatja meg, mig ha elbuknak rajt a betegek,
akkor a feladat a deklarativ miikddésre tapintott ra (Hayne, 2004). A nem-verbalis
feladatok koziil a deklarativ emlékezet egyik vizsgalati modszere a késleltetett utdnzas,
amikor egy Uj cselekvéssorozatot mutatnak be az alanynak, majd bizonyos i1d9 elteltével
arra kérik, hogy reprodukalja azt. Ez a feladat amnézias betegeknek nem megy, de 1,5-2
éves gyerekek kivaléan megoldjak (McDonough, Mandler, McKee, & Squire, 1995;
Meltzoff, 1988). Ez alapjan mégiscsak felételezhetiink valamiféle deklarativ miikkodést

kisgyerekeknél is, és hiba volna amnéziasként tekinteni rajuk.

2.2.2. Kognitiv magyarazatok

Az onéletrajzi emlékezet kulcskomponense és egyben az epizodikus emlékezet kiemelt
aspektusa, hogy az un. kognitiv szelf, vagyis a sajat magunkrol kialakitott reprezentacio
koré szervezddik. Howe és Courage (1993) elmélete szerint a kognitiv szelf kialakulasa
elofeltétele az epizodikus emlékek generalasanak, igy amig nem rendelkeznek ezzel a
gyerekek, addig az epizodikus emlékezet miikodése is nehézkes, legalabbis a tulvingi
értelemben vett autonoetikus tudatossag elérése problémas. Feltételezhetden a kognitiv
szelf része, hogy felismerjik magunkat, példaul tiikkorben. Ezen alapszik az un. razsfolt
teszt (Gallup, 1998), ami ugy kezdddik, hogy a bemelegitd jatek kdzben a gyermek
homlokara észrevétleniil egy piros potty6t raknak. Utana egy tiikkor elé allitjak, majd
megfigyelik, hogy a gyermek hogyan reagal a sajat tiikkorképére. Ha a tiikorképe lattan a
homlokahoz nytl, akkor feltételezhetden felismeri magat és azt is, hogy valami 01 van
rajta, vagyis mar rendelkezik egy kezdetleges kognitiv szelffel. A razsfolt tesztet kb. 18-
24 honapos korban teljesitik a gyerekek, vagyis amikor a legeslegkorabbi emlékek
detektalhatok (Bard, Todd, Bernier, Love, & Leavens, 2006). Harley és Reese (1999)
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kutatasa szerint azok a gyerekek, akik koran felismerték magukat a tiikorben, emlékezeti

téren is elérébb jarnak, mint azok a gyerekek, akik ezt a szintet még nem érik el.

A ruzsfolt tesztre épiilt Povinelli, Landau, és Perilloux (1996) kutatasa, ahol a
szelthez az idObeliséget is hozzakapcsoltak. A kutatasi kérdés az volt, hogy az éppen most
vagy valamivel régebben tortént valtozas a gyermek kiilsején hogyan befolyasolja a
gyermekek jelenben adott reakcioit. Itt jaték kozben 3-4 éves gyerekeknek egy matricat
ragasztottak a homlokara, amir6l videofelvétel késziilt. Mikor a felragasztas utan azonnal
megmutattak a felvételt a gyerekeknek, a harom évesek haromnegyede és a négy évesek
kozil szinte mindenki odanyult a homlokahoz. Mikor par perc késés volt a jaték és a
felvétel lejatszasa kozt, a harom évesek bar felismerték magukat, nem nyultak oda a
fejiikhoz, mig a négy évesek leszedték a matricat magukrol (Povinelli et al., 1996). Ezek
alapjan ugy tlinik, hogy a harom évesek még nem kotik Ossze azt, hogy a kdzelmult
torténései a jelenben is hatassal vannak rajuk, mig a négy évesek ezt mar értik. Ezek
alapjan a kognitiv szelf megléte onmagaban valdszintileg nem elég, az is sziikséges, hogy

o6nmagunkat idében folytonosnak éljiik meg.

Rochat (2003) szerint a kognitiv szelf kialakulasa egyben egyiitt jar azzal, hogy
megtanuljuk magunkat masok szemével nézni, ami elvezet minket a tudatelméleti
képességek ¢s az epizodikus emlékezet feltételezett kapcsolatahoz. Naito (2003) kutatasa
erre a kapcsolatra iranyult, ahol azt talalta, hogy a smarties teszt jellegli — tartalomra
vonatkozo téves vélekedés teszt — eredménye valoban korrelalt a kiilonbdz0, epizodikus
memoriat mérd tesztekkel, de a Sally-Anne-féle, véaratlan athelyezés jellegli tudatelméleti

teszt mar nem.

A kognitiv szelf és a tudatelmélet mellett Perner, Kloo, és Stottinger (2007) szerint
tovabbi (meta)reprezentacios készségek sziikségesek az autonoetikus mikodés
eléréséhez. Véleményiik szerint a konkrét eseményen til magéara a tapasztaldsra is
szilikséges kiterjeszteni az emlékezést, vagyis a mi-mikor-hol tortént mellett arrol is kell
egy reprezentacid, hogy ezek az informaciok a személy sajat tapasztalasabol erednek, ez
az Un. tapasztalati tudatossag (,.experiential awareness”). Ez a fajta tudatossdg annak az
Osszefliggésnek a megértésén alapul, hogy a tudds a kiilonboz6 érzékszervi
modalitasokon keresztiil jon l1étre, vagyis ha valamiért ezek a csatornak blokkolva vannak
(pl. nem latunk, hallunk valamit), akkor az adott eseményrdl sem lehet informacionk. Ugy
tlinik, hogy mar csecsemdk is képesek megérteni azt, hogy ha valaki nem lat egy

eseményt, példaul egy rejtést, akkor azt sem fogja tudni, hogy hol van éppen az adott
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targy (Tomasello & Haberl, 2003). Ugyanakkor o6vodaskoru gyerekekkel végzett
kutatasok abba az iranyba mutatnak, hogy ez a készség inkabb implicit médon mitkodik
¢és nem hiv be magasabb szintii reprezentacios folyamatokat. Példaul Wimmer, Hogrefe,
és Perner (1988) vizsgalataban a 3-5 éves gyerekeket parba allitottak, és hol az egyiknek
mutattadk meg/mondtak el, hogy mi van egy dobozban, hol a masiknak. Mikor a gyerekek
sajat tudasara kérdeztek ra a kutatok (Tudod-e mi van a dobozban?), akkor altalaban jol
vélaszoltak, viszont mikor a masik gyerek tudasara vonatkozott az eldontendd kérdés (O
tudja, hogy mi van a dobozban?), csak az 5 évesek valaszoltak helyesen, a 3 évesek nagy
része és a 4 évesek koziil is tobben hibaztak (Wimmer et al., 1988). S6t, ahogy korabban,
a forrasemlékezet kapcsan is emlitettiik a gyerekeknek az is gyakran nehézséget okozott,
hogy megkiilonboztessék pontosan hogyan is jutottak az adott informacié birtokaba
(lattak vagy mondtak nekik), mikor sajatitottak el (Gjonnan tanultdk vagy mindig is
tudtak), melyik modalitason keresztiil tudtdk meg az adott informéaciot (lattdk vagy
tapintottak), végiil pedig mikor egy jaték helyét kellett kivalasztani — amir6l vagy voltak
elézetes ismereteik vagy nem —, majd a sikeres valasztas utan megkérdezték a gyerekeket,
hogy tippeltek-e vagy tudtak-e, a gyerekeknek elég nagy nehézséget okozott a két opciod
megkiilonboztetése (Wimmer et al., 1988).

Végiil, szintén a kognitiv magyardzatok ko6zé sorolhatok azok az elméletek,
amelyek az id6é fogalmanak megértését emelik ki az epizodikus és az Onéletrajzi
emlékezet kapcsan (Campbell, 1997; McCormack & Hoerl, 2001). Példaul, McCormack
¢s Hoerl (2001) a tulvingi fogalombdl azt emelik ki, hogy az epizodikus emlék a) egy
egyedi eseményt reprezental (vagyis nem ismétlodot), és b) lehorgonyozhat6 a mult egy
meghatdrozott pontjadhoz. Habar a gyerekek 1-2 éves korban mar nagyon iigyesek abban,
hogy egy szekvencia sorrendjét megjegyezzék (mi kovetkezik mi utan), de abban mar
kevésbé jok, hogy a sajat idévonalukon helyezzék el az eseményt. Ahogy irjak, ez a
hasonl6 ahhoz, mint mikor egy targy téri helyzetét aszerint hatdrozzuk meg, hogy masik
két targyhoz képest hol van (nemperspektivikus/allocentrikus latasmod), azzal szemben
mint mikor a sajat helyzetiinkhoz képest hatdrozzuk meg a targy helyét
(perspektvikus/egocentrikus). Az egyediség kapcsan a fejlodéskutatasi eredmények azt
mutatjadk, hogy a gyerekek kezdetben inkdbb az események altalanos véazat,
forgatokonyvét jegyzik meg, és kevésbé képesek megragadni az egyediséget két hasonlo

eseményt kozt. A szerzOk szerint mig az elébbi két akadalyt nem képesek megugrani a
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gyerekek, addig az epizodikus emlékezet kritériumai sériilnek (McCormack & Hoerl,
2001).

2.2.3. Szocialis magyarazatok

A kisgyermekkori fejlédés egyik leglatvanyosabb mérfoldkove, amikor a gyerekek
megtanulnak besz€élni. A nyelv a gondolkodasnak és az emlékezetnek is egy Uj
reprezentacios format kinal. Hogy a korabbi formatumban képz6dott emlékek elérhetdek-
e késObb vagy elvesztjiik a hozzaférésiinket ezekhez az emlékekhez — ez az un. kddolas
specifikussdg hipotézise — régota vita targya az emlékezetkutatisban. A vélaszhoz
Simcock ¢és Hayne (2002) kutatasa vihet minket kozelebb, ahol pontosan ezt vizsgaltak.
A kutatas soran 2-4 éves gyerekeknek mutattak meg, hogy lehet jatszani egy triikkkos
dobozzal, majd fél illetve egy év utdn megnézték, hogy mire emlékeznek ebbdl a
gyerekek. Az eredmények azt mutattak, hogy a gyerekek képesek voltak reprodukélni a
korabban latottakat, viszont mikor azt kérték, hogy csak szdban irjak le, mit kell csinalni,
akkor csak azzal a szokinccsel tudtak ezt megtenni, amivel az elsajatitas idépontjaban is
rendelkeztek. Vagyis hiaba boviilt a szokincsiik, azt nem tudtak alkalmazni korabbi
tapasztalataikra. Ebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy valoban 1étezhet egyfajta ,,forditasi”
nehézség a nyelvelsajatitas el6tti idokbol szarmazo emlékek kapesan (Simcock & Hayne,
2002). A nyelv mint emlékezeti reprezentacios forma jelentOsége egyébként késébbi
¢letkorban is tetten érhet6. Marian és Neisser (2000) vizsgalataban angol-orosz kétnyelvii
személyek tobb emléket tudtak eléhivni a féként oroszul beszéld iddszakukbodl akkor,
amikor oroszul kérdezték dket, és hasonloan tobb emléket tudtak felidézni a foként angol

nyelvil id6szakukbol, amikor angolul kellet errl beszamolniuk.

A tarsas-interakcionista megkdozelités szerint az emlékezet fejlodésében a nyelv
nem csak dnmagaban 1ényeges, hanem az Un. narrativumok révén is. A narrativumok
olyan sémak, amik keretet adnak egy-egy esemény leirdsdhoz. Ezeket a kereteket a tarsas
interakcidkon keresztiil tanuljuk meg az Gin. emlékezd beszélgetések alkalméval, amikor
egyiitt idéziink fel egy-egy kozos élményt. A gyerekek az emlékezé beszélgetések soran
eldszor inkabb csak passziv partnerek, jellemzden a sziilok mesélik el a torténetet, a
gyerek felé legtobbszor csak megerdsitd jellegli kérdéseket intéznek (pl. Emlékszel ugye,
hogy..., Tudod, ezt meg ezt csinaltuk...). Idovel egyre inkabb bevonodik a gyermek is,
mignem teljes értékl résztvevoként jelenik meg a beszélgetésben, st gyakran akar a

szlldt is kijavitja egy-egy téves informacid kapcsan. A kutatdsok alapjan az emlékezd
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beszélgetések alkalmaval a sziilok kétféle stratégia koziil valasztanak: az elaborativ és a
repetetitiv stilus koziil, a valasztott stilus pedig szorosan Osszefiigg azzal, hogy a
gyermeknek késObb milyen mindségii emlékei lesznek. Azok a gyerekek, akiknek a sziilei
sok nyilt végii kérdést tesznek fel és batoritjak 6ket az élmények és az azokhoz
kapcsolodo érzelmek, benyomasok kozos feldolgozasara (elaborativ stilus), tobb
mindenre emlékeznek egy-egy torténésbol, mint azok a gyerekek, akiknek a sziilei inkabb
csak a tények, fogalmi €s targyi elemek felidézésére koncentralnak (repetitiv stilus).
Tehat a gyermekkori szocializacié mar ekkor kifejti a hatasat az emlékezet miikkddésére,
ami aztan a késobbi kulturalis és egyéni kiilonbségekhez is hozzajarulhat. Az emlékezo
beszélgetések hatasat longitudinalis vizsgalatokkal is igazoltak, ahol azt talaltak, hogy az
emlékezd beszélgetések stilusa Osszefliggott a késobbi emlékezeti teljesitménnyel
(Harley & Reese, 1999; Wu & Jobson, 2019). A narrativum megléte vagy éppen hianya
magyarazhatja azt a korabban emlitett jelenséget iS, miszerint kisebb gyerekeknél a
kulcsszavas el6hivas modszere miikodik jobban, mig nagyobbaknak mar a szabad
felidézés is megy. Amig hidnyzik a struktura, a vaz az adott emlék eléréséhez, addig az
emlék megoszthatosaga is er0sen korlatozott. Azt sem szabad elfelejteni, hogy a nyelv
elsajatitasaval és az emlékek megoszthatosaganak novekedésével az emlékek minden
egyes megosztds alkalmaval egyre jobban megerdsddhetnek. Vagyis minél tobbet
beszéliink egy élményrdl, annal valosziniibb, hogy sokaig fogunk rd emlékezni (Kiraly,
2002).

A nyelv mellett az adott életszakasz és annak fokusza is hatassal lehet a korai
emlékek elérhetetlenségére. Az Onéletrajzi emlékezetet célzd kutatasok alapjan az egyes
emlékek kiilonbozo életszakaszokba tomoriilnek (pl. altalanos iskolai, kdzépiskolai, fiatal
felnéttkori/egyetemi évek stb.). A legtobb emlékiink mindig az éppen aktualis
¢letszakaszkbol szarmazik, a korabbi periddusokbdl inkabb csak par jelentds emléket és
Osszegzett tapasztalatokat 6rziink meg (Conway & Pleydell-Pearce, 2000). Mindazonaltal
az adott életszakasz fokusza is inkabb csak egy befolyasolo tényezd lehet a sok koziil. Az
aktualis életszakasz emlékekben gazdag iddszaka mellett ugyanis egyes multbeli
¢letszakaszok mint a kamasz- és fiatal felndttkori évek kiemelkedd szamt emlékkel
birnak (ez az un. emlékezeti kiugras ,,reminiscence bump”), mig a gyermekkori emlékek
szama az 0sszes tobbi életszakaszbol szarmazo emlékekhez képest elenyészé (Koppel &

Rubin, 2016; Rubin, Rahhal, & Poon, 1998).
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Katherine Nelson és Robyn Fivush (2004, 2020) szocio-kulturalis
fejlodéselmélete szintén a szocialis magyarazatok kozé sorolhatd, ugyanakkor szépen
integralja a kognitiv magyarazatokat is. A szerzok az onéletrajzi emlékezet fejlodésének
kulcsat az emberi 1ét tarsas bedgyazottsagaban latjak. Az 10jsziilott majd a csecsemd
idedlis esetben folyamatosan valakinek a tarsasdgdban van, igy gyakori szocidlis
ingerlésben van része. A baba az 6t érd szocializacios hatdsoknak kdszonhetden egyre
ligyesebb lesz a tarsas helyzetekben. Példaul, kb. 1 éves korara mar képes masok
szandékait, preferencidit figyelembe venni, vagy akar a k6zos figyelmi helyzetek aktiv
kezdeményezdjévé valik (pl. mutat, koveti masok tekintetét stb.), mindez lényegében a
tudatelméleti képességek prekurzoranak tekintheté. A gyermek a nyelv elsajatitasaval
aztan egy hihetetleniil hatékony eszkdz birtokaba jut, ami egyrészt segiti 6t abban, hogy
sajat belso allapotait megoszthatdva tegye, masrészt tampontot ad sajat gondolatai, belsd
vilaga rendszerezéséhez. Mikor beszélgetiink, az esetek jelentés hanyadaban valamilyen
multbeli dolgot vitatunk meg, és ez mar a kisgyerekekkel torténd beszélgetésekkor is igy
van. Ez a maltra irdnyul6 fokusz pedig beemeli az id6 dimenzidjat mind a sajat, mind a
masik ember megéléseivel, hiedelmeivel kapcsolatban. Egyrészt megsziilethet az iddben
folytonos €n, masrészt a tobbiek belsd vildgardl alkotott elképzeléseink is iddben
kiterjesztetté ¢és egyértelmiibben megkiilonboztethetdvé valnak, ami a tudatelméleti
miikdést magasabb szintre emeli. Végiil a tarsas interakciok révén felndttkorra eljutunk
az un. onéletrajzi tudatossaghoz (,,autobiographical consciousness’), ami egy reflektiv és
idében kiterjedt perspektivat nyujt életiink eseményeinek atlatdsahoz (pl. az
identitasunkat meghatarozé események rekonstrualasahoz) (2. abra) (Nelson & Fivush,
2004, 2020).
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2. abra Az onéletrajzi emlékezet kialakulasa. Az abran feliil, pirossal jelolve a
fejlodés endogén forrasai; alul, kékkel jelolve a fejlédés exogén forrasai. (Nelson &
Fivush, 2004 abraja alapjan)

2.2.4. Osszegzés

A bemutatott elméletek alapjan két 6 csapasvonal rajzolodik ki a gyermekkori amnézia
magyarazatara. Az egyik csapasvonal az emlékezet kései kialakulasat hangsulyozza,
vagyis azért nem emléksziink a korai eseményekre, mert ekkor még egyszeriien nem allt
rendelkezésiinkre az emlékezéshez sziikséges kognitiv és emlékezeti hattér (pl. érési
hipotézis, a kognitiv magyarazatok egy része). A masik megkdzelités a korai emlékek
elérhetetlenségét emeli ki, vagyis azt feltételezi, hogy vannak csecsemd — ¢&s
kisgyermekkorban is emlékek, de ezek késébb, a fejlédésbol eredd valtozasok végett (pl.

nyelv, narrativumok elsajatitasa) elérhetetlenné valnak.

Patricia Bauer (2015) szerint ez a két csapasvonal ugyanannak a jelenségnek a két
oldalat vilagitja meg, és ennek kovetkeztében egyik sem képes valaszt adni a masik
kérdéseire. A kései €rés hipotézise nem ad valaszt arra, hogy akkor korabban miféle
emlékezeti milkodés van jelen, mig az elérhetetlenséget hangsulyozd elméletek nem
tudjak megmagyardzni a korai emlékek sériilékenységét, példaul, hogy csecsemd- és

kisgyermekkorban sokkal gyorsabban halvanyulnak az emlékek, mint iskolas- vagy
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felndttkorban. A szerzd integrativ elmélete szerint az emlékezet idével egyre tobb olyan
mikddésmoddal gazdagodik, ami aztdn végiil eléri az ,érett” emlékezeti miikodést.
Ugyanakkor arra is felhivja a figyelmet, hogy a korai emlékezet Kifejezetten sériilékeny
emléknyomokat tarol és maganak az emlékezeti rendszernek a hatékonysaga, miikodése
is elmaradottabb még ebben az id6északban. Mindez a kognitiv €s emlékezeti képességek

altalanos érésével sokkal ellenallobba és rendszerezettebbé valik idével (Bauer, 2015).

Végezetiil, a magyardzatok attekintése utdn arra is ki kell térniink, hogy a
gyermekkori emlékezet enigmajahoz nagyban hozzajarul az is, hogy a Kkisgyerekek
emlékezetét vizsgalni nem olyan egyszeri, mint az idésebb gyerekekét vagy a felndttekét.
Ezen a téren nagyon sok pozitiv valtozas tortént az elmult 20-30 évben, amihez mind a
technologiai fejlédés (pl. modern képalkotd eljarasok megsziiletése), mind a babaknal,
kisgyerekeknél alkalmazhatdo 1) vizsgalati paradigmak kialakitasa hozzajarult. A
tovabbiakban az utanzas modszerén keresztiil jarjuk korbe, hogy mi sziirhetd le a kicsik

viselkedésébdl az emlékezeti miikodésiikre vonatkozodan.

22



3. Utanzas és emlékezet

A csecsem0- ¢s kisgyermekkori deklarativ emlékezet mérése sok kreativitast igényel a
kutatoktol. A felnbtteknél hasznalt emlékezeti tesztek nem igazan alkalmazhatdak
csecsemoOknél vagy kisgyerekeknél, ugyanis a legtobbszor vagy verbalis valaszt varnak
vagy olyan nemverbalis viselkedést, amire egy gyermek még nem képes (pl.
gombnyomas). Még az is nehezen megvaldsithatd, hogy egy teszt a csecsemdkor 0sszes
allomasan valid méréeszkoz maradjon. Példaul az un. mobilrugdosasi paradigma 2-7
honapos csecsemOk emlékezeti teljesitményének mérésére jol alkalmazhaté (Rovee-
Collier, Hartshorn, & DiRubbo, 1999), de az ennél idésebb gyerekeket mar egyrészt nem
koti le ez a feladat, masrészt mozgasszabalyozasuk mar olyan szinten van, hogy
konnyedén szabotaljdk a teszthelyzetet. Az el6bbi probléma kikiiszobdlésére vezették be
az Un. vonat tesztet, ami szintén az operans kondicionalas elvére €piil, de dsszességében
mégiscsak egy masfajta teszthelyzetet teremt (Rovee-Collier, 1999). Az indirekt
mérémodszereken tal (pl. agyi képalkotd eljarasok, tekintetkovetés stb.), a viselkedés
szintjén az utanzdst alkalmazd moddszerek segitenek leginkdbb megragadni a korai
emlékezeti miikdodést. Az utdnzasos vizsgalatok mar 6-9 honapos kortoél kezdve
alkalmazhatoak (pl. Barr, Dowden, & Hayne, 1996; Collie & Hayne, 1999), és bar az
utanzand6 szekvencidk komplexitasukat és hosszukat tekintve nyilvanvaloan valtoznak
az életkor elérehaladtaval, de a modszertani alapelv nagyjabol ugyanaz marad kicsiknél

¢és nagyoknal is.

A Kkésleltetett utanzas (,,deferred imitation”) modszere Jean Piaget nevéhez
kothetd, aki megfigyelései alapjan arra jutott, hogy ha a gyermek viselkedésében
megjelenik egy olyan viselkedéselem, amit a gyermek korabban masoktol latott, de nem
gyakorolt, akkor az azt bizonyitja, hogy a gyermek képes belsé mentélis reprezentacid
vagy mas szoval egy emlékkép létrehozasara (Piaget & Inhelder, 2004). A késleltet
utanzas modszerét késobb Andrew Meltzoff kezdte el kisérletesen is alkalmazni a
csecsemOkori emlékezeti teljesitmény mérésére (pl. Klein & Meltzoff, 1999; Meltzoff,
1988, 1995). A késleltetett utanzast alkalmazé kutatasokban egy jatékkal vagy eszkozzel
végzett akciot demonstralnak, amit a gyermek a demonstracié utan nem préobalhat ki. A
demonstracio utdn bizonyos 1dd elteltével (pl. par oratol kezdve napok, akéar honapok
mulva) megnézik, hogy a korabban bemutatott akciot reprodukalja-e a gyermek, valamint

teljesitményiiket 0sszehasonlitjak egy olyan csoportéval, ahol nem volt bemutato (ez az
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un. baseline vagy alapszint vizsgalat) (Hayne, 2004). Az utobbi Gsszehasonlitas
bizonyitja, hogy az adott célakciot valoban a bemutatobol tanultdk a résztvevok, és
példaul nem proba-szerencse alapon (,,trial-and-error”) vagy el6zetes motoros gyakorlas

(,,prior motor practice”) tjan jutottak el a megoldashoz.

.....

imitation”) modszere. Ez foként abban kiilonbozik a késleltetett utanzastol, hogy itt
rogton a bemutatd utan van lehetésége a gyermeknek kiprobalni az adott jatékot vagy
eszkozt, majd egy késObbi idépontban tesztelik a gyermek hosszua tavi emlékezetét (P. J.
Bauer, 1996; P. J. Bauer, Souci, & Pathman, 2010). Ezzel a modszerrel a hosszh tava
emlékezet mellett a rovid tava emlékezetet is lehet tesztelni. Tovabba igy biztosak
lehetiink abban, hogy ha a gyermek a rovid tavua teszten jol, de a hosszl tava teszten
rosszul teljesit, az feltehetden a felejtés miatt van, vagyis az informacié megtartdsa vagy
elohivasa {itkdzott nehézségekbe, és nem a demonstracié kodolasa (a tanulas) volt

eredménytelen.

3.1. Mit mér pontosan a késleltetett utanzas?

Az utdnzas kapcsan a legfobb kérdés, hogy valdban a deklarativ emlékezetet méri-€ vagy
inkabb a nemdeklarativ emlékezeti miikodést ragadja meg. A deklarativ rendszer mellett
sz6l a korabban mar érintett amnéziasziiré (,,amnesia filter”’) (Cohen & Squire, 1980).
Az amnéziasz{ir6 azon az alapelven nyugszik, hogy azok a betegek, akiknek a deklarativ
emlékezete sériilt, a késleltetett utdnzasi feladatokndl is nehézségekbe iitkdznek.
McDonough és munkatarsai (1995) kutatdsaban a hipokampalis sériiléssel €16 betegek
valoban rosszabbul teljesitettek a késleltetett utanzasi helyzetben, mint a kontrollcsoport
tagjai vagy a frontalis lebeny sériilésével ¢él6 résztvevok. Hasonld eredményt kaptak a
fejlodési amnéziaval €16 résztvevok vizsgalatanal, itt foleg a sorrend felidézésében
mutattak deficitet a résztvevok (Adlam, Vargha-Khadem, Mishkin, & De Haan, 2005;
Elward & Vargha-Khadem, 2018). A késleltetett utinzas nehezitettsége mar olyan egy év
koriili a csecsemdknél is kimutathatd, akiknek valamilyen prenatalis koriilmény
kovetkeztében (pl. anya cukorbetegsége) sériilt a temporalis lebenye (DeBoer, Wewerka,
Bauer, Georgieff, & Nelson, 2007). Habar az amnéziasziird egy bevett modszer a
deklarativ és nemdeklarativ emlékezeti formak megkiilonboztetésére, nem szabad
figyelmen kiviil hagynunk, hogy a legtobb bizonyiték id6s6d6 és/vagy agysériilt betegek

vizsgalataibol szarmazik. Eppen ezért ezeket az eredményeket némi fenntartassal kell
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kezelni az egészséges, fejlodésben 1évé babdk ¢és kisgyermekek emlékezeti

teljesitményével kapcsolatban (Mullally & Maguire, 2014; Rovee-Collier, 1997).

A deklarativ emlékezet mellett sz6ld bizonyitékok masik csoportja az un.
paramétersziirokon (,parameter filter”) alapul. A paramétersziirok azokat a
jellegzetességeket foglaljak magukban, amelyek a deklarativ emlékezetre jelentds
hatassal vannak, de a proceduralis emlékezetet nem vagy csak kissé befolyasoljak
(Hayne, 2004; Richmond & Nelson, 2007; Rovee-Collier, 1997). Ha ezek a
jellegzetességek a késleltetett utanzasi helyzetben is kifejtik a hatasukat, akkor
valoszintisithetd, hogy a deklarativ miikodésmod egy forméjat sikeriilt tetten érni.
Szamos, egymastol fiiggetlen tényezot talaltak, ami alapjan elkiilonithetd a deklarativ és
nemdeklarativ rendszer (Rovee-Collier, 1997). A disszertacio keretén beliil ezek koziil
kett6t emelek ki: 1) mennyi késleltetés van a tanulas és a felidézés kozt (,,retention

interval”), 2) a kontextus szerepét a kodolas €s eldhivas folyamataban.

3.1.1. A késleltetés szerepe

Mig a deklarativ emlékeknél az id6 mulasaval az emlékek elérhetdsége csokken, addig a
nemdeklarativ emlékeknél az eltelt idonek kisebb szerepe van (pl. ha egyszer
megtanultunk biciklizni, akkor azt nem fogjuk elfelejteni, mig az iskolaban elsajatitott
lexikalis tudas vagy egy-egy hetiink hosszu tavon kevésbé relevans élményei egy id6 utan
felejtésre vannak itélve). A csecsemdkutatasok alapjan, utdnzasi helyzetben a késleltetés
hossza a babak viselkedését befolyasolja. Példaul Bauer és Leventon (2013) kutatasaban
a 16 és 20 honapos csecsemdk egy 1 honappal korabbi eseményt még képesek voltak
reprodukalni, de mikor a tanulés és a felidézés kozt 3 honap telt el, ez mar nem sikertilt
nekik. Klein és Meltzoft (1999) kutatasaban 12 honapos gyerekeket vizsgaltak késleltetett
utanzasi helyzetben, ahol a bemutato utan haromszor tesztelték a gyerekek emlékezetét:
3 perc, 1 hét és 4 hét mulva. A legjobb teljesitményt a legrovidebb késleltetés utan
produkaltak a gyerekek (3 perc), 1 hét mulva mar kevesebb akcié jelent meg
viselkedésiikben a bemutatobol, viszont a 4. hétre a teljesitményiik nem romlott
szamottevéen (P. J. Klein & Meltzoff, 1999). Simcock és Hayne (2002) kutatasaban 3 év
kortili gyerekek 1 év mulva is képesek voltak felidézni viselkedésiikben a korabbi, modell
altal bemutatott akciokat. A késleltetéssel dsszefliggd felejtés azt a feltételezést erdsiti,

hogy az utanzassal a deklarativ rendszer miikodését mérjiik.
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3.1.2. A kontextus szerepe

A kontextualis jegyek szerepe mind a deklarativ, mind a nemdeklarativ emlékezetben
fontos, de abban kiilonbozik a két rendszer, hogy mikor éri el azt a hasonlosagi indexet
két kontextus, hogy egy korabbi emléket eldidézzen. A kontextudlis jegyekhez vald
nagyfoki és egyben rugalmatlan ragaszkodas egy alacsonyabb szintii felismerési
folyamatot sejtet, vagyis inkabb egy nemdeklarativ inger-valasz tanulasrol van sz6, mint
valodi emlékelShivasrol. Hayne, Boniface, és Barr (2000) kutatasaban példaul 6 honapos
gyerekeket még megzavart az, ha a felszini jegyekben sok valtozas tortént, de 1 év koriil
ez mar nem okozott problémat (Hayne et al., 2000). Learmonth, Lamberth, és Rovee-
Collier (2004) utanzasi paradigmat alkalmazo kutatasaban, a 6 honapos gyerekek nem
hivtak el6 a korabban latottakat akkor, amikor a kontextus és a célinger is megvaltozott.
Ezzel szemben mikor a kontextus ugyanaz maradt és csak a céltargy valtozott, akkor a
viselkedésiikben reprodukaltak a modell akcioit (Learmonth et al., 2004). Ez az eredmény
azt er6siti, hogy ha til sok minden valtozik egy eldhivasi helyzetben, a csecsemdk nem
tudjak odakotni a kordbban latott eseménysort, viszont ha csak egy valami valtozik egy

ismerds kontextusban, akkor képesek alkalmazni a korabban tapasztaltakat.

A kontextus jelentdsége iddvel egyre inkdbb csokken, példaul 1-1,5 év koriil mar
nincs hatdsa annak, hogy a tanulds otthoni kornyezetben tortént, de az el6hivas mar egy
masik kontextusban, példaul a laborban vagy forditva (Hanna & Meltzoff, 1993).
Tovéabba az olyan felszini jegyek mint a méret vagy a szin valtozasai is egyre kevésbé
akasztjdk meg az utanzast 1 éves kor utan (Barnat, Klein, & Meltzoff, 1996). A
kontextualis, illetve felszini jegyektdl valo fliggetlenedés az Un. reprezentacios
flexibilitas formajaban teljesedik ki (Eichenbaum, 1997). A reprezentacios flexibilitas
teszi lehetdvé a generalizalast vagyis a korabbi ismeretek 0j helyzetekben valo
alkalmazasat, ami a csecsemdkori utanzas soran is tetten érhetd. Bauer és Dow (1994)
kutatasaban példaul 16 és 20 honapos gyereknek egy olyan eseménysort mutattak, ahol
egy jatékmackot egy fadgyba fektettek le, majd egy hét mulva kicserélték a kellékeket
egy pliiss kutyara és egy milanyag bolcsére. A gyerekek képesek voltak ehhez a
helyzethez alkalmazkodni: a kiskutyat ugyanugy fektették le a bolcsdbe, mint ahogy a
kutatasvezeto fektette le a mackot egy héttel korabban (P. J. Bauer & Dow, 1994).
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3.2. Emlékezés eseményekre

Az el6bbi részben olyan eredményekrdl volt szo, amelyek abba az iranyba mutattak, hogy
az utanzas soran a deklarativ emlékezet kapcsol be. Ugyanakkor felmeriil az Gjabb kérdés,
hogy az utanzas soran eléhivott emlék szemantikus vagy epizodikus jellegii-e, esetleg
részben mindkettd. Ahogy kordbban mar utaltam rd, a két rendszer elkiilonitése
felndtteknél sem trivialis, ezért inkabb a kérdést tigy fogalmaznam at, hogy az utanzassal

vajon mérhet6-e a szemantikus és az epizodikus rendszer is.

A kontextus kapcsdn emlitett generalizdlds a szemantikus emlékezet ismérve,
hiszen pontosan ez a rendszer segit abban, hogy a koriilottiink levé egyedi dolgokban,
eseményekben meglassuk a kdzos vondsokat, kategorizalni tudjunk, magasabb szintli
kovetkeztetéseket vonjunk le, és mindezaltal rugalmasan alkalmazkodjunk a
kornyezetliinkh6z. Lényegében a nyelvtanuldas is az utdnzads egy formdja, ami
kisgyerekkorban kiilondsen latvanyos (az Gin. szokincsrobbanas idészakaban, 1,5-3 éves
kor kozott, a kicsik hetente 10-20 0j szét is tanulnak, Lukacs & Kas, 2011). A
generalizalassal tobbé-kevésbé sikeriilt megvalaszolni azt, hogy az utdnzéassal a
szemantikus emlékezetet lehet mérni, ugyanakkor ez nem zarja ki azt, hogy a specifikus,
egyedi jegyekre specializalt epizodikus emlékezet is elérhetd az utinzas modszerével.
S6t, mivel az utanzast alkalmazo paradigméak altalaban egy korabbi eseménysoron
alapulnak, az epizodikus emlékezet pedig kifejezetten események eltarolasara
specializalddott, érdemes részletesebben is megvizsgalni, hogy az egyes eseményeknek

milyen aspektusai mutatkoznak meg hossza tavon a viselkedésben.

3.2.1. Az események kodoldasa

A 90-es évek végén és a 2000-es évek elején a fejlodéspszichologia egyik kdzponti témaja
volt, hogy a babak képesek-e értelmezni masok cselekedeteit, és ha igen, akkor hogyan
(Perner & Esken, 2015). Habar az explicit tudatelméleti képesség relative késon, kb. 4
éves korra alakul ki (Slaughter, 2015), a babak mar 1 évesen képesek célokat kotni masok
viselkedéséhez (Woodward, 1998; Woodward & Sommerville, 2000). A kisgyerekeknél
megjelend, célok mentén szervezddd vagy mas szoval teleologiai eseményfeldolgozas
elméletét Gergely Gyorgy és Csibra Gergely (2003) dolgozta ki. Kutatasaik alapjan a
babak harom tényezore figyelnek, amikor egy eseményt értelmeznek: mi a cél, hogyan

¢érhetd el €s milyen akadalyok allnak a célelérés elott. A nézési idOs paradigmat alkalmazé
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vizsgalataik szerint mar 1 év koriili babak is képesek ezt a harom tényez6t figyelembe

venni egy esemény értelmezésekor (Gergely, Nadasdy, Csibra, & Biro, 1995).

A cél mint szervez6 erd jelentésége az utanzasos vizsgalatokban is koran
megjelenik. Wenner és Bauer (1999) vizsgalataban példaul 16 honapos csecsemdk
képesek voltak 3-4 elemi akcidsorok késleltetett utanzasara akkor, ha azok valamilyen
cél mentén szervezddtek, de a cél nélkiili, csupan egymas utan kovetkez6 mozzanatokat
csak 20 honapos kortol jatszottdk vissza a bemutatas sorrendjében. Ugyanakkor, hidba
képesek a gyerekek random akciosorok reprodukalasra, ha lehetéség van valamilyen cél
szerint értelmezi egy eseménysort, akkor aszerint utdnoznak. Loucks és Meltzoff (2013)
kutatasaban 3 éves gyerekeknek egy olyan eseménysort mutattak, amit megszakitott egy
masik, szimulalva a val6 életet, amikor egy tevékenységiinket valami miatt félbe kell
hagynunk (pl. f6zés kdzben keres minket valaki telefonon). Az eredmények alapjan az
utanzasi helyzetben a gyerekek a célok mentén és nem a temporalis sorrendet kovetve

jatszottak el a korabban latott eseményeket (Loucks & Meltzoff, 2013).

A célok szerepe kiilondsen latvanyos az un. rontott probalkozas (angolul ,,failed
attempt”) helyzetekben, mikor a modell célja egyértelmi, viszont valamilyen oknal fogva
nem képes azt véghez vinni pl. nem tudja kinyitni a szekrényajtot, mert tele van a keze.
Ezekben a helyzetekben a csecsemdk nem a rontott viselkedést utdnozzak, hanem egy, a
cél eléréséhez sziikséges akciot valasztanak (Meltzoff, 1995a). Ez azt jelenti, a kicsik
nemcsak szimpldn megértik egy esemény céljat, hanem a cél elérésének hidnydban is
képesek kikovetkeztetni azt, €s aztdn képesek Osszedllitani egy olyan viselkedést, amivel

sikeresen elérik az adott célt.

Mas a helyzet akkor, amikor egy esemény célja nem teljesen vilagos. Bekkering,
Wohlschliger, és Gattis (2000) kutatasaban egy modell vagy egy asztalra festett pontot
érintett meg vagy csak szimplan az asztalhoz ért azonos oldali vagy keresztezett
kézmozdulattal. Eredményeik szerint, mikor az akcid a pont megérintésére iranyult, a
gyerekek kevésbé voltak precizek a mozdulat utdnzasdban azzal a helyzettel szemben,
amikor nem egy konkrét pontra iranyult a mozdulat. A szerzok magyarazata szerint az
asztalon levé pont megérintése sokkal inkabb felfoghatdé egy akcid céljanak, mint
egyszeriien csak az asztalhoz valo hozzaérés. Utdbbinal mivel hidnyzott a szaliens cél, a
mozdulat maga valt azza, ezért a gyerekek elkezdtek arra koncentralni és pontosabban

utanozni (Bekkering et al., 2000).
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Az cél illetve tdgabban nézve a racionalitds keresése az egyes akcidokban szintén
befolyasolja az utanzasi hajlandosagot. Gergely, Bekkering, és Kiraly (2002) kutatasaban
a modell egy lampat kapcsolt fel a fejével vagy ugy, hogy kézben szabad volt a keze,
vagy egy takarot szoritott magahoz, tehat a legegyszeriibb megoldas, a kézmozdulat
akadalyozott volt. Az eredmények szerint 14 honapos csecsemdk kevésbé utanoztak a
fejmozdulatot abban a helyzetben, amikor volt raciondlis magyarazat erre az akciora,
vagyis mikor a kisérletvezetd keze foglalt volt és nem tudta mashogy megoldani a
helyzetet. Ezzel szemben mikor a kornyezeti tényez6k nem magyaraztak a modell
viselkedését, a gyerekek pontosabban utanoztak (Gergely et al., 2002). Az utobbi
viselkedés magyarazhat6 azzal, hogy a gyerekek szdmara idovel egyre fontosabba valnak
atarsas tényezok (Nielsen & Blank, 2011; Over & Carpenter, 2012). Példaul egyre inkabb
meg akarnak felelni a tarsas normaknak (Kenward, 2012), egyre fontosabb lesz a masik
személy pozitiv véleményének az elnyerése (pl. Giner Torréns & Kértner, 2019), vagy
hogy a tanulasi helyzetben jo tanuloként kdvessék a ,,tanitd” személyt (Csibra & Gergely,
2009a), ami mind fokozza az utanzasi hajlandosagot. Ez az an. tilutanzas jelenségében
csucsosodik ki, amikor a gyerekek az irrelevans, teljesen felesleges Iépéseket is

hiiségesen utanozzak (Hoehl et al., 2019).

3.2.2. Azegyedi események megtartisa hosszu tavon

Az utdnzas modszerét hosszabb késleltetéssel alkalmazo kutatasok foleg olyan alapvetd
paraméterek felmérésére iranyultak, mint példdul mennyi a megtartdsi idé egy-egy
eseménynél, vagy emlékeztetékkel hosszabbithato-e egy emlék élettartama (pl. Bauer,
Hertsgaard, & Dow, 1994; Bauer & Leventon, 2013). Erdekes médon elenyészé azoknak
a kutatdsoknak a szdma, amelyek a rovid és hosszi tavu utdnzasi teljesitményt
hasonlitottak ossze. Ezek koziil egy, Simpson és Riggs (2011) kutatasa, ahol azt talaltak,
hogy 3-4 éves gyerekek rovid tavon (par perccel a teszt utdn) pontosabban utanoztak,
hosszu tavon (egy hét mulva) pedig inkdbb csak a célelérés szempontjabol relevans
1épések mutatkoztak meg a viselkedésiikben. Egy masik, id6sebb gyerekekkel (9-16 év
kozott) és felndttekkel végzett kutatds hasonld eredményre jutott, annyi kiilonbséggel,
hogy ott egy honap telt el a két alkalom kozott (Kline, Gervais, Moya, & Boyd, 2020).
Ezek alapjan ugy tlinik, hogy az emlékezet az eseményeket célorientalt akciocsomagként
tarolja el, amibdl egy id0 utan eltlinnek a specifikus jegyek, legalabbis a viselkedés

szintjén ez a tendencia figyelhetd meg.
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Az eseményspecifikus jegyek megtartasat hagyomanyosan az un. spoon teszttel
vizsgéljak. A spoon teszt elméleti hattere Endel Tulvinghoz kothetd, aki egy észt
gyermekmesébdl vezette le ezt az eljarast. A mesében egy kislany arrol almodik, hogy
egy sziilinapi zstrra megy, de nem ehet a pudingbol, mert nincs kanala. Az ezt kovetd
estén, késziilve az ujabb pudingevési lehetdségre mar egy kiskanalat (angolul spoon) rejt
a parnaja ald. Tulving szerint az, hogy egy egyedi multbeli esemény alapjan késziiliink a
jelenben arra, hogy majd egy jovObeli szcenaridt mashogy alakitsunk, epizodikus
emlékezeti kompetenciakat kovetel meg mind a multra, mind a jovOre iranyulva (utébbit
nevezziik epizodikus eldrelatasnak — episodic future thinking) (Tulving, 2005). A spoon
teszt logikajan alapult Scarf, Gross, Colombo, és Hayne (2013) kutatasa, ahol elsé kdrben
a gyerekek a homokozdban taldltak egy kincsesladat, amit nem tudtak kinyitni. Masnap,
miel6tt kimentek homokozni valaszthattak egy jatékot, amit kivihettek magukkal. A
valaszthato targyak kozt egy kulcs is volt. A gyerekek akkor oldottak meg sikeresen a
helyzetet, ha felismerték, hogy a korabban latott titokzatos lada tartalmat felfedezhetik a
jovében, ha most a kulcsot valasztjak. A 3 éves gyerekeknek ez még nehezen ment, de 4
évesek mar ligyesen Osszekapcsoltdk a korabbi eseményt a jovobelivel. Mikor a
késleltetést kivették a két alkalom koziil, 3 évesek is megoldottak a feladatot, és még 15
perc elteltével sem romlott jelentdsen a teljesitményiik, de 30 perc mulva mar nehezebben
ment nekik a feladat (Scarf et al., 2013). A spoon teszttel kapcsolatban kritikaként
felrohato, hogy az emlékezeten tul mas kognitiv képességek bevonasat is megkdveteli,
mint példaul a végrehajto funkciok koziil a tervezést. Emiatt elképzelhetd, hogy a feladat
komplexitasa miatt teljesitenek rosszabbul a 3 évesek, és nem pusztan az epizodikus

emlékezet alacsonyabb fejlettségi szintje all a hattérben.

A hosszabb ideig késleltetett utanzas kapcsan bemutatott kutatdsok alapjan a
specifikus, de a cél szempontjabdl irrelevans jegyek egy id6 utan kiesnek az utanzasi
szekvenciabol (Kline et al., 2020; Simpson & Riggs, 2011), ez azonban nem feltétleniil
jelenti azt, hogy ezek a mozzanatok az emlékezetbdl is kiesnek. A {6 kérdés itt az, hogy
ha egy olyan helyzet all eld, ami a specifikus, de a korabbi helyzetben irrelevansnak tiind

jegyek eléhivasara iranyul, a gyerekek vajon képesek-e ezeket felidézni.

Williamson, Meltzoff, és Markman, (2008) kutatasaban egy hasonld kérdést
vizsgaltak. A vizsgalat soran 3 éves gyerekeknek egy triikkds dobozt kellett kinyitni,
amivel korabban mar maguk is megprobalkozhattak. Az egyik csoportnak kdnnyen ment

a nyitds, mig a masiknak nehezen. A dobozzal val6 jaték utan aztan a kisérletvezetd
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mutatott egy Uj modszert a doboz kinyitasara. Azok a gyerekek, akiknek koradbban
konnyen ment a nyitas ezt kevésbé utanoztak le, mig azok, akiknek nehezebb dolguk volt,
nagyobb aranyban vették at az 1j modszert. Ami azonban emlékezeti szempontbol
kiilonosen fontos ebbdl a kutatasbol, az az a kisérleti kondicio volt, amikor a bemutatd
utan megnehezitették a doboz kinyitasat. Ekkor a gyerekek eldszor a sajat, kézenfekvo
megoldasukkal probalkoztak, de miutan rajottek, hogy igy nem tudjak megoldani a
feladatot, képesek voltak felidézni a modell modszerét (Williamson et al., 2008). Ez azt
jelenti, hogy egyrészt kodoltak a modszert, masrészt képesek voltak atvaltani ra, amikor

a sajat modszeriik eredménytelennek bizonyult.

Kiraly, Olah, Csibra, és Kovacs, (2018) tudatelméleti képességeket mérd
kutatdsban szintén megerdsitették azt, hogy a 3 éves gyerekek képesek felidézni és
ujraértékelni egy korabbi, jelentéktelennek tiiné mozzanatot, ha a helyzet Ggy kivanja.
Kutatasuk a Sally-Anne-féle téves vélekedés teszten alapult, ahol az eredeti verzioban a
téves vélekedés egy olyan targyathelyezésébdl adodik, amirdl nincs tudomdésa a targy
tulajdonosanak (Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985). Kiraly és munkatarsai (2018)
kutatasa ugy indult, hogy egy modell betette a jatékat egy doboz ald, majd egy masik
modell athelyezte azt egy masik doboz ala. Az athelyezési helyzetben a jaték tulajdonosa
jelen volt és egy napszemiiveget viselt. Az athelyezést kovetden ezt a napszemiiveget
kiprébalhattak a gyerekek, amikor is vildgossa valt szdmukra, hogy a napszemiivegen
valdjaban nem lehetett atlatni. Ez azért valt egy fontos részletté, mert igy a modell hidba
volt jelen, nem lathatta a cserét és ennek megfeleléen nem is tudhatta, hogy hol van éppen
a jatéka. Ennek a jelent6ségét a 3 éves gyerekek megértették, ugyanis mikor a
kisérletvezetd kérte, hogy jatsszanak a jatékaval, akkor nem abbol a dobozbol vették ki a
jatékot, amire mutatott, hanem a masikbol. Vagyis tisztaban voltak vele, hogy a modell
még gy hiszi, hogy az eredeti helyen van a jatéka, de valgjaban amit keres, az mar a
masik doboz alatt van. Ugyanebben a paradigmaban 18 honapos gyerekek még nem
vették figyelembe a szemiiveg jelentOségét a masik tudatelméletére nézve, mikor az a

jatékat kereste (Kiraly et al., 2018).

Bar az eddig bemutatott paradigmak koziil csak a spoon teszt volt az, ami
kifejezetten az epizodikus emlékezet megragadasat tlizte ki célul, érdemes az egyes,
specifikus eseményrészletek megtartasat vizsgald kutatasokat is ilyen szempontbol nézni.
Az epizodikus emlékezet egyik lényegi eleme pontosan az a fajta specifikussdg, amire

Williamson és munkatarsai(2008), illetve Kiraly és munkatarsai(2018) is épitették a
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kutatasaikat. Ami még kozds ezekben a kutatdsokban, hogy nem pusztan az emlékezetet
mérték, hanem egy olyan problémamegoldasi helyzetet idéztek eld, amit a specifikus
jegyek felidézésével és atértékelésével lehetett megoldani. Ez a problémamegoldasi
helyzet a spoon teszt esetén kifejezetten komplikalt volt, hiszen nemcsak a mult
felidézését kovetelte meg, hanem a jovO tervezését is. Az egyedi események és a
problémamegoldas Osszekapcsoldsa azért is érdekes, mert az epizodikus emlékezet
funkcidja példaul Klein, Cosmides, Gangi, Jackson, és Tooby, (2009) nézete szerint
pontosan abban rejlik, hogy lehetdséget biztosit korabbi benyomasaink 1) szemszogbol
val6 vizsgalatara (bovebben lasd Diszkusszio). A tovabbiakban egy olyan uj paradigmat
vazolunk fel, ami két emlékezeti problémamegoldasi helyzeten, vagy mas néven

emlékezeti miveleten alapul.

3.2.3. Emlékezeti miiveletek: Frissités és revizio

Az utanzasi paradigmat alkalmazo kutatasok eredményei leginkabb azt timogatjak, hogy
hosszll tdvon inkabb szemantikus jellegli, forgatokonyvszerii eseménysorok maradnak
meg (Flynn, 2008; Kline et al., 2020; Simpson & Riggs, 2011). Ugyanakkor, az e¢l6zbleg
bemutatott kutatisok, amelyek annak a lehetdségét vizsgaltdk, hogy egy utdlagos
informaci6 birtokdban feliilirhato-e egy korabbi esemény jelentdsége, azt erdsitik, hogy
— legalabbis rovid tavon — képesek ezt a feladatot abszolvalni a gyerekek, példaul fel
tudjak idézni a cél szempontjabdl irrelevansnak tlind részleteket (Kiraly et al., 2018;
Williamson & Meltzoff, 2011). Vajon mi torténik akkor, amikor sokkal tobb id6 telik el?
Egy 1) helyzet fényében képesek feliilbiralni a gyerekek a sokkal kordbban latott

eseményeket?

Ezeknek a kérdéseknek a megvalaszolasaval az emlékezeti flexibilitas egy masik
szintjét is megkozelithetnénk. Az emlékezeti flexibilitds kapcsan kordbban emlitett
generalizalas egy olyan emlékezeti miiveletnek foghato fel, amikor a korabbi
tapasztalatainkat uj helyzetekben is képesek vagyunk alkalmazni. Itt 1ényegében a
korabbi és az 0j helyzet kozti hasonldsag felismerése a kulcs, de a kordbbi akcidk
relevancidja altalaban megmarad. Kicsit mas helyzet all el akkor, ha egy olyan ismerds
szituacioval talalkozunk, amikor a korabbi megoldds mar nem annyira hatékony vagy
egyaltalan nem mikodik. Ilyenkor az el6hivason til az is sziikséges, hogy az 0j
informacio/helyzet fényében atértékeljiik a korabbi eseményeket, illetve az adott

eseménylépések relevancijat.
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Az emlékeknek ezt a fajta utdlagos ujraértelmezését kétféle esemény indukalhatja.
Az egyik ut, hogy egy Uj helyzetben nem miikodik egy addig bevalt megoldas, és egy
alternativ modszerre van sziikség. Ez az alternativ megoldas pedig levezethetd egy
korabban feleslegesnek tiind mozzanatbol. Pontosan ezen alapult Williamson és
munkatarsainak (2008) a korabbiakban bemutatott kutatdsa, ahol az addig bevalt
megoldas nem mukodott tobbé, viszont a gyerekek képesek voltak felhasznalni egy
korabban latott akcidt, amit a nehezités elétt nem igazan alkalmaztak, vagyis feltehet6en
addig nem talaltdk tal relevansnak azt. Ez az irrelevansbol relevanssa valo helyzet
mindenképpen megkoveteli a kordbban latott események revizidjat, hiszen nincs mas
megoldas az 1j, nehezitett helyzetben. Ha az irrelevans részletek is elérheték a hosszu
tavl emlékezetbdl, az az epizodikus emlékezeti miikodés jele lehet, hiszen a mostani
tudasunk szerint ez az emlékezeti rendszer 6rzi az egyedi, specifikus részleteket egy

eseménybol.

A masik ut, hogy egy korabban alkalmazott modszer elveszti a relevancigjat, de
tovabbra is hasznalhaté marad, ugyanakkor sokkal kisebb er6feszitéssel is el lehetne érni
a célt. A relevansbol irrelevanssa valo helyzetben az Gjraértékelés indukcidja kisebb
erejl, hiszen az irrelevans akcidval tovabbra is meg lehet oldani a helyzetet, viszont a
racionalis utanzas elve alapjan az ember altalaban a legkézenfekvobb és legtakarékosabb
megoldasra torekszik (Gergely et al., 2002), vagyis a helyzetet felismerve frissiti a
viselkedését az 1 szituacios kovetelményekhez. Fontos megjegyezni, hogy ebben a
helyzetben a racionalitas elve mellett szamitasba kell venniink mas egyéni és tarsas
tényezoket is, példaul azt, hogy az ember hajlamos ragaszkodni a korabbi megoldasaihoz
(German & Barrett, 2005), vagy azt, hogy bizonyos helyzetekben szinte vakon kovetjiik
masok viselkedését (Schleihauf & Hoehl, 2020). Erre egy kivalo anekdota az tin. Szilvia
receptje torténet, ahol Szilvia az anyukaja mintdjara mindig ugy siitotte a sonkat, hogy
levagta a végét. Mikor aztan egyszer ezt az édesanyja jelenlétében csindlta, 6 nagyon
racsodalkozott erre, és megkérdezte a lanyat, hogy miért csinalja ezt. Szilvia erre csak
annyit tudott mondani, hogy ,,Te is mindig igy szoktad”. Mire az anyukéja azt valaszolta,
hogy ,,Igen, de csak azért, mert kicsi volt a serpenyém!” (Gergely & Csibra, 2006).
Kulturalis szokasaink koziil nagyon sok olyan van, aminek hasonl6an homalyos az eredeti
célja, sOt a legtobb szokds semmilyen vagy elég kevés racionalitast tikkr6z. Ahogy
korabban emlitettiik erre a gyerekek is hamar raéreznek és egyre pontosabban utanoznak

masokat. Ez a jelen kérdésre nézve azt jelenti, hogy elképzelhetd, hogy a szocialis hatdsok
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a relevans-irrelevans valtasba is jelentdsen beleszolnak, ami a kordbbi megoldasok

fenntartasat tamogatja.

4. A disszertaciot képezo6 kutatasok bemutatasa

A kutatasok célja az volt, hogy két korosztalyban, 2 és 3-4 évesek korében vizsgaljuk az
emlékezet rugalmassagat, vagyis hogy a gyerekek képesek-e feliilbiralni egy korabbi
esemény jelentdségét. A Kkutatast el6szor 2 évesekkel végeztik el, mert ehhez az
¢életkorhoz kothet6 az epizodikus mitkodés legkorabbi megjelenése (pl. Howe, Courage,
& Peterson, 1994). Tovabba ebben az életkorban a gyerekek utdnzasa hosszu tavon is
megbizhato ¢€s tartos (pl. Bauer & Leventon, 2013), illetve az utanzas soran ekkor még a
kontextus jegyeit is figyelembe veszik és nem ,talutdnoznak”, ahogy az az iddsebb
gyerekeknél megfigyelhetd (Hoehl et al., 2019). Idésebb gyerekekre végiil azért
terjesztettiik ki a kutatast, mert a revizio jelenségét csak részben sikeriilt tetten érniink, és
kivancsiak voltunk, hogy 3-4 éveseknek ez mar konnyebben megy-e. A korosztaly
kivélasztasakor az is szempont volt, hogy a legtobb, epizodikus miikddést vizsgalo
kutatas ezzel a korosztallyal késziilt (pl. Simpson & Riggs, 2011; Suddendorf, Nielsen,
& Von Gehlen, 2011).

A kutatasokban a két f0 kisérleti csoport kialakitdsaval a frissitésbdl és a reviziobol
kovetkezd rugalmassagot probaltuk operacionalizalni. A vizsgalat Osszesen két
tesztalkalombdl allt, melyek kozt egy hét telt el. Az elsd tesztalkalom soran egy modell
bemutatott egy eszkdzhasznalattal 6sszekotott célelérési akciot. Az adott helyzetben az
eszkOzhasznalat vagy relevans volt vagy irrelevans. Ezt kovetéen ugyanebben a
helyzetben felmértiik a gyerekek rovid tavi emlékezeti teljesitményét. Egy hét malva mar
nem volt Gjabb bemutatd, viszont a célelérési helyzet és ezzel egyiitt az eszkoz
relevanciaja modosult: vagy 1) irrelevansbdl relevanssa valt (revizid indukalasa) vagy 2)
relevansbdl irrelevanssa valtozott (frissités indukaldsa). A két f6 kisérleti feltétel mellett
tovabbi kontrollfeltételeket, illetve utdnkovetéses vizsgalatokat is végeztiink, de ezeket
majd az adott kutatasnal fejtem ki részletesebben. A két korosztaly teljesitményének

Osszehasonlitasa pedig egy kiilon fejezetben kertil targyalasra.
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4.1. Fo hipotézisek

1) Arovid tavi emlékezeti helyzetben a gyerekek racionalisan utanoznak. Ez azt
jelenti, hogy céleléréskor figyelembe veszik a kontextus jellegzetességeit, és az
eszkOzhasznalat relevanciaja alapjan oldjdk meg a feladatot. Ennek
kovetkeztében:

a. azirrelevans helyzetben nem hasznaljak az eszkozt.
b. arelevans helyzetben hasznaljak az eszkozt.
2) A hosszi tava emlékezeti helyzetben a gyerekek képesek ujraértékelni
korabbi tapasztalataikat, vagyis

a. a relevanssa valo helyzetben képesek felidézni és alkalmazni a
korabban irrelevansnak szamité eszkozt (revizio).
Ez emlékezeti szempontbol azt jelenti, hogy az egyedi, specifikus
jegyek hosszu tavon is elérhet6k és az aktudlis valtozas fényében
modosithatd a korabbi helyzetrdl kialakitott benyomas, ami egyben az
aktudlis helyzet megoldasi kulcsa lesz.

b. az irrelevanssa valo helyzetben képesek felismerni és elhagyni a
korabban relevans eszkozt (frissités).
Ebben a helyzetben azt feltételezziik, hogy a racionalitas elve hosszu
tavon is milkodik, vagyis a gyerekek képesek kiiktatni egy akciot, ha az
mar tobbé nem sziikséges a céleléréshez. Ez a helyzet szintén
aktivizalhatja az emlékezetet a régi és Uj helyzet Osszehasonlitisan

keresztiil.
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FRISSITES ES REVIZIO

2 EVES KORBAN

A kutatas publikalt verzidja:

Liszkai-Peres, K., Kampis, D., & Kiraly, 1. (2021). The flexibility of early memories:
Limited reevaluation of action steps in 2-year-old infants. Journal of Experimental Child
Psychology, 203, 105046. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2020.105046

1. 1/a Kutatas

1.1. Modszer

1.1.1. Résztvevok

A kutatasban 78 gyermek vett részt (19-27 honaposak, atlag =24 h6 £+ 1,59 ho). Ezenfeliil
tovabbi 42 gyermeket hivtunk be a laborba, de 6ket végiil kizartuk az elemzésbol, mert
passzivak (n = 16) vagy nyligosek (n = 11) voltak, vagy nem jottek vissza a masodik
tesztalkalomra (n = 12), vagy a kisérletvezetd kovetett el valamilyen hibat (n = 3). A
gyermekeket véletlenszertien soroltuk be a kovetkezo kisérleti csoportok valamelyikébe:
Irrelevans-Relevans (n = 18, 7 fit, 11 lany), Relevans-Irrelevans (n = 18, 9 fiu, 9 lany),
Relevans-Relevans (n = 18, 12 fif, 6 lany), Relevans Baseline (n = 12, 7 fiu, 5 lany),

Irrelevans Baseline (n = 12, 8 fil, 4 lany).

A kutatas Budapesten, az ELTE Babalaborban zajlott, 2015 és 2019 kozott. A
kutatas elott a sziiloket irasban és szoban is tajékoztattuk a kutatds menetérdl. A sziilok
részvételi szandékukat egy beleegyezd nyilatkozat kitoltésével erdsitették meg. Az egyes

tesztek végén a résztvevd gyermekek egy kisebb ajandékot €s oklevelet kaptak.

1.1.2. Kiseérleti elrendezés

Mindegyik kisérleti feltétel (a baseline feltételeket kivéve) két tesztalkalombol allt: egy
rovid tavh és egy hosszu tavi emlékezetet mérd tesztbdl. A két alkalom kozott egy hét

telt el. Az egyes kisérleti helyzetek abban kiilonboztek, hogy egy tavolabb levo jatékrész
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elérés¢hez sziikség volt-e eszkozhasznalatra vagy sem, mas szoval az eszkdzhasznalat
relevans (csak azzal lehetett elérni a jatékot) vagy irrelevins (kézzel is elérhetd volt a

jaték) volt-e (3. abra).

Az els6 kisérleti alkalom mindig egy jaték- és eszkozdemonstracioval kezdddott,
majd a gyerekek az eszkozhasznalat szempontjabdl relevans vagy irrelevans
teszthelyzetbe kertiltek. A demonstracio6 az utana kovetkez6 rovid tavi emlékezeti teszttel
0sszhangban vagy relevans vagy irrelevans eszkdzhasznalati kontextusban zajlott. A két
fo kisérleti feltétel a Relevans-Irrelevans (frissités) €s az Irrelevans-Relevans (revizid)
helyzet volt, ahol a rovid tavu és a hosszu tava emlékezeti teszt kiillonbozott egymastol.
A Relevans-Irrelevans kondicioban az elsé alkalmas, révid tavi memoriat mérd
helyzetben sziikséges, relevans volt az eszkdzhasznalat, mig a masodik, hosszu tava
emlékezetet mérd teszten a helyzet irrelevanssa valt. Az Irrelevans-Relevans helyzetben
pont forditva volt, ott elsé alkalommal volt irrelevans az eszkdzhasznalat és masodik
alkalomra valt relevanssa. Tovabba, volt még egy kontroll feltételiink, ahol a rovid és
hossz(i tava emlékezeti tesztnél is relevans volt az eszkozhasznalat. A baseline
vizsgéalatok egy alkalombol alltak. Itt arra voltunk kivancsiak, hogy a spontan
eszkOzhasznalat milyen gyakran fordul eld, ezért ezek a tesztek demonstraciéo nélkiil

zajlottak.
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Az eszktzhasznalat

relevanciaja
Kisérleti feltétel Demonstracio Rovid tava HosszUl tavu
teszt teszt

Relevans-Irrelevans
(frissités)

Irrelevans-Relevans
(revizio)

esees

Relevans-Relevans

---...---

Relevans Baseline

Irrelevans Baseline

Teszt 1 Teszt 2
— " o

L ]

1 hét késleltetés

3. abra Az 1/a kutatas Kisérleti elrendezése. Az abra az eszkozhasznalat relevanciaja
(relevans, irrelevans) alapjan jellemzi az egyes kisérleti feltételeket, illetve a kisérleti
feltételeken beliil a demonstraciot és a teszthelyzeteket (rovid tavu teszt, hosszu tava
teszt). A nyil az eszkozhasznalati relevancia valtozasat jeloli. Az abra aljan a két
kisérleti alkalom iddbeli lefutasa lathato.

1.1.3. Eszkozok

A kutatashoz harom darab, két részre szedhetd jatékot €és egy fakanalat hasznaltunk
(1. kép). Az egyik jaték egy zo6ld, milanyag propeller volt, aminek a porgds részét le
lehetett szedni a szarar6l (kb. 20 cm hosszu). Egy masik jaték egy narancssarga
hungarocell labda volt (4,5 cm atmérd), amit két részre lehetett szedni. A két félgombot
egy rejtett magnes tartotta 6ssze. A harmadik jaték egy bicikliduda volt, ami egy 9 cm
hosszu cs6bdl és egy 7 cm hossza gumis duda részbdl allt. A jatékok Osszerakasanak és
funkcidjanak demonstracioja egy fekete asztalteritovel letakart asztalon zajlott (76 X 106

X 52 cm). A terit6re két téglalap alaku, fehér panel volt rogzitve, egy rovidebb (28 x 28
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cm) és egy hosszabb (74,5 x 29). A tesztek soran az asztalteritd gy volt elhelyezve, hogy
csak az egyik, az adott kisérleti helyzetnek megfelelé panel latszodott. A jatékok két
részét gy helyeztiik el a teriton, hogy az egyik rész mindig a lehetd legkdzelebb volt a
résztvevohoz (fehér panelek eleje), mig a masik rész karnyujtasnyira (kb. 30 cm, rovid
panel vége — irrelevans helyzet) vagy elérhetetlen tavolsagban volt (kb. 60 cm, hossza

panel vége — relevans helyzet). Az asztalra, a résztvevohoz képest jobb oldalra egy fehér

fakanalat tettiink, amely segitségével az elérhetetlen részt is meg lehetett szerezni.

1. kép Irrelevans (bal oldali, fels6é kép) és relevans (bal oldali, als6 kép)
eszkozhasznalati elrendezés. A kutatashoz hasznalt kellékek (jobb oldali kép). A
bemutatasi sorrend balrél jobbra: propeller, duda, golyé, fakanal (utébbi a
céleléréshez hasznalt eszkoz volt).

1.1.4. Eljaras

1) Kisérleti feltételek: Irrelevans-Relevans (revizio)

e Kiindulasi helyzet
A teszt el6tt a kisérletvezetd rovid ideig jatszott a résztvevd gyermekkel. Mikor a
gyermek feloldodott, a kisérletvezetd a sziilével és a gyermekkel egyiitt dtment a
tesztszobaba. A kisérletvezetd a tesztasztalhoz iilt, a sziild6 mellette foglalt helyet,
gyermek pedig a sziil6 6lében iilt Ggy, hogy a gyermek jol lassa a bemutatét, de ne

¢érhessen a jatékokhoz. Az asztalon az Osszes jaték szétszedett formaban volt lathato: az
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egyik rész az asztal elején, a masik rész kissé tavolabb, de konnyen elérhetd tavolsagba

volt helyezve (1. kép, bal oldal, feliil).

e Demonstracio
A Kkisérletvezetd el0szor a hozza legkozelebb levo jatékrészt fogta meg. A gyermekhez
fordulva ezt mondta: ,,Nézd, van egy ilyenem!”, majd a masik rész fele mutatva igy
folytatta: ,,Ott van a masik fele!”. Ezt kovetéen fogta a fakanalat, felmutatta, és magahoz
huzta a jatékot. A tavolsag ebben az esetben nem indokolta az eszkézhasznalatot a targy
megszerzésekor, vagyis az eszk6z hasznalata irrelevans akcio volt (2. kép). A jatékrész
megszerzése utdn a kisérletvezetd Osszerakta azt a masik felével, és egy, a jaték
funkciojanak megfeleld akciot mutatott be (pl. megpdrgette a propellert, egyik kezébdl a
masikba dobta a labdat, vagy megnyomta a dudat). Végiil elrakta a jatékot az asztal ala,
hogy az ne legyen szem el6tt, és folytatta a kovetkezd jatékkal a bemutatot. A
demonstracio kétféle sorrendben tortént: az ,,A” sorrendnél a propeller volt az elsd, majd
a labda, végiil a duda kovetkezett; a ,,B” sorrend a kdvetkez6 volt: duda, propeller, labda.
A teszt soran mindig ugyanaz a rész volt tavol a gyermekt6l: a propeller porgds vége, a

duda gumis része, a labdanak az egyik fele (utobbinal a két rész ugyanolyan volt).

2. kép Demonstracié irrelevans eszkézhasznalati helyzetben

e Rovid tdvi emlékezeti teszt
A demonstracio utan a kisérletvezetd €s a sziild a gyermekkel egylitt helyet cserélt. Ezt
kovetden a kisérletvezetd szétszedett formaban, ugyanabba a pozicioba helyezte az elsé

jaték részeit, ahogy az a demonstracio el6tt volt, vagyis az egyik részt a gyermekhez a
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lehetd legkozelebb, a masik részt kissé tavolabb, de még a gyermek szdmara konnyen
elérhetd tavolsagba tette (3. kép, bal oldal). A teszthelyzetben egyszerre csak egy jaték
volt az asztalon, de a jatékok kirakdsa ugyanabban a sorrendben zajlott, ahogy az a
demonstracional tortént (,,A” vagy ,.B” sorrend). Az elsé jaték kirakdsa utin a
kisérletvezetd arra biztatta a gyermeket, hogy jatsszon a jatékokkal. Ha a gyermek erre a
felhivasra nem reagalt, akkor Ggy probalta motivalni, hogy ramutatott a tavolabbi részre
¢és azt mondta ,,Nézd, ott a masik fele!”. Miutan a gyermek Osszerakta és kiprobalta a

jatékot, a kisérletvezetd elvette, az asztal ala rejtette, és kirakta a kovetkezo jatékot.

e Hosszl tavl emlékezeti teszt
A hosszll tavi emlékezeti tesztre egy hét mulva keriilt sor. Ekkor mar nem volt
demonstracio, a résztvevok rogton teszthelyzetbe keriiltek. A hosszu tava teszthelyzet
annyiban kiilonbozott a korabbi teszttdl, hogy itt a tavolabbi jatékrész kézzel elérhetetlen
tavolsagba kertilt, vagyis egy relevans eszkdzhasznalati helyzet allt eld, hiszen masképp
nem lehetett elérni a targyat (3. kép, jobb oldal). Ha a gyermek fel akart kelni és mas

iranybol probalta megszerezni a jatékrészt a sziild vagy a kisérletvezetd kdzbeavatkozott,

B
A A

Rovid tavu teszt HosszU tavu teszt
(irrelevans helyzet) (relevans helyzet)

¢s nem engedte ezt.

3. kép Az Irrelevans-Relevans (revizié) kondicié rovid és hossza tavu teszthelyzetei.
A cél a ,,B” targy megszerzése volt. Mig a rovid tava teszten a cél eléréséhez az
eszkoz hasznalata irrelevans volt (bal oldal), addig a hossza tavu teszten relevanssa
valt (Jobb oldal).
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i) Relevans-Irrelevans (frissités)

A Relevans-Irrelevans helyzet kiindulasi pontja szinte teljesen megegyezett az elobb
bemutatott kondicioval. Egyediil annyi volt a kiilonbség, hogy a tavolabb esé rész, most

a lehet6 legtavolabb volt az asztalon, aminek az elérésére kézzel lehetetlen volt.

A demonstracié soran a tavolsag hangsulyozasa végett, a kisérletvezetd eldszor
megprobalta kézzel nyljtozkodva elérni a jatékrészt, majd mikor ez latvanyosan nem
sikertilt neki €s szoban is jelezte a problémat (,,Ajaj”), a fakandlhoz nyult és magahoz
huzta vele a jatékot. Ebben az esetben az eszkdz haszndlata relevans volt, hiszen méashogy
nem lehetett elérni a tavol levd targyat (4. kép). Végiil a kisérletvezetd a megszerzett
targyat 0sszerakta a masik részével, bemutatta a jaték funkciojat, majd elrakta a jatékot

¢s folytatta a kovetkezdvel.

4. kép Demonstracio relevans eszkozhasznalati helyzetben

A rovid tava emlékezeti tesztnél a gyermekeknek is kézzel elérhetetlen tdvolsagra
volt az egyik jatékrész. Ha a gyermek nem tudta, hogyan kellene megszerezni a masik
részt, akkor a kisérletvezetd elvette a jatékot, és a kovetkezd jatékot rakta ki az asztalra.
A teszt végén a gyermek ismételten probalkozhatott megszerezni azt a jatékot, amit
koradbban nem sikeriilt neki. Ha a gyermek hasznalta az eszkdzt, de ligyetlen volt a jaték

elérésében a kisérletvezetd segitett neki.

Egy hét mulva, a hosszi tavli emlékezeti teszt soran itt annyi valtozott, hogy az

eredetileg elérhetetlen tavolsagban levd jatékrész kozelebb, a gyermek szamaéra is
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elérhetd helyzetbe keriilt. Ez az eszkozre nézve annyit jelentett, hogy a célelérésben

irrelevanssa valt.

A A

Rovid tavu teszt Hosszu tavu teszt
(relevans helyzet) (irrelevans helyzet)

5. kép A Relevans-Irrelevans (frissités) kondicié rovid és hosszi tavu teszthelyzetei.
A cél a ,,B” targy megszerzése volt. Mig a rovid tava teszten a cél eléréséhez az
eszkoz hasznalata relevans volt (bal oldal), addig a hosszu tavu teszten irrelevanssa
valt (jobb oldal).

iil)  Relevans-Relevans (kontroll kondicio)

A Relevans-Relevans helyzet egy emlékezeti kontroll kondicid volt, ahol az
eszkozhasznalati kontextus mind a demonstracié soran, mind a rovid és a hosszu tava
emlékezeti teszten relevans volt. Az eljaras megegyezett a Relevans-Irrelevans (frissités)
helyzettel, kivéve a hosszi tava tesztet, ahol jelen esetben nem valtozott a kontextus,

relevans maradt az eszk6z hasznalata (6. kép).

B B
A A

Révid tavu teszt Hosszu tavu teszt
(relevans helyzet) (relevans helyzet)

6. kép A Relevans-Relevans helyzet rovid és hosszu tavu tesztje.
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Iv) Baseline feltételek

A baseline feltételek abban kiilonboztek a kisérleti feltételektdl, hogy itt nem volt
demonstracio. Ugyanakkor, hogy a gyermek értse, hogy a jaték két része Osszetartozik, a
kisérletvezet6 elészor bemutatta az adott jaték funkciojat (pl. propeller porgetése), majd
a gyermek szeme lattara szedte szét a jatékot két részre és rakta le tdvolabb vagy kozelebb,
a kondiciotol fiiggéen. A Relevans Baseline helyzetben a jaték egyik részét kézzel
elérhetetlen tavolsagba helyezte a kisérletvezetd, az Irrelevans helyzetben
karnytjtasnyira. Az instrukcid ugyanaz volt, mint a kisérleti helyzetekben (,,Jatszhatsz
vele!”), ha pedig passziv volt a gyermek, a tavoli részre mutatva azt mondta a

kisérletvezetd, hogy ,,Nézd, ott a masik fele, szerezd meg!”.

1.1.5. Kodolas

Az egyes tesztalkalmakrol videofelvétel késziilt, amit utdlag kddoltunk aszerint, hogy az
egyes probakban haszndlta-e az eszkozt a gyermek vagy sem. Eszkozhasznalatnak
szamitott minden olyan tevékenység, amikor a gyermek megfogta a fakanalat és az
elérendd jatékrész felé nyult vele fiiggetleniil att6l, hogy az akcidé maga sikeres volt-e
vagy sem (sikeriilt-e magdhoz huzni a céltdrgyat vagy sem). Habar a jatékok
Osszerakasanak sikeressége a kisérleti kérdés szempontjabol mellékes volt, a részek
Osszeillesztése az esetek 94%-ban nem jelentett problémat (a tobbi esetben a gyermek
vagy segitséget kért, vagy elvesztette az érdeklddését, vagy nem tudta mit kellene

csindlnia).

Probanként az eszkozhasznalatért 1 pontot kaphattak a résztvevok, igy az egyes
tesztalkalmakon Osszesen 0-3 pontot érhettek el. A passziv résztvevoket kizartuk az
elemzEsbdl, igy példaul 0 pont esetén a gyermek az 6sszes probaban kézzel probalta elérni

a jatékrészt, 3 pont esetén pedig mindharom probaban hasznalta az eszkozt (1. tablazat).

A Relevans-Irrelevans és az Irrelevans-Relevans videok felét egy fliggetlen kodolo
is elemezte. A kodolok kozt a megbizhatosag jo volt (Cohen kappa Irrelevans-Relevans
feltételben = 0,84; Cohen kappa Relevans-Irrelevans feltételben = 1). A Relevans-
Relevans helyzethez szintén késziilt fiiggetlen masodkddolas a videok 50%-rol, ahol a

kodolok kozti megbizhatdsag magas volt (Cohen kappa = 1).
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Rovid tavu teszt Hosszu tavu teszt
(atlag pontszam, szoras) (atlag pontszam, szoras)
Relevans-Irrelevans (frissités) 3+0 1,06 + 0,87
Irrelevans-Relevans (revizio) 0,44 +£0,7 1,61+1,5
Relevans-Relevans (kontroll) 2,89+0,32 2,83 +£0,38
Relevans Baseline 0,08 + 0,29 -
Irrelevans Baseline 0+0 -

1. tablazat Az egyes kondiciokhoz tartozo atlagok és szorasok tesztenként

1.2. Eredmények

Az elemzéshez SPSS 25-06s szoftvert hasznaltunk, az egyes elemzéseknél a p < 0,05-6s

szignifikanciaszint volt elfogadhato.

1.2.1. Baseline osszehasonlitas

Elészor a kisérleti kondiciokat hasonlitottuk Ossze a baseline feltételekkel, hogy
megnézziik a demonstracio, vagyis a bemutatobodl szdrmazd tanulds hatdsat. Az
elemzéshez Kruskal-Wallis tesztet alkalmaztunk, ahol az Eszkozhasznalat (Gsszesitett
pont, 0-3) volt a fiiggd valtozd, a Csoport pedig a fiiggetlen valtozo (ez 6tféle lehetett
Irrelevans-Relevans, Relevans-Irrelevans, Relevans-Relevans, Relevans Baseline,

Irrelevans Baseline). A rovid és hossza tavi emlékezeti teszt adatait kiilon elemeztiik.

A rovid tavi emlékezeti feladatban, a csoportok kozt volt kiillonbség az
eszkdzhasznalat terén, H(4) = 70,20, p < 0,001, n? = 0,91. A post-hoc elemzés szerint
(Dunn-féle paros Osszehasonlitas, Bonferroni korrekcioval), amikor relevans volt az
eszkdz hasznalata (Relevans-Irrelevans! kondicio, atlag = 3 + 0) a gyerekek tdbbet
hasznaltak az eszkozt, mint a baseline feltételekben: a Relevans Baseline-hoz (atlag =
0,08 + 0,29) és az Irrelevans Baseline-hoz (atlag = 0 + 0) képest is szignifikans volt a
kiilonbség, p < 0,001. Hasonloképpen, a Relevans-Relevans kondicio elsé alkalman

(atlag = 2,89 £ 0,32) is tobbet hasznaltadk az eszkozt a gyerekek, mint a baseline

1 Az alahtzis az egyes kondiciénevekben az elemzéshez felhasznalt eszkdzhasznalati kontextust
jeloli
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helyzetekben (p < 0,001). Ugyanakkor, az Irrelevans-Relevans kondici6 (atlag = 0,44 +
0,7) nem kiilonbozatt a baseline helyzetektdl (p = 1).

A hosszu tavii emlékezeti feladatban szintén Kruskal-Wallis tesztet alkalmaztunk,
ami kiilonbséget jelzett a csoportok kozott, H(4) = 45,49, p < 0,001, n? = 0,57. A post-
hoc elemz¢és alapjan, mikor relevanssa valt az eszk6z (Irrelevans-Relevans kondicio, atlag
= 161 £ 1,5) a gyerekek tobbet hasznaltdk az eszkozt, mint az alapszintet mérd
helyzetekben (Relevans Baseline p = 0,027, Irrelevans Baseline p = 0,012). Ez
hasonloképpen alakult a Relevans-Relevans helyzetben (atlag = 2,83 + 0,38) is, mindkét
baseline-hoz képest, p < 0,001. Ugyanakkor nem kiilonbozott az eszkdzhasznalat
mértéke az alapszintet méré helyzetektdl akkor, amikor irrelevanssa valt az eszkoz
(Relevans-Irrelevans kondicio, atlag = 1,06 + 0,87) sem a Relevans Baseline-hoz képest

p = 0,247, sem az Irrelevans Baseline-hoz képest p = 0,130.

1.2.2. A kisérleti csoportok elemzése

i) GLMM

A kisérleti csoportok kozti kiilonbség vizsgalatara altalanositott linearis vegyes modellt
(Generalized Linear Mixed Model, roviden GLMM) alkalmaztunk. A figgé valtozo itt a
probankénti eszkozhasznalat volt (0 vagy 1 pont). A fliggetlen valtozok kozé a Csoport
(Irrelevans-Relevans, Relevans-Irrelevans, Relevans-Relevans), a Teszt tipusa (rovid
vagy hosszu tavi emlékezeti teszt), a Nem, a Kor és az eszkdzbemutatas Sorrendje (A/B)
tartozott. A kezdeti elemzés minden lehetséges fOhatdst valamint a Csoport és a
Teszttipus interakciojat vizsgalta. A felallitott modell szignifikdns Csoport x Teszttipus
interakciot mutatott, F(2, 318) = 3,21, p = 0,042, vagyis a gyerekek viselkedése

kiilonbozott az egyes csoportokban és a teszttipusok szerint is.

i) Csoporton beliili 6sszehasonlitds

A tovabbiakban megnéztiik, hogy a rovid és hosszu tdva emlékezeti teszt kozott milyen
kiilonbség volt az eszkbzhasznalatban (Osszesitett pontszam, 0-3 pont) az egyes
csoportokon beliil. A Wilcoxon-féle el6jeles rang teszt alapjan az [rrelevins-Relevins
kondicioban a gyerekek tobbet hasznaltdk az eszkdzt a hosszl tdva teszten, relevans
eszkozhasznalati helyzetben (atlag = 1,61 + 1,5), mint mikor a rovid tava teszten
irrelevans volt az eszkoz (atlag = 0,44 +0,7), Z=-2,7, p = 0,007, r = 0,45. Ez azt jelenti,

hogy a gyerekeknek sikertilt a korabbi irrelevans eszkdzhasznalatot atértékelni.
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A Relevans-Irrelevans kondicioban a rovid tava teszten, relevans eszkdzhasznalati
helyzetben hasznaltak tobbet az eszkozt (atlag = 3 + 0), és kevésbé a hosszu tava teszten,
irrelevans helyzetben (atlag = 1,06 = 0,87), Z =-3,68, p < 0,001, r =-0,61 (4. abra). Ezek
alapjan a gyerekek frissitették a viselkedésiiket a megvaltozott eszkdzhasznalati

kontextushoz.

A Relevins-Relevans helyzetben nem volt kiilonbség a két tesztalkalom
eszkOzhasznalata kozott (rovid tavu teszt: atlag = 2,89 + 0,32; hosszu tava teszt: atlag =
2,83 +0,38), Z =-0,44, p = 0,655, r = 0,07 (4. abra). Ez az eredmény arra utal, hogy a

gyerekek jol emlékeztek a kordbbi tesztre, a felejtés még nem szolt bele a

teljesitményiikbe.
Eszkézhasznalat / tesztalkalom: m3 m2 1 0
n.sz. * *
atlag: 2,89 2,83 3 1,06 0,44 1,61
18
15
0,08 0

12

Gyerekek szama
©

; N

Relevans Irrelevans Relevans - Relevans Relevans - Irrelevans Irrelevans - Relevans
Baseline Baseline (Teszt1) (Teszt2) (Teszt1) (Teszt2) (Teszt1) (Teszt2)

Kondiciok

4. abra A csoportokon beliili 6sszehasonlitas eredménye a Relevans-Relevans, a
Relevans-Irrelevans (frissités), és az Irrelevans-Relevans helyzetekben. A baseline
helyezetek eszkozhasznalati mutatoit bar az abran feltiintettiik, az ehhez kapcsolodo
osszehasonlitaisok eredményei nem szerepelnek az abran. Az oszlopokon beliil
kiilonboz6 szinekkel jeloltiik, hogy mennyi résztvevé hanyszor hasznalta az eszkozt
egy adott tesztalkalmon beliill (pl. fekete: mindharom probaban hasznalta,
legvilagosabb sziirke: egyszer sem hasznalta). A szignifikans kiilonbséget * jelzés
mutatja, az ,,n. sz.” rovidités pedig a nem szignifikans eltérést jeloli.
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i) Csoportok kozti osszehasonlitas

e Rovid tava emlékezeti teszt
Itt azt vizsgaltuk, hogy a rovid tavu teszt eszkozhaszndlataban van-e kiilonbség az egyes
csoportok kozott (Relevans-Irrelevans, Irrelevans-Relevans, Relevans-Relevans). A
Kruskal-Wallis teszt eredménye szerint a rovid tavu tesztben kiilonboztek a csoportok
H(2) = 47,47, p < 0,001, n = 0,89. A post-hoc elemzés alapjan mikor irrelevans volt az
eszkozhasznalat (Irrelevans-Relevans csoport, atlag = 0,44 + 0,7) a gyerekek
kevesebbszer hasznaltdk az eszkozt, mint mikor az relevans volt, a Relevans-Irrelevans
csoporthoz (atlag = 3 + 0) és a Relevans-Relevans csoporthoz (atlag = 2,89 + 0,32) képest
is, p < 0,001. Az eredmények szerint tehat rovid tavon a gyerekek racionalisan, az

eszkozhasznalati kontextus kovetelményeinek megfeleléen utanoztak (5. abra).

e Hosszl tavl emlékezeti teszt
A csoportok kozti kiillonbséget a hosszu tavu emlékezeti tesztben is vizsgaltuk. A
Kruskal-Wallis tesztet alkalmazva itt is talaltunk kiilonbséget a csoportok kozott, H(2) =
19,62, p < 0,001, r12 = 0,36. A post-hoc elemzés szerint az irrelevanssa valo
eszkozhasznalati helyzetben (Relevans-Irrelevans kondicio, atlag = 1,61 + 1,5) mutatott
viselkedés eltért a Relevans-Relevans csoportban (atlag = 2,83 + 0,38) tapasztalttol, p <
0,001; de nem tért el az Irrelevans-Relevans helyzetben (atlag = 1,06 = 0,87) megfigyelt
viselkedéstdl, p = 0,338. Ugyanakkor a két relevans helyzet kiilonbozott egymastol: ahol
az els6 alkalommal is relevans volt mar az eszkdz (Relevans-Relevans kondicio, atlag =
2,83 £ 0,38), ott tobbet hasznaltak azt a hosszu tavi teszten, ahhoz a helyzethez képest,
ahol az eszkoz irrelevans volt korabban (Irrelevans-Relevans, atlag = 1,06 = 0,87), p =
0,016 (5. abra). A hosszu tavu tesztek eredményei szerint a korabbi, relevans és irrelevans
helyzet kozti markédns kiilonbség eltlint, vagyis az elsd alkalmon szerzett tapasztalatok
feltehetden erdsen befolyasoltak a késdbbi tesztalkalmon mutatott viselkedést. Ezt erdsiti
a kontroll kondicioval valo dsszehasonlitas is, amibdl az dertilt ki, hogy egy irrelevans
helyzet utdn nehezebben megy a relevans helyzet megoldasa, mint egy relevans helyzet
utan. Ez egyben azt is jol illusztralja, hogy az emlékezeti miiveletek valoban nagyobb

kihivast jelentenek, mint pusztan csak emlékezni egy eseményre.
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Eszkdzhaszndlat / tesztalkalom: m3 w2 1 0
* *
n.sz. * * n.sz.

atlag: 2,89 3 0,44 2,83 1,06 1,61
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Relevans Relevans Irrelevans Relevans Irrelevans Relevans
(kontroll) (kontroll) (frissités) (revizio)
Révid tava teszt Hosszu tavua teszt

5. abra Csoportok kozti 6sszehasonlitas a rovid és hosszu tava teszteken. A rovid
tavu teszthez a Relevans-Relevans kontroll, a Relevans-Irrelevans és az Irrelevans-
Relevans els6é tesztalkalmait hasznaltuk fel, mig a hosszii tava teszthez
ugyanezeknek a kondiciOknak a masodik tesztalkalmait.

Osszességében, a hipotéziseinket foleg a rovid tavi teszt eredményei igazoltak: a
gyerekek figyelembe veszik az eszkoz relevancidjat utanzaskor. A hossza tavh teszten
szintén reagalnak a relevancia megvaltozasara, méghozza az elvart irdnyba, ahogy azt a
csoporton beliili 6sszehasonlitasok mutatjak. Ellenben az irrelevans és relevans helyzet
itt mar nem tér el annyira egyértelmiien, mint kordbban, a gyerekeknek nem vagy csak
részben sikeriil alkalmazkodni a megvaltozott szitudciokhoz. Az 1/b kutatasban annak
jartunk utana, hogy vajon pontosan mi okozhatta ezt a nehézséget. Mivel feltételezéseink
szerint az emlékezeti miikodést a revizio helyzet veszi jobban igénybe, ezért a kiegészitd

vizsgélatokat az Irrelevans-Relevans helyzethez igazitottuk.
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2. 1/b Kutatas: Rovid tavu revizio

A részleges ujraértékelésre az egyik feltételezésiink az volt, hogy a gyerekeknek az eltelt
idé hossza okoz problémat, pontosabban az, hogy egy héttel a bemutaté utan a
gyerekeknek mér nem all a rendelkezésére olyan részletgazdag emlék, ami lehetévé tenné
az ujraértékelést. Ez 6sszecseng Simpson és Riggs (2011) kutatasanak eredményeivel,
ahol azt talaltak, hogy rovid tavon még az irrelevans részletekre is emlékeznek a 3-4
évesek, de hosszu tavon inkabb csak a relevans részleteket idézik fel. Tovabba Scarf és
munkatarsai (2013) munkaja alapjan egy korabbi eseménybdl kiinduld tervezés is jobban
megy, ha a felidézend6 esemény o6ta nem telik el sok id6. Feltételezéseink szerint, ha a
kontextusvaltas (irrelevansrol relevansra) mar a rovid tavu teszt alkalmaval, a bemutatd
utan bekovetkezik, akkor a gyerekek konnyebben atértékelik az irrelevansnak tiing akciot,

mint egy hét mulva.

Hipotézis (1): A rovid idén beliill bekovetkezo valtas utan a gyerekek tobbet
hasznaljak az eszkozt, mint az egy hét muilva bekovetkezé valtaskor (1/a kutatas,

revizio) (6. abra).

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a rovid tavl valtast kdvetd utanzasi teljesitmény
eltér-e az 1/a kisérlet rovid tavi emlékezeti tesztjein elért teljesitménytél. A revizid
helyzethez hasonlitva 6nmagaban vizsgalhatdo a kontextusvaltas hatasa, hiszen ez az
egyetlen kiilonbség a két kondicid kozott. A Rovid tava revizid helyzetben megvaltozik
az eszkdzhasznalati kontextus rogton a demonstracio utdn, mig az eredeti revizio feltétel
rovid tava tesztjén ugyanaz marad, mint amit a demonstracié alatt lattak a gyerekek

(mindkét helyzetben irrelevans volt az eszkdzhasznalat a demonstracid soran, 6. abra).

Hipotézis (2): A Rovid tava revizio relevans eszkozhasznalati helyzetében tobbet
hasznaljak a gyerekek az eszkozt, mint az Irrelevans-Relevans (1/a kutatas) helyzet

rovid tava tesztjén, ahol irrelevans volt az eszkoz hasznalata.

Ha valoban van hatasa a valtasnak, akkor az abban is megmutatkozik, hogy a
gyerekek hasonl6 teljesitményt mutatnak a Rovid tava revizio helyzetben, mint amit a
relevans bemutatd utani relevans tesztben lattunk (Relevans-Irrelevans kondicio, 1/a

kutatas).
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Hipotézis (3): A Rovid tavu revizié helyzetben és a Relevans-Irrelevans kondicio

rovid tavi relevans tesztjén hasonlé mértékben hasznaljak a gyerekek az eszkozt (6.

abra).
Az eszkdzhasznalat
relevancijja
Kisérleti feltétel Demonstracio Rovid tava Hosszu tavu
teszt teszt

Relevans-Irrelevans
(frissités, 1/a kutatas)

Irrelevans-Relevans
(revizié, 1/a kutatas)

6. abra A Rovid tava revizié helyzet Kisérleti elrendezése dsszehasonlitva az 1/a
kutatas Relevans-Irrelevans, Irrelevans-Relevans kondicioival.

2.1. Maédszer

2.1.1. Résztvevik

A Rovid tavu revizio feltételben 18 gyermek vett részt (22-27 honaposak, atlag = 24,4 ho
+ 1,3 ho; 8 fit, 10 lany). Ezenfeliil tovabbi 3 gyermeket hivtunk be, de 6k végiil nem
kertiltek be a végleges mintdba, mert passzivak voltak. Az elemzésbe bevontuk az 1/a
kisérlet Relevans-Irrelevans, és Irrelevans-Relevans feltételeiben szereplé gyerekeket is

(18-18 f6, leiro adataik az 1/a kutatas, Résztvevok részében szerepel).

2.1.2. Eszkozok, eljards, kodolas

A kutatasban hasznalt eszk6z0k, illetve az eljaras megegyezett az 1/a kisérlet kapcsan
leirtakkal. Az elrendezésen annyit valtoztattunk az eredeti Irrelevans-Relevans
helyzethez képest, hogy az irrelevans bemutato utan rogton megtortént a kontextusvaltas,

vagyis a rovid tava tesztben a gyerekek mar egy olyan helyezettel taldlkoztak, ahol
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relevans volt az eszkdz hasznélata. Ez a kisérleti feltétel dsszesen egy alkalombdl allt,
nem hivtuk vissza a gyerekeket egy hét mulva (6. abra). A tesztekrdl videofelvétel
késziilt, ahol az eszkdzhasznalatot kodoltuk (0/1), végiil pedig Osszesitettiik a 3 proba
eredményét (0-3 pont).

2.2. Eredmények

2.2.1. Kontextusvdaltas rovid és hossziu tavon

A statisztikai elemzés sordn az Irrelevans-Relevans kondicio (1/a kisérlet) hossza tava
teszthelyzetét (atlag = 1,61 + 1,5) és az 0j kisérleti feltétel rovid tava emlékezeti tesztjét
(atlag = 2,28 + 1,27) hasonlitottuk Ossze, vagyis amikor mindkét kisérleti helyzetben
relevans volt az eszkdzhasznalati kontextus. A Mann-Whitney teszt eredménye szerint
nem volt kiilonbség a két kondicio kozott, U = 124, p = 0,161, n? = 0,04 (8. abra). Ezek
alapjan nem sikeriilt igazolni, hogy a bemutato és a teszt kozott eltelt idé okozna a revizio

nehézségét.

2.2.2. Rovid tavu emlékezeti tesztek osszehasonlitasa

Itt az eszk6zhasznalat mértékét a Relevans-Irrelevans (1/a kutatas), az Irrelevans-
Relevans (1/a kutatas) és a Rovid tavu revizio kondiciok kozt hasonlitottuk ossze. A
Kruskal-Wallis teszt alapjan van kiilonbség a kondiciok kozott H(2) = 35,22, p < 0,001,
n? = 0,65. A post-hoc elemzés szerint (Dunn-féle paros Osszehasonlitas, Bonferroni
korrekcioval) a rovid tava valtas utani utanzas (Rovid tava revizio kondicio, atlag = 2,28
+ 1,27) kiilonbozott attol a helyzettél, amikor a révid tavu teszt irrelevans helyzetben
tortént (Irrelevans-Relevans kondicio, atlag = 0,44 + 0,7) p < 0,001, de nem kiilonbozott
attol, amikor relevans volt a rovid tavu teszt (Relevéns-Irrelevans kondicid, atlag = 3 +
0) p = 0,096. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a gyerekek rovid tavon érzékelték a

kontextusvaltast és a modositott helyzetnek megfeleléen hasznaltak az eszkozt.

2.2.3. Relevans helyzetek osszehasonlitisa

Mivel az eddigi eredmények alapjan sem a hossza tava relevans helyzett6l (Irrelevans-
Relevans), sem a rovid tava relevans helyzettdl (Relevans-Irrelevans) nem kiillonbozott a

Rovid tavu revizid helyzete, egy kiilon elemzés keretében dsszehasonlitottuk a haromféle
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relevans helyzetet. A Kruskal-Wallis teszt szignifikans eltérést mutatott H(2) = 11,59, p
= 0,003, n? = 0,36. A post hoc elemzések szerint azonban tovabbra is csak a Relevéans-
Irrelevans és Irrelevans-Relevans helyzetek kozt volt kiilonbség p = 0,002, és a Rovid
tava revizido valdéban nem kiilonbozott semelyik masik helyzettél sem (Relevans-
Irrelevans p = 0,195; Irrelevans-Relevans p = 0,36). Ezek alapjan a Rovid tava revizio
helyzet egy koztes allapotot jelol, ami még nem kiilonbozik a relevans bemutatoé utani
viselkedéstol, tehat a revizid itt még feltehetden nem okoz problémat. Ugyanakkor, ez a
helyzet a hosszu tavi revizio feltételtdl sem kiillonbozik. Ez azt a feltételezést erdsiti, hogy
az Irrelevans-Relevans helyzetben is van revizio, de még nem olyan mértékben, hogy
kiilonbozzon attol a helyzett6l, ami nem igényli az emlékezeti revizid bevonasat

(Relevans-Irrelevans).

3. 1/c Kutatas: Megfigyeléses tanulas

Az Irrelevans-Relevans helyzetben az eszkdzhasznalatrol a gyerekek kétféle forrasbol
szerzik a tapasztalataikat: a bemutatobol és a rovid tava emlékezeti tesztb6l. Ez a kétféle
tapasztalat tobbféleképpen is befolydsolhatja az emlékezetet. Egyrészt, a rovid tavh
emlékezeti teszt felfoghatd gyakorlasként, amikor a gyermek motoros tapasztalattal is
boviti korabbi ismereteit. Elképzelhetd, hogy a sajat €lményli tapasztalat erdsebb
emléknyomot generdl, feliilirva a kordbban latott bemutatot. Mésrészt, ha a motoros
megerdsitést félre is tessziik, még mindig nehézséget jelenthet a gyermeknek az, hogy
szétvalassza a sajat élményét a bemutatotol. Eppen ezért ebben a kisérleti kondicioban
elhagytuk a rovid tavi emlékezeti tesztet, igy elsé alkalommal a gyerekek kizardlag

megfigyelés Utjan tanulhattak az eszkdzhasznalati kontextusrol.

Hipotézis (1): A Megfigyeléses tanulas helyzetben a gyerekek tobbet hasznaljak az

eszkozt, mint az Irrelevans-Relevans (revizid) helyzet hossza tavu tesztjén (7. abra).
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Kisérleti feltétel

Irrelevans-Relevans
(revizio, 1/a kutatas)

Irrelevans-Relevans
medgfigyeléses tanulas

Az eszkdzhasznalat
relevanciaja

Demonstracio Rovid tavu
teszt

Hosszu tava
teszt

=

7. abra Az Irrelevans-Relevans megfigyeléses tanulas kondicio kisérleti elrendezése
osszehasonlitva az 1/a kutatas Irrelevans-Relevans kondicidjaval.

3.1. Modszer

3.1.1. Résztvevok

Ehhez az 10j kondicidhoz tovabbi 18 gyermek viselkedését vizsgaltuk meg (24-25
hoénaposak, atlag = 24,5 ho = 0,5 ho; 9 fiu, 9 lany). Rajtuk kiviil még 4 gyermeket hivtunk
be, de ket végiil kizartuk az elemzésbdl, mert passzivak voltak (n = 2) vagy nem jottek
vissza a masodik tesztalkalomra (n= 2). Az el6z6 kutatdshoz hasonloan az elemzéshez

felhasznaltuk annak a 18 fonek az adatait is, akik az 1/a kutatas Irrelevans-Relevans

crer

3.1.2. Eszkozok, eljards, kodolas

A kutatasban hasznalt eszk6zdk, illetve az eljaras megegyezett az elsd kisérlet kapcsan
leirtakkal. Itt annyit valtoztattunk a Relevans-Irrelevans helyzethez képest, hogy az
Irrelevans bemutatd utan véget ért az els6 tesztalkalom, vagyis elhagytuk a rovid tava
teszthelyzetet. Egy hét mulva hivtuk vissza a résztvevoket, amikor az eszkdzhasznalati
helyzet relevanssa valt, vagyis ez megegyezett az eredeti Relevans-Irrelevans helyzettel
(7. abra). A tesztekrdl videofelvétel késziilt, ahol az eszkdzhasznalatot kodoltuk (0/1),

végiil pedig Osszesitettiik a 3 proba eredményét (0-3 pont).
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3.2. Eredmények

A statisztikai elemzés soran az Irrelevans-Relevans kondicio hosszl tavu teszthelyzetét
(atlag = 1,61 = 1,5) és az 0j kisérleti feltétel hossz tava emlékezeti tesztjét (atlag = 1,67
+ 1,53) hasonlitottuk Gssze, vagyis amikor mindkét kisérleti helyzetben relevans volt az
eszkozhasznalati kontextus. A Mann-Whitney teszt eredménye szerint nem volt
kiilonbség a két kondicio kozott, U = 157, p = 0,857, n? = 0,001 (8. 4dbra). Ez az eredmény
azt mutatja, hogy a hosszu tavu revizio nehézségét nagy valoszinliséggel nem a bemutato

¢és a rovid tava tesztbdl adodo interferencia vagy a rovid tavu teszten valo ,,gyakorlas”

(sajat motoros valasz) okozta.

atlag:

Gyerekek szama

18

15

12

©

]

w

Eszkézhasznalat / tesztalkalom:

2,28

Révid tavu revizio

m3

n.sz.

2 1 0

1,61

Irrelevans-Relevans
(revizio, 1/a kutatas)

Nn.SZ.

1,67

Irrelevans-Relevans
megdfigyelés

8. abra Az 1/b (bal oldali oszlop) és az 1/c (jobb oldali oszlop) kutatas
osszehasonlitasa az 1/a kutatas Irrelevans-Relevans kondiciojanak (kozépsé oszlop)

hosszu tavu teszthelyzetével.
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4. A2 évesekkel végzett kutatasok osszefoglalasa

A bemutatott kutatdsokban a kisgyermekkori emlékezet rugalmassagat vizsgaltuk rovid
¢s hosszu tavon, utanzasi helyzetben. A révid tdva utanzasi helyzetekbdl az deriilt ki,
hogy a 2 évesek racionalisan utdnoznak, vagyis hasznaljak az eszkozt, amikor sziikséges,
de az eszkodzhasznalati bemutatd ellenére elhagyjak, amikor anélkiil is elérhetd a cél.
Tovabba, a 1/b kisérlet eredményei alapjan az is elmondhat6, hogy a valtasnak révid
tavon egyértelmiien van hatasa, a gyerekek ekkor még képesek felidézni és alkalmazni az

eredetileg irrelevansnak tiing eszkozhasznalati akciot.

A hosszu tavu tesztekkel kapcsolatban azt talaltuk, hogy ha az egyes kondiciokon
beliil, a gyerekek rovid és hosszu tavli emlékezeti tesztjeit hasonlitjuk 6ssze, akkor a
kontextusvaltds hatdsa mindkét kisérleti kondicioban megjelent, a gyerekek utdnzéisa
megvaltozott. Az Irrelevans-Relevans helyzetben a 2. alkalommal tobbet hasznaltak az
eszkozt, mint az elso, irrelevans helyzetben, vagyis sikertilt a korabbi emlék revizigja. A
Relevans-Irrelevans helyzetben pedig tobbet hasznaltdk az eszkozt az elsd, relevans
helyzetben, mint egy héttel késébb, az irrelevans helyzetben, vagyis frissitették a
viselkedésiiket a megvaltozott helyzethez. Ugyanakkor, mikor a két kondicio révid és
hosszu tavi tesztjeit egymassal hasonlitottuk 6ssze, akkor azt talaltuk, hogy csak a rovid
tavi teszten kiilonbozott az eszkozhasznalat, de a hosszii tdva teszten nem volt
szignifikans kiilonbség a gyerekek viselkedésében. Ez a Relevans-Relevans kontroll
feltétel alapjan nem a felejtésnek tudhatd be, a gyerekek teljesitménye ugyanis hasonlo
volt akkor, amikor masodszor is relevans volt az eszkdzhasznalat. Az 1/b kutatas alapjan
azt is kizarhatjuk, hogy a valtashoz sziikséges emléknyomok csak rovid tavon érhetdk el,
ugyanis a rovid és hosszu tavl valtas utdn hasonldan utdnoztak a gyerekek. Végiil, azt a
feltételezést is elvethetjiik, hogy az elsé alkalommal torténd bemutatd és az azt kovetd
rovid tavi teszt interferalasa okozna a problémat, ugyanis pusztdn csak megfigyelés utan
is hasonloan teljesitettek a gyerekek, mint mikor kiprobalni is volt lehetdségiik az adott

helyzetet.

Mindezek alapjan ugy tlinik, hogy a frissités €s revizido egy kialakuloban levd
képesség 2 éveseknél. Ez olyan szempontbodl nem is til meglepd, hogy a szakirodalmi
leirasok is ekkorra még csak az epizodikus miikodés fejlédésének indulasat teszik, a
valodi hasznalatot inkabb 6vodaskorban feltételezik (lasd Nelson & Fivush, 2004

modellje, 2. abra). Elképzelhetd, hogy ebben a korban még inkabb a szemantikus és az
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epizodikus emlékezet kozti eseményemlékezet dolgozik a gyerekekben. Az
eseményemlékezet ekkor mar iigyesen kezeli az eseményeket egészben és részleteiben is
(lasd események, akcidk generalizalasa), de még hianyzik az a képesség, hogy ezekre az
eseményekre feliilrél ,,meta” szinten is ranézzenek, €és ha kell atirjak a korabbi esemény
interpretaciojat (Mahr & Csibra, 2018). Ennek a magyarazatnak a részletesebb kifejtése
a disszertacio utols6 fejezetében, a Diszkusszid részben olvashatd, ahol a kdvetkezo,

1d6sebb gyerekekkel végzett kutatas eredményeit is hozzaveszem.
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FRISSITES ES REVIZIO

3-4 EVES KORBAN

A kutatas publikalt verzidja:

Liszkai-Peres, K., Kampis, D., & Kiraly, 1. (2022). 3-4-year-old children’s memory

flexibility allows adaptation to an altered context. Plos One.s

https://doi.org/10.1371/journal.pone.0275071

1. Bevezetés

A 2 éves gyerekekkel végzett kutatasok tanulsaga utan egy olyan korcsoportot szerettiink
volna elérni, ahol a frissités és revizio emlékezeti miiveletei mar feltehetoen szilardabbak,
a jelenség altalanosabban tetten érhet6. Az epizodikus el6relatast vizsgald kutatasokban
—melyek szintén emlékezeti miiveletekkel dolgoznak — legtobbszor 3-4 éves gyerekeket
vontak be (Blankenship & Kibbe, 2019; Scarf et al., 2013; Suddendorf et al., 2011); a
rovid tava emlékezeti rugalmassagot vizsgald kutatdsok szintén 6vodas korosztallyal
dolgoztak (Kiraly et al., 2018; Williamson et al., 2008). Végiil az epizodikus emlékezeti
fejlédésben is kb. 3-4 éves korra tesznek egy szintlépést, amikor mar t6bb kognitiv
rendszer is tdmogatja az emlékezetet (pl. a nyelv vagy a magasabb szintll
metareprezentacios készségek) (K. Nelson & Fivush, 2004). Ezeket az eredményeket

figyelembe véve a 3-4 éves korosztallyal folytattuk a kutatast.

Az ebben a korosztalyban végzett kutatasok alapjan azt feltételeztiik, hogy a 3-4
éveseknek mar nem okoznak akkora nehézséget az emlékezeti miveletek, legalabbis
rovid tavon jol alkalmazkodnak a kontextus valtozasabol fakado6 kihivasokra (Kiraly et
al., 2018; Scarf et al., 2013; Suddendorf et al., 2011; Williamson et al., 2008).
Ugyanakkor, ennél a korosztalynal azzal is szamolnunk kellett, hogy 3-4 évesen a
gyerekek mar kevésbé raciondlis utdnzok, inkabb a pontos masolésra térekednek. Ennek
egy magyardzata, hogy az utdnzasban egyre fontosabb szerepet toltenek be a szocidlis
motivaciok (Nielsen, 2006; Over & Carpenter, 2012). Az utanzas 6nmagaban is mar egy
tarsas akcio, hiszen a létrejottéhez minimum két ember jelenléte sziikséges. Ennek az

alaphelyzetnek a szocidlis jellege még tovabb fokozhatd, ha az utdnzasba pedagogiai
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szandék is vegyiil. Marpedig Csibra ¢és Gergely (2009) természetes pedagogia elmélete
szerint a kisgyermekkorban megvaldsuld utanzasi helyzetek jelentds része tartalmazza
ezt a gyakran nem is tudatosuld szandékot. A pedagodgiai jelleg olyan egyszerii és
természetes mozzanatokban érhetd tetten, mint példaul amikor a ,,tanitd” nevén szdlitja a
gyermeket és szemkontaktust kezdeményez vele, hogy az figyeljen ra, majd a figyelmét
valamilyen referencidlis jellel (pl. mutatassal, a tekintet elvételével) a tanitand6 dolog felé
iranyitja. A természetes ,,pedagogusok” mellett a gyerekek természetes ,,tanulok™, akik
kifejezetten érzékenyek ezekre a jelekre (Csibra & Gergely, 2009a). A pedagdgian tal az
utanzasi helyzetek nagyon gyakran affiliaciés motivaciokat is rejtenek, vagyis amikor
ugy probaljuk elnyerni a masik tetszését, hogy hozza hasonldan viselkediink (Lakin &
Chartrand, 2003), ¢s erre a gyerekek is hamar raéreznek (Giner Torréns & Kartner, 2019;
Powell & Spelke, 2018). Mikor tarsas helyzetrél beszéliink, akkor érdemes a
kétszemélyes helyezeteken kiviil is gondolkodni, ugyanis az utanzasban nagyon gyakran
nemcsak a masiktol tanulunk valamit, hanem a minket koriilvevd szocialis kdzeg egy
szokasarol, vagy még tagabban az emberi kulturarél. Eppen ezért utanzaskor példaul a
normakdvetést, vagyis a csoport szabalyairdl valod tanulast (Kenward, 2012; Kenward,
Karlsson, & Persson, 2011), vagy a csoporthoz tartozas vagyat is figyelembe kell

venniink mint lehetséges magyarazo elvet (Over, 2016).

A szocialis faktorok megerdsodését az utdnzasban a leglatvanyosabban a tilutdnzas
jelensége illusztralja, amikor a gyerekek egy, a cél elérése szempontjabol irrelevans 1épést
is hliségesen reprodukalnak (Hoehl et al., 2019). Ez a pontos masolas abban az esetben is
fennmarad, amikor a modell nincs jelen a teszthelyzetben, s6t még akkor is, ha
versenyszituacioban emiatt hatranyt szenvednek a gyerekek (Lyons, Young, & Keil,
2007). Ugyanakkor, Simpson ¢és Riggs (2011), illetve Kline és munkatarsai (2020)
kutatasaban is azt lattuk, hogy a tilutdnzasi tendencia hosszu tavu felidézés esetén kisebb
mértékben fejti ki a hatasat, mint rovid tavon. Williamson és munkatarsai (2008) kutatasa
alapjan pedig a talutanzas akar rovid tavon is elmaradhat, ha a gyerekek tisztaban vannak

a cél eléréséhez vezetd akciokkal, példaul mert kiprobalhattak azt korabban.
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1.1. Hipotézisek

A hipotézisek felallitasakor nem volt konnyli dolgunk. Egyrészt azt feltételeztiik, hogy a
2 évesekhez képest érettebb, 3-4 éves gyerekek képesek alkalmazkodni a
kontextusvaltashoz, vagyis a hosszu tavu emlékezeti teszten képesek elohivni a korabbi
irrelevans eszkozt (revizid), illetve elhagyjak az eszkoz haszndlatat, ha az mar nem

relevans (frissités).

Masrészt, a korosztallyal végzett szakirodalmi adatok abba az iranyba mutattak,
hogy ekkor a gyerekek mar kevésbé differencialtan utanoznak, altalaban pontosan
masoljak az adott modell viselkedését. Ha ez a jelen kutatasban is igy lenne, akkor az
jelenlegi paradigmat tekintve elég nagy probléma lenne, hiszen a frissités és revizid
miiveletei csak akkor latszodnak viselkedésesen, ha a gyerekek az eszkoz relevanciaja

szerint utanoznak.

Mind a két szempontot figyelembe véve egy hibrid hipotézisrendszert allitottunk
fel, ahol azt feltételeztiik, hogy a gyerekek figyelembe veszik az eszkdz relevancidjat a
célelérésben, viszont jobban ragaszkodnak a korabbi megolddsaikhoz. Az utobbi
feltételezes foleg a frissités miiveletét érinti, mert ott a kordbbi megoldas is mitkddik, mig
a revizional erésebb a nyomads a kordbbi stratégia megvaltoztatasara (nem lehet mashogy

megoldani a feladatot). Ezek alapjan a hipotéziseink a kovetkezdk voltak:

1. A rovid tavi emlékezeti helyzetben racionalisan utanoznak a gyerekek,
figyelembe veszik céleléréskor az eszkoz hasznalatanak relevanciajat.
Ennek kovetkeztében:

a. arelevans helyzetben hasznaljak az eszkozt.
b. azirrelevans helyzetben kevésbé hasznaljak.

2. Ahosszu tavi emlékezeti tesztben kiilonboz6 kimenetelre szamitottunk az
egyes kondicidkban.

a. Avrelevanssa valo helyzetben tobbet hasznaljak az eszkozt, mint
a korabbi irrelevans helyzetben (revizid).
Itt azt feltételeztiik, hogy 3-4 éves korban a gyerekek mar képesek

atértékelni korabbi emlékeiket.
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b. Azirrelevanssa valo helyzetben kevésbé igazitjak a viselkedésiiket
az 1j kontextushoz, a korabbi relevans eszkdzhasznalati helyzetbdl

kiindulva, tovabbra is hasznaljak az eszkozt (frissités).

A 16 kisérleti kondiciok mellett a Rovid tava revizid kondiciot is megismételtiik a
3-4 évesekkel végzett kutatdsban. Ezzel a kondicidval a révid és hossza tava valtas kozti

kiilonbséget vizsgaltuk.

2. Modszer

2.1. Résztvevok

A kutatasban 66 gyermek vett részt (33-54 honapos, atlag = 43,5 + 4,1). Tovabbi 18
gyermeket hivtunk még be a laborba, de dket végiil kizartuk, mert passzivak (n = 6) vagy
ingeriiltek (n = 3) voltak, a kisérletvezetd hibaja miatt (n = 4) vagy mert nem jottek vissza
a 2. tesztalkalomra (n = 5). A résztvevoket random soroltuk az aldbbi kisérleti
kondicidkba: Irrelevans-Relevans (18 6, 8 fi, 10 lany); Relevans-Irrelevans (18 6, 4
fif, 14 lany); Rovid tavua revizio (18 16, 8 fiu, 10 lany); Relevans Baseline (12 6, 4 fit, 8
lany). A toborzas modja, a sziilok tajékoztatdsa, a résztvevok jutalmazisa ugyanigy

zajlott, mint a 2 éveseknél.

2.2. Eszkozok, eljaras

A kutatasban felhasznalt eszkozok és az eljards megegyezett a 2 évesekkel végzett
kutatasndl leirtakkal. A 2 évesekkel végzett kutatasbol négy kondiciot teszteltiink le 3-4
évesekkel 1s. Ezek az Irrelevans-Relevans, Relevans-Irrelevans, Rovid tavu revizio és a

Relevans Baseline feltételek voltak (9. abra).
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Az eszkdzhasznalat
relevancigja

Kisérleti feltétel Demonstracio Rovid tavu HosszU tava
teszt teszt

Teszt 1 Teszt 2
r~—

1 hét késleltetés

9. abra A 3-4 évesekkel végzett kutatas kisérleti elrendezése az eszkozhasznalata
relevanciaja (relevans, irrelevans) szerint. A nyil a relevancia valtozasat jeloli.

2.3. Kadolas

A videok kodolasa ugyanugy zajlott, mint a 2 évesekkel végzett kutatdsban, vagyis az
eszkozhasznalatért probanként 1 pontot adtunk, igy egy résztvevo 0-3 kdzotti pontszamot
érhetett el (2. tablazat). A kodolast fiiggetlen, a kisérleti helyzetre vak kodolok is
elvégezték. A kodolok kozti megbizhatosdg magas volt az Irrelevans-Relevans és a
Relevans-Irrelevans helyzetben (Cohen kappa = .94, p < 0,001). Egy masik fiiggetlen
kodolo elemezte a Rovid tavl revizio és a Relevans Baseline feltételt. A kodolok kozti

megbizhatdsag ebben az esetben is magas volt (Cohen kappa = .93, p < 0,001).
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Rovid tavu teszt Hosszu tavu teszt
(atlag pontszam, szoras) (atlag pontszam, szoras)
Relevans-Irrelevans (frissités) 2,78+0,73 1,94 +£1,26
Irrelevans-Relevans (revizio) 0,17 + 0,38 2,72+0,75
Rovid tava revizié 2,83, +0,71 -
Relevans Baseline 1,42 +1,44 -

2. tablazat Az egyes kondiciokhoz tartozo6 atlagok és szorasok tesztenként

3. Eredmények

31. GLMM

A kondicidk kozti kiilonbség vizsgalatara GLMM-et alkalmaztunk. A fliggd valtozo
tovabbra is az Eszkdzhasznalat volt, ahol a probankénti eszkozhasznalatot (0 vagy 1 pont)
vettiik alapul. A fliggetlen valtozok kozé a Csoport (Irrelevans-Relevans, Relevans-
Irrelevans, Relevans Baseline), a Teszt tipusa (rovid vagy hosszl tdva emlékezeti teszt),
a Nem, a Kor és az Eszkozbemutatas sorrendje (a vagy b) tartozott. A kezdeti elemzés
minden lehetséges fohatast valamint a Csoport és a Teszttipus interakcidjat vizsgalta. A
felallitott modell szignifikans Csoport x Teszttipus interakciot mutatott (F(1, 300) =
51,28, p < 0,001, Cohen f = 0,41), vagyis a gyerekek viselkedése kiillonbozott az egyes

csoportokban és a teszttipusok szerint is.

3.2.  Csoporton beliili 6sszehasonlitas

A kontextusvaltas hatasat eldszor a fo kisérleti kondicidokon beliil vizsgaltuk meg. A
Wilcoxon teszt eredménye szerint az [rrelevins-Relevans kondicidban a 2., relevans
helyzetben (atlag = 2,72 + 0,75) tobbet hasznaltadk az eszkozt a gyerekek, mint az elsd,
irrelevans helyzetben (atlag = 0,22 +0,38), Z =-3,82, p < 0,001, r = -0.63 (10. abra).

A Relevans-Irrelevans helyzetben is volt kiillonbség a két alkalom koézott, Z = -2,57,
p = 0,01, r = -0,43, de itt az elsd, relevans helyzetben (atlag = 2,78 + 0,73) hasznaltak
tobbet az eszkozt, €s a masodik, irrelevans helyzetben kevesebbet (atlag = 1,94 + 1,26)
(10. abra).
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10. abra Az eszkozhasznalat csoporton beliili 6sszehasonlitasa a Relevans-Irrelevans
(frissités) és Irrelevans-Relevans (revizio) helyzetekben.

3.3.  Csoportok kozotti 6sszehasonlitas

3.3.1. Rovid tavi emlékezeti teszt

Azt 1s megvizsgaltuk, hogy a rovid tava €s hosszl tava tesztekben van-e a kiilonbség a
csoportok kozott, vagyis az eszkdz relevanciaja hatdssal van-e az utanzésra. Kruskal-
Wallis tesztet alkalmaztunk, ahol az eszk6zhasznalati 6sszpontszam (0-3) volt a fliggd
valtozo, a fiiggetlen pedig a Csoport (az egyes kondiciok elsé alkalmai: Irrelevéans-
Relevans, Relevans-Irrelevans, Rovid tavu revizid, Relevans baseline). Az eredmények
szerint a csoportok kiilonboztek egymastol H(3) = 43,07, p < 0,001, n? = 0,65. A Dunn-
féle paros sszehasonlitasok eredménye azt mutatta, hogy a Relevans baseline-ban (atlag
= 1,42 + 1,44) mutatott utanzas kiilonb6zott azoktol a kondiciotol, mikor relevans volt az
eszk6z (Relevans-Irrelevans (atlag = 2,78 + 0,73), p = 0,019; Rovid tava revizid (atlag =
2,83 £ 0,71), p = 0,011). Ugyanakkor, nem kiilonbozott akkor, mikor irrelevans volt az
eszkozhasznalat (Irrelevans-Relevans (atlag = 0,22 + 0,38), p = 0,346).

64



A kisérleti kondiciokat nézve volt kiilonbség az irrelevans ¢és relevans
eszkozhasznalati helyzetek kozott az utanzasban. Az Irrelevdns-Relevans helyzet (atlag
= 0,22 £ 0,38) utanzasi pontszama eltért a Relevans-Irrelevans helyzettdl (atlag = 2,78 +
0,73) p < 0,001, illetve a Rovid tava revizid helyzettdl (atlag = 2,83, £ 0,71) is p < 0,001.
Mindezek alapjan a gyerekek tobbet hasznaltdk az eszkozt, amikor az sziikséges volt a
céleléréshez azzal a helyzettel szemben, amikor felesleges volt, illetve nem mutattak meg

nekik korabban, hogy mire hasznalhat6 az eszkoz (Baseline) (11. abra).

3.3.2. Hosszu tavi emlékezeti teszt

Az 6sszehasonlitast Mann-Whitney teszttel végeztiik (fliggd valtozo: eszkbzhasznalat (0-
3 pont), fiiggetlen valtozo: kondicid (Relevans-Irrelevans, Irrelevans-Relevans). Az
eredmények szerint nem volt kiilonbség a csoportok kozott U = 104,5, p = 0,068, 112 =
0,092 (Irrelevans-Relevans kondicio, atlag = 2,72 + 0,75, Relevans-Irrelevans kondicio,

atlag = 1,94 + 1.26) (11. abra).

3.3.3. Az azonos eszkozhasznadlati kontextusok dsszehasonlitasa

A hosszu tava emlékezeti teszteken, az irrelevans és relevans helyzetekben mutatott
utanzas hasonlosaganak két oka lehet: vagy az irrelevans helyzetben kevésbé hagytak el
az eszkozhasznalatot a gyerekek, vagy az irrelevans 1épés atértékelése okozott problémat.
Ezt 0gy vizsgéltuk, hogy 0Osszehasonlitottuk az els6 €és masodik alkalmas relevans
helyzeteket, illetve az els6 és masodik alkalmas irrelevans helyzeteket. A relevans
helyzetek kdzt nem volt kiildnbség Mann-Whitney U = 153,5, p = 0,654, n? = 0,02
(Relevans-Irrelevans kondicio, atlag = 2,78 + 0,73; Irrelevans-Relevans kondicio, atlag =

2,72 +0,75) (11. dbra).

Az irrelevans helyezetek kozt volt kiilonbség Mann-Whitney U = 45, p < 0,001, r12
= 0,38 a masodik, irrelevans teszthelyzet javara (Irrelevans-Relevans, atlag = 0,22 + 0,38;
Relevans-Irrelevans, atlag = 1,94 + 1,26), vagyis relevans eszkdzhasznalat utan kevésbé

hagyjak el az eszkozt a gyerekek hosszu tavon, még ha az irrelevanssa is valt (11. abra).
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11. abra Eszkozhasznalat a rovid tava teszten (Relevans-Irrelevans, Irrelevans-
Relevans), és a hosszu tavu teszten (Relevans-Irrelevans, Irrelevans-Relevans). Az
abra egyben annak az 6sszehasonlitisnak az eredményét is mutatja, amikor a két

relevans helyzetet hasonlitottuk ossze, illetve a két irrelevanst.

3.4. A rovid és a hosszu tavu valtas osszehasonlitasa

Végiil azt is megvizsgaltuk, hogy van-e a kiilonbség akkor, ha a kontextusvaltas rovid
1don beliil vagy egy hét mulva kovetkezik be. Mann-Whitney teszttel hasonlitottuk ossze
az Irrelevans-Relevans (atlag = 2,72 £+ 0,75) és a Rovid tava revizio (atlag = 2,83 +0,71)

kondiciot, ahol azt talaltuk, hogy a két helyzet kozt nincs kiilonbség , U = 145, p = 0,324,

n? = 0,01.
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4. A 3-4 évesekkel végzett kutatas osszefoglalasa

A 3-4 évesekkel végzett kutatasok eredménye szerint a gyerekek a rovid tava tesztben
szelektiven utdnoznak, vagyis ha nem sziikséges az eszkdz, kevésbé masoljak a

hasznalatat.

Az egyes kondiciokon beliil a révid és hosszu tavia tesztek kozt volt kiilonbség, az
eszkOzhasznalat mértéke ndtt vagy csokkent a kontextusvaltastol fliggéen. Ugyanakkor,
mikor a csoportokat hasonlitottuk 6ssze a hosszl tavl teszten, akkor nem volt kiilonbség
a csoportok kozt. A relevans, illetve irrelevans alkalmak dsszehasonlitasanak eredményei
alapjan, ez azért lehetett, mert az irrelevanssa valo helyzetben a gyerekek tovabbra is
hasznaltak a kordbban sziikséges eszkozt, és kevésbé vették figyelembe, hogy mar akar a
keziikkel is elérhetnék a targyat. Ugyanakkor a relevans helyzetek Osszehasonlitasa
megerdsiti azt a feltételezést, hogy a gyerekek ekkor mar képesek ujraértékelni egy
korabban irrelevans 1épést, ugyanis kb. ugyanolyan ardnyban hasznaltak az eszkozt els
alkalommal, a relevans bemutaté utan, mint a 2. alkalommal, a valtast kovetéen. Ezzel
Osszefliggésben annak sem volt jelentdsége, hogy a valtas rovid vagy hossza tdvon
kovetkezik be. Az eredmények magyardzata a fejezet végén, a Diszkusszid részben

olvashat6 a 2 évesekkel végzett kutatds magyarazataval egyiitt.
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A 2 ES A 3-4 EVESEKKEL VEGZETT KUTATASOK

OSSZEHASONLITASA

Mivel a 2 és a 3-4 éves korosztallyal végzett kutatdsban ugyanazt a paradigmat
alkalmaztuk, igy adott volt a lehetéség a két korosztaly emlékezeti rugalmassaganak
Osszehasonlitasara. Az eddig kapott eredmények fényében a revizid helyzetben — ami
erdsebben indukalja az emlékezet bevonasat — ligyesebbnek tiintek az iddsebb gyerekek.

Az 6sszehasonlitassal megnézhetjiik, hogy valoban van-e fejlédés ezen a téren.

Az Osszehasonlitassal nemcsak az emlékezeti muikodésrol, de onmagaban a
kisgyermekkori utdnzasrdl is tobbet tudhatunk meg. A 3-4 éves gyerekekkel végzett
kutatdsok kapcsan mar volt rola szo, hogy ebben az életkorban egyre hangsulyosabba
valnak a szocialis motivaciok az utanzasban. Over és Carpenter (2012) elmélete szerint
az utanzas mogott tobbféle motivacio is lehet egyidejlileg, ami aztdn vagy a szelektiv
utanzas felé tereli a viselkedést, vagy éppen ellenkezdleg a hiiséges és pontos masolasban
manifesztalodik. A szerzOk két f6 motivacios csoportot jeldlnek ki. Az egyik az un.
instrumentalis motivaciok csoportja, ami arrol szol, hogy a gyermek az 6t koriilvevo
dolgokrol, azok miikddésérdl szeretne tanulni. A masik csoport a szocidlis motivaciok
csoportja, ami tartalmazza az affiliacios torekvéseket (pl. a masik tetszését elnyerni), és
a csoportszintlli magyarazatokat is (pl. normakdvetés, valahova tartozas, kulturalis
artifaktumokrol vald tanulas stb.). Ezek a motivaciok gyakran egyidejlileg, akar
egymassal interakcioban vannak jelen. Hogy melyik motivacié lesz dontd jelentdségii, az
fligghet a gyermek céljatol €s a kiilsd, kornyezeti faktoroktol (pl. kitél, milyen helyzetben
tanulunk) (Over & Carpenter, 2012).

A revizios és frissitési paradigmakban ugy tlinik, hogy rovid tdvon az instrumentalis
célok a dominansabbak, mindkét korosztalyban racionalisan utdnoztak a gyerekek, vagyis
ha nem igazan volt sziikség a céleléréshez az eszkdzre, akkor nem is nagyon hasznaltak
(irrelevans helyzet). A hosszu tavli emlékezeti tesztben mar nem ennyire egyértelmi a
helyzet. A 3-4 éveseknél a frissités helyzetben a gyerekek gyakran ragaszkodtak a korabbi
megoldasukhoz (67% 2 vagy 3 probanal hasznalta az eszkozt), és a 2 évesek sem hagytak
el minden esetben az eszkozt (17% 2 vagy 3 probanal hasznalta). Hogy a két korcsoport

utanzasi mintazata valojaban mennyire hasonld, arra az &sszehasonlitdssal pontosabb
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valaszt adhatunk. A korosztalyok kozti dsszehasonlitassal kapcsolatban a kovetkezd

hipotéziseket allitottuk fel:

1. Az Irrelevans-Relevans (revizio) helyzetben

a.

rovid tdvon nem lesz Kiilonbség a két csoport kozott, mindkét
korosztalyban  raciondlisan  utdnoznak a  gyerekek, az
eszkdzhasznalat relevancidjat figyelembe véve. Ez azt jelenti, hogy
egyik csoportban sem hasznaljak irrelevans helyzetben az eszkozt,
mert a célelérés anélkiil is kdnnyedén megvaldsithato.

hosszi tavon a 3-4 évesek tobbszor hasznaljak az eszkozt, mint
a 2 évesek. Itt azt feltételeztiik, hogy a 3-4 évesek mar elorébb
jarnak az emlékezeti fejlddésben, mint a 2 évesek, és ez a kiilonbség

ebben a helyzetben is el6 fog jonni.

2. A Relevans-Irrelevans (frissités) helyzetben

a.

rovid tavon nem lesz kiilonbség a két csoport kozott. A gyerekek
mindkét korosztilyban leutdnozzdk a modell eszkdzhasznalatat,
hiszen a feladatot mashogy nem is lehetne megoldani.

hossza tavon a 3-4 évesek kevésbé frissitik a viselkedésiiket, és
tobbszor hasznaljak az eszkozt, mint a 2 évesek. A Kkor
elérehaladtaval a szocialis motivaciok a pontos utanzas felé terelik
a gyerekeket, és maga a helyzet sem indukalja erésen a
stratégiavaltast, ezért feltételeztiik, hogy a 3-4 évesek inkabb
megmaradnak a kordbbi megoldasuknal. A 2 éveseknél az
instrumentalis motivacidk feltehetéen még elég erések ahhoz, hogy
6k viszont valtoztassanak a korabbi stratégidjukon, és elhagyjak az

eszkdzhasznalatot.
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1. Modszer

Az Osszehasonlitashoz az elsé és a masodik kutatas Relevans-Irrelevans ¢€s Irrelevans-
Relevans kondicid adatait hasznaltuk fel (2 évesek csoportja: N = 36 (18/kondicio), atlag
életkor: 24,33 ho + 1,23 ho; életkori dvezet: 22-27 ho; 3-4 évesek: N = 36 (18/kondicid),
atlag életkor: 43,56 ho + 4,61 ho; életkori 6vezet: 33-54 ho).

2. Eredmények

21. GLMM

Az 0sszehasonlitashoz GLMM-et hasznaltunk, ahol a fiiggd valtoz6 az Eszkozhaszndlat
(0-1) volt, a fliggetlen valtozok pedig a Kor (folytonos valtozo), a Csoport (Irrelevans-
Relevans, Relevans-Irrelevans), a Teszttipus (rovid vagy hosszi tava teszt). Az
eredmények szerint Kor x Teszttipus interakcioé (F(1,424) = 5,92, p = 0,015, Cohen f =
0,11) jelent meg, illetve Kondicid x Teszttipus (F(1,424) =5,5, p = 0,019, Cohen f=0,1).
Ez azt jelenti, hogy az eszkdzhasznalatban révid és hosszl tavon volt kiillonbség a két
korosztaly kozt. Tovabba az egyes kondiciok révid és hosszu tavu tesztjein mashogy

utdnoztak a gyerekek, vagyis a kisérleti manipulacio hatott a gyerekek viselkedésére.

2.2. A két korcsoport osszehasonlitasa az egyes kondiciokon beliil

Ebben az elemzésben azt vizsgaltuk, hogy a két korcsoport eszkdzhasznélata (5sszesitett

pontszam, 0-3) eltér-e a rovid €s a hosszu tavu emlékezeti tesztben.

Az Irrelevans-Relevans helyzetben a Mann-Whitney proba alapjan nem volt
kiilonbség a rovid tavii emlékezeti tesztben a két korcsoport kozt, U =132, p=0,35, % =
0,025. A hosszu tavu emlékezeti teszten marginalis kiilonbséget talaltunk, a 3-4 évesek
tobbszor hasznaltak az eszkozt a revizio helyzetben (atlag = 2,72 £ 0,75), mint a 2 évesek

(atlag = 1,61 + 1,5), U = 100,5; p = 0,051, 12 = 0,105 (12. &bra).

A Relevans-Irrelevans helyzetben a Mann-Whitney sszehasonlitas szerint szintén
nem volt kiilonbség az elsé alkalommal a gyerekek kozt, U = 144, p = 0,58, ? = 0,009.
A hosszu tavu teszten viszont a 3-4 évesek kevésbé hagytak el az irrelevans helyzetben
az eszkozt (atlag = 1,94 + 1,26), mint a 2 évesek (atlag = 1,06 + 0,87), U = 93,5; p =
0,029, n? = 0,13 (12. 4bra).
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Az eredmények alapjan a rovid tavi emlékezeti tesztben hasonléan utanoztak a
gyerekek: hasznéltdk az eszkozt, mikor relevans volt, és kevésbé hasznaltdk, mikor
irrelevans volt. A hosszu tava emlékezeti tesztnél azt talaltuk, hogy az Irrelevans-
Relevans helyzetben (revizio) az iddsebb gyerekek tobbet hasznaltdk az eszkozt a
kisebbeknél, vagyis a revizié valdoban kevésbé volt megterheld nekik. A Relevéns-
Irrelevans helyzetben a 3-4 évesek az irrelevanssa valo helyzetben tovabbra is hasznaltak
az eszkozt, mig a 2 évesek nagyobb ardnyban frissitették a korabbi viselkedésiiket a

megvaltozott helyzethez.

Eszkézhasznalat/tesztalkalom: m3m2 =10
* (*)
n.sz. Nn.sZ.
atlag: 3 1,06 2,78 1,94 0,44 1,61 0,22 2,72
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. ]
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2 évesek 3-4 évesek 2 évesek 3-4 évesek
Frissités Revizio

12. abra A 2 és 3-4 évesek eszkozhasznalatanak osszehasonlitisa a Relevans-
Irrelevans (frissités) és az Irrelevans-Relevans (revizio) kondiciokban.
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1. A két kutatas eredményeinek osszefoglalasa és értelmezése

Doktori témam soran a gyermekkori emlékezet fejlodésével foglalkoztam. Ahogy a
bevezetoben részletesen kifejtettem a teriilet manapsag is tartogat kihivasokat a kutatok
szamara. Ez kiilondsen érvényes az epizodikus emlékezetre, ami talan éppen kutatasanak
nehézsége révén valik egy nagyon rejtélyes és izgalmas témava. A gyerekek kapcsan ez
a rejtély tovabb fokozodik, hiszen felnottként nincs hozzaférésiink a legkorabbi évek
torténéseihez, a kicsi gyerekek pedig még nem tudnak beszdmolni arr6l, hogy mire is
emlékeznek pontosan. Szerencsére a gyerekek viselkedésébdl sok mindenre
kovetkeztethetlink, ahogy az jelen esetben is tortént. A disszertacid keretén beliil
bemutatott kutatdsokban arra kerestiik a valaszt, hogy az utdnzds moddszerével
vizsgalhatok-e az emlékezeti miiveletek. Az emlékezeti miiveletek tobbet jelentenek a
puszta emlékezésnél, ugyanis itt a felidézésen til vagy egy korabbi, feleslegesnek tiind
megoldasunk mar nem elég hatékony, és frissiteniink kellene a viselkedésilinket az Uj
helyzethez. Mivel mindkét miiveletet a kontextus valtozéasa indukalta, sziikség volt egy
kiinduldsi pontra, amihez képest bekovetkezhetett a valtozas. Jelen esetben ezt az
alaphelyzetet az elsé tesztalkalmon alakitottuk ki, amikor a bemutatd és a révid tava
emlékezeti teszt zajlott. Az alaphelyzet vizsgalata abbol a szempontbdl is fontos volt,
hogy a gyerekek egyaltalan reagalnak-e a kisérleti manipulaciora, figyelembe veszik-e az
eszkoz relevancidjat a célelérési helyzetben. A révid tavi teszt alapjan szamitott az eszkoz
relevanciaja, ami a gyakorlatban azt jelentette, hogy a 2 és 3-4 évesek is foleg akkor
hasznaltak csak az eszkozt, amikor az relevans volt, és hajlamosabbak voltak mell6zni a

hasznalatat, amikor az irrelevans volt a cél elérése szempontjabol.

A hosszu tavii emlékezeti tesztnél — amikor a viselkedésvaltozast az
eszkOzhasznalati kontextus modositasaval probaltuk el6idézni — vegyes eredményt
kaptunk mindkét korcsoportban. Egyrészt a csoporton beliili 6sszehasonlitasok mindkét
kondiciéban (Relevans-Irrelevans, Irrelevans-Relevans) azt mutattak, hogy a gyerekek
valtoztattak korabbi viselkedésiikon, méghozza az elvart irdnyba: ha irrelevans lett az

eszkOz, kevésbé hasznaltak, ha relevanssa valt, akkor tobbet hasznaltak. Ezzel szemben
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az egyes kondiciok hosszl tavu tesztjeit dsszehasonlitva azt az eredményt kaptuk, hogy
a gyerekek hasonld mértékben hasznaltak az eszkozt, akar relevans, akar irrelevans volt.
Vagyis a rovid tavu teszttel ellentétben itt nem kiilontilt el €lesen a gyerekek viselkedése
hogy bar a gyerekek viselkedése valtozott a rovid tava teszthez képest, de feltehetéen
nem tudtdk teljesen fliggetleniteni magukat korabbi tapasztalatuktdl. Ezt a feltételezést
erositi az az Osszehasonlitas is, ahol az els6 és masodik alkalmas relevans helyzeteket,
illetve ugyanigy az elsé és masodik alkalmas irrelevans helyzeteket vetettiik 6ssze. Az
eredmények szerint két éveseknél mind a relevans, mind az irrelevans helyezetek kozt
volt kiilonbség attol fliggden, hogy elsd vagy masodik alkalommal taldlkozott vele a

gyermek. A 3-4 éveseknél a kiilonbség csak az irrelevans helyzetek kozt jelent meg.

A két korosztaly dsszehasonlitasakor az deriilt Ki, hogy a revizid esetén a 3-4 évesek
tobbet hasznaltak az eszkozt, mint a 2 évesek. Ez azt a feltételezést erdsiti, hogy a 3-4
évesek valdban elorébb jarnak az emlékezeti miiveletek, legalabbis a revizid terén, mint
a kisebb gyerekek. Ezzel szemben a frissités helyzetben a 2 évesek voltak rugalmasabbak,
Ok kevésbé hasznaltak az eszkozt, amikor arra nem volt sziikség. A tovabbiakban a revizio

¢s a frissités terén kapott eredmények magyarazatat kiilon-kiilon targyalom.

1.1. Revizio

Ahogy a disszertacid soran mar tobbszor kiemeltem, a revizidé mint miivelet erds
indikatora lehet az epizodikus memorianak, mert itt sziikségszerli a korabbi irrelevans
1épés felidézése ¢€s atértékelése. Természetesen ehhez elsé 1épésben arra volt sziikség,
hogy legyen mit atértékelni, vagyis hogy az irrelevans eszkozhasznalatot a gyerekek is
irrelevansnak tekintsék, és ez a viselkedéslikbdl is latszodjon. Ez az alap mindkét
korcsoportban adott volt, a gyerekek keveset hasznaltak az eszkozt célelérésre, mikor az
irrelevans volt. Ez az eredmény arra utal, hogy a helyzet az Gn. instrumentalis utanzast
facilitalta, vagyis ebben az esetben a cél fontosabb volt, mint az elérés mddja (az eszkdz
hasznalata) (Over & Carpenter, 2012). Ez egybevag a racionalitas elvével, ami szerint az
egyes akciokat egy bizonyos cél érdekében hajtjuk végre, és ezt a célt igyeksziink a
helyzet adottsagaihoz mérten a lehetd legegyszeriibb moédon elérni (Gergely et al., 2002).
A racionalitas elve mellett az eszkdz hatékonysaganak mértéke is befolyasolhatta a
gyerekek viselkedését. DiYanni és Kelemen (2008) kutatasaban példaul a gyerekek nem

utanoztak le a modell mikodo, de nehezen hasznalhatdé eszkozvalasztasat, ha volt
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affordansabb eszkdoz a kozelben. Hasonloképpen, Fong ¢és munkatarsai (2021)
vizsgalataban 4-6 éves gyerekek még abban az esetben is a hatékonyabb eszkozt
valasztottak a céleléréshez, amikor a masik, kevésbé hatékony eszkézt normativ

cimkékkel lattak el (,,Mindenki ezt hasznalja.”).

A hosszu tavi emlékezeti teszten a 2 évesek fele (55,5%), a 3-4 éveseknek pedig
mar a tobbsége (89%) teljesitette a revizio feltételét: képes volt a korabban irrelevans
eszkOzt az 1j, relevans helyzetben hasznalni legalabb kett6é vagy mindharom probanal. A
2 éveseknél a Rovid tava revizid feltétellel kizartuk annak a lehetdségét, hogy pusztan a
késleltetés okozna a gyengébb reviziot, a rovid €s hosszu tavu revizid esetén is hasonld
mértékben hasznaltdk az eszkdzt a gyerekek. Tovabba, az sem szamitott, hogy elso
alkalommal csak megfigyelte a helyzetet a gyermek, vagy megfigyelte és ki is probalhatta
azt nem sokkal a bemutato utan (rovid tava teszt). igy elvethetjiik azt a feltételezést, hogy
esetleg a sajat tapasztalat er0sebb emléknyomot hagyott, mint a bemutatd, vagy hogy a
kétféle tapasztaldas (bemutatd és sajat ¢élmény) interferenciaja okoznd a revizid

nehézségét.

Mi torténhetett emlékezeti szinten? Elképzelhetd, hogy a 2 éveseknél még az
eseményemlékezet miikodott inkabb, ami megdrizte ugyan a relevans mozzanatokat, de
az irrelevans aspektusok, részletek gyorsan elhalvanyultak. Az irrelevans aspektusok
szlirése akar mar az emlék kodolasakor is elkezdddhetett, hiszen bar részben javult a
gyerekek teljesitménye, de rovid tavua revizid utan sem értek el plafonhatast a gyerekek,

néhanyuknak mar ekkor is nehézséget okozott az eszkoz hasznalatanak a felidézése.

A 3-4 évesek jobb teljesitménye magyarazhatdé az eseményemlékezeti kapacitas
novekedésével, egyszerlien tobb mindenre képesek emlékezni a gyerekek ebben az
¢letkorban. Ugyanakkor, mivel itt nem csak a felidézés volt a feladat, hanem az
atértekelés is (felismerni, hogy az eszkoz hasznalata uj értelmet nyert az j kontextusban),
valid magyarazatnak tiinik az epizodikus miikodést feltételezni a hattérben. Emellett szol,
hogy a spoon teszt — ami az epizodikus jelleg egyik méréeszkoze — hasonld teljesitményt
kovetel, hiszen mind a revizid, mind a spoon teszt egy emlékezeti alapu tervezést kér. A
kiilonbség, hogy a spoon teszt egy multbeli és egy jovobeli problémat kot dssze, mig a
revizio feltétel egy multbeli €s egy jelen idejii problémat. Ilyen szempontbol a revizio
talan még konnyebb is a gyerekeknek, hiszen lekeriil réluk a jovobeli tervezés kognitiv
terhe, ami 3-4 évesen még igazan nagy kihivas. Masrészt a revizio paradigma az

epizodikus miikddésnek csak a multra vonatkozo részét probalja megragadni, ami az
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epizodikus emlékezet eredeti értelméhez kdzelebb van, mint a jovoébeli tervezést is
magaba foglald epizodikus elérelatas paradigmak. Fontos megjegyezni, hogy egyeldre
még az is Vita targya, hogy a mentalis id6utazas multra és jovOre mutato iranya valoban
ugyanannak az epizodikus kapacitasnak a része-e (lasd késobb, Az epizodikus emlékezet

lehetséges funkcidi cimii részben). A revizid paradigma kiterjesztéseként érdekes lenne a

crer

Végezetiil arr6l sem szabad megfeledkezni, hogy bar emlékezetkutatasrol van szo
a disszertacioban, de ett6l még mas képességek vagy egyéni kiilonbségek is
beleszolhattak a gyerekek teljesitményébe. Ahogy mar tobbszor felmeriilt, a revizid
helyzet t6bb mint puszta emlékel6hivas, akar emlékezeten alapuld problémamegoldasi
helyzetként is lehetne definidlni, ami az emlékezet mellett a végrehajtd funkciokat is
bevonja. A végrehajtoé funkciok és kiilonosen a forrasemlékezet mitkodése kozott tobb
kutatas is talalt mar kapcsolatot (Raj & Bell, 2010; Rajan, Cuevas, & Bell, 2014), igy a
jelen kutatasoknal is elképzelhetd, hogy példaul a két korosztaly kozti kiilonbség részben
a végrehajto funkciok eltérd fejlettségi szintjébdl is adodik. A fejlddési ivvel kapcesolatos
eredmények komplexebb értelmezéséhez mindenképpen sziikség volna arra, hogy tobb
szempontbol vizsgaljuk az egyes korosztalyokat, példaul az emlitett végrehajto funkciok
mentén, de a nyelvfejlodés vagy éppen a tudatelméleti képességek felmérése és hatdsanak

vizsgélata is tanulsagos lehet.

1.2.  Frissités

A frissités helyzet rovid tava tesztje egy klasszikus utanzasi helyzet volt: a modell egy
olyan akciot mutatott, ami bar viszonylag szokatlan volt, de a célelérés szempontjabol a
leghatékonyabb modszer. Ezt mind a 2, mind a 3-4 éves gyerekek belattak, és leutanoztak

a modell viselkedését.

A hosszu tava tesztnél ez a hatékonysag megkérddjelezddott, hiszen kézzel még
egyszerlibbé valt elérni a célt. Ezt a 2 évesek altalaban belattak (83% 2 vagy 3 probénal
inkabb a kezét hasznalta), mig a 3-4 ¢évesek jobban ragaszkodtak a korabbi
megoldasaikhoz (csak 33% valtott at kézre). A 2 évesek rugalmassdga magyarazhat6 a
racionalis elvével (Gergely & Csibra, 2003), vagyis a gyerekek egyszeriien felmérték a
kontextust és szo szerint a legkézenfekvobb megoldast valasztottak. Ez a folyamat nem
feltétlentil igényli a teljes korabbi epizod felidézését, elég csak arra emlékezni, hogy mi

is volt a cél.
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A 3-4 ¢éveseknél a kordbbi megoldas megtartasa adodhatott a helyzet
sajatossagabol, vagyis hogy a revizioval szemben a frissités helyzet kevésbé motivalja a
valtast, hiszen az eszkdzzel tovabbra is elérhetd a cél €s annyira nem bonyolult hasznalni
sem. Esetleg, ha az eszk6z maga is megvaltozott volna, kvazi hasznalhatatlan modon,

akkor a gyerekek kevésbé ragaszkodtak volna hozza.

A korabbi megoldéas megtartasat timogathatjak az eszk6zhoz kapcsolodo attitiidok,
hiedelmek is. Habar mind a relevans, mind az irrelevans demonstracioban sikeres volt a
célelérés az eszkozzel, a relevans helyzetben az eszkdz volt a helyzet megoldasanak a
kulcsa, mig az irrelevans helyzetben csak egy opciondlis és akar furcsanak mondhatd
akcionak szamitott. Lehetséges, hogy a relevans helyzetben az eszk6z hasznossagat,
hatékonysagat magasabbra értékelték a gyerekek, mint a revizido kondicioban, ahol
irrelevansként ismerték meg az eszkozt. A relevans helyzetben kialakitott ,,pozitiv”
benyomast a bemutat6 utani sajat élmény pedig akar még tovabb erdsithette. Eppen ezért
mikor masodik alkalommal egy némileg kiillonb6zd, de mégiscsak a korabbihoz nagyon
hasonlo helyzetben talaltak magukat a gyerekek, akkor egyszeriien csak annyit hivtak eld,
hogy a korabbi hasznos eszkozzel oldhato meg a helyzet. Ide kapcsolodik az Un.
funkciondlis berogzottség (,,functional fixedness™) jelensége, ami azt jelenti, hogy ha
megtanultuk valamirél, hogy mire valo, akkor nehezen tudunk ettdl elvonatkoztatni, €s
példaul Gj funkciora hasznalni az adott eszkozt (German & Barrett, 2005). Habar a
disszertacioban targyalt kutatdsoknal nem kifejezetten a funkcid valtozik, inkabb a
funkci6 hasznossaga, elképzelhetd, hogy az irrelevans helyzetben ennek a
berogzottségnek egy formaja jelent meg a gyerekek viselkedésében. A funkcionalis
berdgzottség mértéke idével egyre erdteljesebb lesz (German & Defeyter, 2000), igy ez

a magyardzat a 2 ¢és 3-4 évesek utdnzasa kozti kiilonbségre is részben valaszt adhat.

A kontextus és az eszk0z sajatossdgai mellett a tarsas hatdsok is szerepet
jatszhatnak az eszkdzhasznalat fenntartdsaban, ugyanis a korral egyre erdsebbek a
szocialis motivaciok az utanzasban (Over, 2016; Over & Carpenter, 2012). Elképzelhetd,
hogy az els6 alkalmas relevans helyzetben nemcsak az eszk6z hasznossagat értékelik
magasra a gyerekek, hanem magat a modellt is, aki megmutatta ezt nekik. Egy
megbizhatd modellt altalaban nagyobb mértékben utdnoznak a gyerekek, mint egy
megbizhatatlant (pl. Zmyj, Buttelmann, Carpenter, & Daum, 2010). Mivel jelen esetben

a modell egy hasznos funkciét mutatott, lehetséges, hogy a gyerekek emiatt
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megbizhatonak itélték 6t, és nagyobb hajlanddsdggal utanoztak akar hossza tavon is

szemben azzal a helyzettel, amikor ,,furcsa” volt az eszkdzhasznalat.

A modell szerepe emlékezeti szempontbol is fontos lehet, elképzelhetd, hogy a
hosszu tava teszt alkalmaval emlékeztetoként szolgalt a jelenléte. Mivel a 3-4 éveseknél
a tarsas motivaciok er6sebbek, mint a fiatalabbaknal, feltételezhetjiik, hogy a modell
jelenléte is egy erdsebb elShivasi kulcsként szolgalt nekik, mint a kisebbeknek. Erdekes
volna megnézni, hogy ha két kiilonb6z6 személy a kisérletvezetd a rovid €s a hossza tava

teszten, akkor vajon valtozik-e a gyerekek utanzasi hajlanddsaga a frissités helyzetben.

A tagabb tarsas hatasok szintén beleszolhatnak az utdnzasba, ilyen példaul a csoport
szinten megfigyelhetd normativitas, vagyis mikor arra toreksziink, hogy a tobbiekhez
hasonlé modon viselkedjiink (Kenward, 2012; Keupp, Behne, & Rakoczy, 2013). Ha a
normativitas hatasat feltételezziik, akkor a gyerekek az els6 alkalombdl azt tanuljak meg,
hogy ezt ,,igy kell csinalni”, és ezt a viselkedést hozzak a masodik tesztalkalomra is
magukkal. Ugyanakkor a normativitas még a 3-4 éveseknél sem az ,,alapbeallitodas”,
hiszen a rovid tava teszten elkiiloniil a viselkedésiik a relevans és irrelevans helyzetekben.
Lehetséges, hogy mikor mar nincs annyira kozeli hozzaférésiink egy eseményhez, akkor
a normativitds mint egyfajta heurisztikus megoldas nagyobb teret nyer (,,.ezt igy
csinaltuk™), és kevésbé gondolkozunk el azon, hogy mi volt ennek az értelme.
Lényegében ezt a helyzetet irja le a mar emlitett Szilvia receptje anekdota is, amikor csak
annyi marad meg a fdszereplonek, hogy az anyukdja sonkasiitéskor mindig levagta a
sonka végét, de az nem, hogy ezt azért csinalta, mert nem volt elég nagy serpenydje
(Gergely & Csibra, 2006).
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1.3. Mit tanulhatunk az eredményekbol?

A kutatasok médszertani tanulsaga, hogy az utanzas egy valid modszer az emlékezet
vizsgalatara, érdemes a rovid tavu tesztek mellett hosszu tavon is vizsgalni, hogy mi
marad meg egy-egy eseménybdl az utanzas szintjén. Habar jelen esetben példaul a rovid
tava és a hosszu tava valtas kozt nem volt akkora kiilonbség, mint Simpson és Riggs,
(2011) vagy Kline és munkatarsai (2020) kutatasaiban, a gyerekek teljesitményét a hosszu
tavu teszten egyértelmiien befolyasolta, hogy milyen helyzettel taldlkoztak korabban.
Habar az utanzas szakirodalma meglehetdsen gazdag, ezek jelentds része csak a rovid
tava hatdsokra koncentral. A hatasok tartdossaganak vizsgalata nemcsak emlékezeti
szempontbol lenne fontos, hanem példaul a szocialis kogniciorol is sokat elarul, hogy

egy-egy jellemzd6 csak rovid tavon hatdsos vagy késobb is befolyasolja a viselkedésiinket.

Szintén egy modszertani tanulsag az utdnzéasra vonatkozoan, hogy még az idésebb
gyerekek sem vakon utanoztak, hanem racionalisan, a kontextualis jegyek és az eszkoz
relevancidjanak figyelembe vételével. Ez azt jelenti, hogy kisérletileg manipulalhaté az
utanzés, amit a jelen esetben az emlékezet vizsgalatahoz hasznaltunk fel, de ugyanigy

alkalmazhaté mas kognitiv funkcié méréséhez is.

Konceptualis szinten az eredményekbdl az latszik, hogy bar mar a 2 évesek is
konnyedén képesek egy egy héttel korabbi eseményt felidézni (Relevans-Relevans
kontroll), az emlékezeti miiveletek még némi nehézséget okoznak nekik, kiilondsen a
revizid helyzetben. Ugyanezt a feladatot 3-4 évesek mar iigyesen megoldjak. Ahogy majd
a tagabb szakirodalmi kitekintésnél latni fogjuk, ez az eredmény egybevag azzal az
evolucids pszichologiai indittatdsu feltételezéssel, ami szerint a gyerekeknek
csecsemokorban egyszerlien még nincs sziikségiik epizodikus emlékezetre, inkabb minél
tobb generalizalhato tudas gytjtése ekkor a cél (Bjorklund & Sellers, 2013).

2

Ugyanakkor a 2 évesek még feltehetden ,,immunisabbak” a tarsas hatasokra,
legalabbis a frissités helyzetben racionélisabban utanoztak, mint az iddsebb gyerekek. Ez
az eredmény pedig a tarsas, illetve a kulturélis tanulds megértéséhez jarul hozza, ami

idével egyre inkabb athatja az ember viselkedését (1asd Kulturalis hatasok rész).

A disszertacio utolso részében azokat az evolucids és kulturdlis magyarazatokat
jarjuk korbe, amelyek egy joval tagabb perspektivabol prébalnak valaszt adni az

emlékezetfejlodés kérdéseire.
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2. Miért emléksziink? — Evolucios és kulturalis hatasok

A fejezet részben az alabbi konyvfejezet alapjan késziilt:

Liszkai-Peres, K és Kiraly, 1. (2022) A gondolkozas és emlékezés a gyermeknél és a
kultaraban. In P1éh, Cs. (szerk.) Pszichologia, Budapest, Akadémiai Kiado.

2.1. Azepizodikus emlékezet lehetséges funkcioja (evolicios magyarazatok)

Evolucids pszicholdgiai szempontbodl az epizodikus emlékezet funkcidja egyaltalan nem
trivialis kérdés. A proceduralis emlékezet a kiilonbozd készségek megtartdsaért, mig a
szemantikus emlékezet az informacidk gyors eléréséért felel. Mi értelme lehet annak,
hogy bizonyos eseményekre részletgazdagon, alkalomadtan nagy érzelmi bevonddassal
emléksziink? Bioldgiai szempontbol a milt megdrzése dnmagaban nem igazan adaptiv,
ugyanakkor a multbeli torténés jelenlegi vagy jovobeli kovetkezményei mér anndl

érdekesebbek (Boyer, 2008).

Tulving (2005) az epizodikus emlékezet egyik sajatossaganak a mentalis
idéutazast tartja, vagyis hogy képesek vagyunk egy korabbi eseményt fenomenalis
szinten ismételten atélni. Ugyanakkor egy ehhez hasonlo élményt az idében elbre, a
jovovel kapcsolatban is atélhetliink, ez az amit epizodikus elérelatds néven mar
érintettiink. A mult- és jovObeli ,,idOutazas” hasonlosdgara neurdlis szinten is taldltak
bizonyitékot. Egyrészt amnézias betegeknek a mult felidézése mellett altaldban a jovo
elképzelésével is van nehézsége (pl. Hassabis, Kumaran, Vann, & Maguire, 2007; S. B.
Klein, Loftus, & Kihlstrom, 2002). Masrészt, agyi képalkoto eljarasokat alkalmazo
kutatdsok hasonld agyi teriiletek aktivitasardl szamoltak be egy eseményre valo
emlékezéskor, illetve egy esemény jovobeli elképzelésekor (lasd Schacter, Addis, &
Buckner, 2007 osszefoglaloja). A kétféle mikodés hasonlosagat fejlodéspszichologiai
kutatasok is tamogatjak, ugyanis nagyjabol ugyanabban az életkorban, kb. 3-5 évesen
jelennek meg az epizodikus emlékezet és eldrelatas jelei a gyerekek viselkedésében

(Suddendorf, 2017).

Tobbféle feltételezés is napvilagot latott azzal kapcsolatban, hogy mi allhat az
epizodikus emlékezet €s eldrelatas hasonldosaga mogott, ezek két altalanosabb, részben
atfedo nézetbe tomdorithetok. Az egyik nézet szerint ugyanazon a szimulaciés miikodésen

alapszik mindkét rendszer, de ezt a mitkodést hasznalja a tudatelméleti vagy a navigacios
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rendszeriink is (Schacter, Addis, & Buckner, 2008). A masik nézet szerint a mult részletes
megorzése azért adaptiv, mert ezek az eseménydarabkék szolgaltatjak az alapot a jovobeli
vagy akar fiktiv elképzeléseinkhez, hasonloképpen a nyelv szavaihoz, melyek a
rekurzivitas révén szinte végtelen konstrukcids lehetdséget kinalnak az ember szaméara
(pl. Hassabis & Maguire, 2007). A konstruktivitds mint magyarazo elv az emlékezeti
hibak szempontjabol is érdekes, hiszen gyakran emléksziink rosszul vagy hibésan, s6t az
1s megtorténhet, hogy olyasmire emléksziink, amirdl csak meséltek nekiink, de val6jaban
nem veliink tértént (pl. J. Wang, Otgaar, Santtila, Shen, & Zhou, 2021). Osszefoglalva,
az epizodikus funkcié kialakuldsanak egy magyardzata az lehet, hogy a jovobeli
események szimulalasa és az azokra valdo mentalis és fizikai felkésziilés jelentds
mértékben novelhette az ember rugalmassagat a kornyezethez valé alkalmazkodasban.
S6t, nemcsak az egyes személyek adaptivitasat novelhette az eldrelatds, hanem a

csoportok talélését is tamogathatta (Suddendorf, 2010; Suddendorf & Corballis, 2007).

Bizonyos elméletek kifejezetten a csoportos egyiittmiikodésben keresik az
epizodikus emlékezet 1étjogosultsagat. Példaul, a részletgazdag epizodikus emlékek
segithetnek abban, hogy kiszlirjiik a csoportbol a csalokat vagy a megbizhatatlan
embereket. Stanley Klein feltételezése szerint, amikor egy ismerdsiinkrdl itéletet
alkotunk, akkor egy gyors, altalanos jellemzésre tdmaszkodunk, amit feltehetéen a
szemantikus emlékezet biztosit. Ugyanakkor, ha egy olyan informéci6 birtokaba
keriiliink, ami ellentmond az altalanos benyomasunknak, akkor az epizodikus emlékezet
nyujt lehetdséget arra, hogy a korabbi kozos ¢lményeinket ebbdl az 1) szemszogbdl is
megvizsgaljuk. Példaul, ha egy ismerdsiink nagyon szivesen ¢€s sokat segit a
partneriinknek, akkor altalaban csupa jot feltételeziink rola. Ha azonban késdbb
megtudjuk, hogy a ,,segitd” valgjaban romantikus szandékkal kozelitett a partneriink felé,
egybdl mas szinben latjuk a korabbi kozeledését. Ebbdl a szempontbdl az epizodikus
emlékezet [ényegében egyfajta biztonsagi felvételként szolgal, amit nem porgetiink végig
minden egyes emlékezeti helyzetben, viszont ,,rizikds” esetben igazan szerencsés, ha van
lehetdség Ujra lejatszani a korabban torténteket. Az atértékelés lehetdsége pedig segithet
abban, hogy a jelenben vagy a jovoben szamunkra kedvezd dontést hozhassunk (S. B.
Klein, 2014; S. B. Klein et al., 2009). Ebbe az elméleti keretbe konnyen beilleszthet6 a
disszertacioban alkalmazott kutatés, hiszen a revizio €s a frissités miiveletei pontosan az
atértékelés lehetdségét hordozzak magukban. Erdekes lenne ezeket a miiveleteket

szocidlis kontextusban is megvizsgalni. A szocidlis tanulast végzd kutatasokbol példaul
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tudjuk, hogy a gyerekek tanulési helyzetben figyelembe veszik a modell megbizhatdsagat
(Harris, Koenig, Corriveau, & Jaswal, 2018; Rakoczy, Warneken, & Tomasello, 2009),
de mi térténne akkor, ha a modell megbizhatosadga utdlag megvaltozna akar pozitiv, akar

negativ iranyba?

Mahr és Csibra (2018) az epizodikus emlékezet szocialis-kommunikacios
aspektusaban keresi a rendszer funkciojat. Véleménylik szerint az ember szavanak egy
plusz sulyt ad, ha azt allitja, hogy emlékszik valamire (gondoljunk csak a tanavallomasok
jelentéségére). Az ,,emlékszem” mint allitds egyfajta feleldsségvallalas, hogy a
megosztott dolgok valoban megtorténtek, és ugy ahogy mondtuk (,,epistemic authority”).
Ha ez mégsem igy van, akkor az adott személynek a megbizhatésaga jelentdsen csokken
a csoport szemében. Ez az elmélet egyben azt is megmagyarazza, hogy miért 6dzkodunk
attol, hogy modositsuk korabbi allitasainkat, illetve miért felejtjiik el a hiedelmeinknek

ellentmondo részleteket, és miért maradnak meg jobban azok, amik egybevagnak vele.

Mabhr és Csibra elmélete arra is igyekszik valaszt adni, hogy miért van sziikségiink
az autonoetikus latasmodra vagyis arra, hogy E/1 személybdl legyen benyomasunk
bizonyos eseményekrdl. Ehhez a szerz6k nem a szemantikus emlékezettel, hanem az tn.
eseményemlékezettel allitjak parba az epizodikus mikodeést. Az eseményemlékezet
lényegében megfeleltethetd a korabban leirt minimalista definicionak vagyis egy olyan
informéciocsomagnak, ami tartalmazza a Mi? Hol? Mikor? kérdésekre a vélaszt egy
torténés kapcsan. Az epizodikus emlékezetnél ehhez a vdzhoz hozzdadodik még egy plusz
metareprezentacios szint, az Gn. emlékezd perspektiva (,,remembering attitude”), ami
bizonyossagot ad arrdl, hogy amire emléksziink az egy veliink megtortént esemény
lenyomata. Az emlékez6 perspektiva ilyen forman nem csak masokban kelt hitelt az
allitasainkkal kapcsolatban, hanem egyben sajat magunkat is megerdsit hiedelmeink
érvényességében (Mahr és Csibra, 2018). Az epizodikus emlékezet szocio-kommunikativ
funkciojat a fejlddéspszicholdgia is megerdsiti. A disszertacid bevezetdjében mar emlitett
szocialis emlékezeti modellek szerint ugyanis az epizodikus emlékezet kialakuldsa
szorosan Osszefligg a nyelv elsajatitasaval, illetve a kozds emlékezéshez kapcsolddod

kommunikacios sémak megtanulasaval (K. Nelson & Fivush, 2004).

Végezetiil, azt a kérdést is fontos feltenni, hogy vajon szolgal-e valamilyen célt az
epizodikus emlékezet relative lasst kialakulédsa, jar-e valamilyen eldnnyel ez a gyermek
szamara. Bjorklund és Sellers (2013) véleménye szerint az evollcios pszichologiai

megkozelitést tobb szinten is lehet alkalmazni. Egyrészt a kiilonbozé készségeket
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vizsgalhatjuk egy altalanosabb nézdpontbol: mi célt szolgalt/szolgalhat az adott készség
— jelen esetben az epizodikus emlékezet — az emberi faj szempontjabol? Masrészt mivel
az embernél kiilonosen hosszura nyulik a gyerekkor iddszaka, lehetséges hogy bizonyos
adaptaciok kifejezetten a gyerekkor problémainak megoldasara specializalodtak, ezt
hivjak a szerzok ontogenetikai adaptacionak. A sziiletés utani kezdeti idészakban, egy
par honapos csecsemdnek amire emlékeznie kell, az leginkdbb az, hogy ki, mi veszi koriil,
vagyis emberek, targyak, helyek leképezése a feladata. Ehhez nem sziikségesek
epizodikus képességek, az implicit memoria segitségével is megoldhatok. A csecsemdkor
késébbi szakaszaiban pedig inkdbb az ismétldddé informéciokra éri meg figyelni, az
egyszeri események inkabb csak akkor érdekesek, ha példaul valamilyen veszéllyel
kapcsolatosak (pl. a tliz megérintése faj). Egy érdekes felvetés, hogy az 6vodas- vagy akar
a kisiskolaskorban tapasztalhatd befolyasolhatosag, vagy részben ezzel atfedve a
forrasemlékezet gyengesége is egy ontogenetikai adaptacié eredménye lehet. Mivel a
gyerekek erdsen fiiggnek a felndttektdl, a felnétt mondanivaldjat érdemes tényként
kezelni, hiszen a feln6ttnek nagyobb a tapasztalata, ,,6 jobban tudja”. A felnéttre,
legtobbszor a sziilére vald hallgatds még ma is altaldban megtériil a gyermeknek,
természetesen ez alol kivételt jelentenek azok a sajnalatos esetek, amikor a felndtt visszaél

ezzel a bizalommal (Bjorklund & Sellers, 2013).

2.2. Kulturalis hatasok

A biologiai evolicid kapcsan egy nagyon lassu, évezredekig tartd folyamatrol
beszélhetiink. Jelenleg mar egy ember ¢€lete alatt is rengeteget valtozik a vilag, és az ezzel
egyiitt jaro adaptacios kihivasok is. Hogyan sikeriil mégis alkalmazkodnunk ezekhez? A
valaszt erre a kérdésre a kultara adhatja meg, amit a bioldgiai evoliicidhoz képest sokkal

gyorsabban zajl6 valtozasok jellemeznek.

A kultara kiilonb6z6 informaciok osszessége, ide tartoznak a kiilonféle idedk (pl.
demokracia), értékek (pl. gyermekek védelme), vallasok, maga a nyelv, de az olyan
hétkoznapi dolgok is, mint a kiilonféle eszkdzok hasznalata. A kulturalis fejlodés
hajtoereje a kulturalis informaciok egymasra rakodasa, vagyis az in. kumulativ kulturalis
evolucio (Legare, 2017; Tomasello, 2016). Ez azt jelenti, hogy a kultura segitségével
generdciordl generaciora hagyomanyozodnak az informaciok, és vele egyiitt az egyének
ujitasai is. Ez a fajta informaciofelhalmozodas pedig egyre komplexebb megoldasokhoz

vezet. Szemléletes példa erre a repiildgép fejlodése: az elsd gépek még felemelkedni sem
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tudtak a foldrél, ma mar pedig az trutazas is lehet6vé valt. Ebben a folyamatban két
tényezé kulcsfontossagu: egyrészt az adott kulturdlis informacié pontos atadasa és
atvétele, masrészt ennek az informacionak a fejlesztése. A tudasatadasbol egyéni szinten
az atvevOnek (tanulonak) szdrmazik haszna, hiszen igy neki mar nem kell kitalalnia az
adott modszert vagy eszkozt. Csoportszinten az atadonak is eldnye szadrmazik a
folyamatbol, hiszen minél hatékonyabban dolgoznak az egyének, annal hatékonyabban
tud miikddni a csoport is. A tovabbadas pontossaga azért fontos, hogy egy jol miikodo
eszkozt vagy modszert a késdbbi generacid is ebben a mitkodoképes allapotban tudjon
hasznalni. A fejlesztés vagy innovacié pedig az adott eszkdz vagy modszer magasabb

szintre emelését szolgalja (Legare & Nielsen, 2015).

A kulturalis folyamatok nem fliggetlenek a természetes, bioldgiai folyamatoktol,
inkdbb kolcsondsen hatnak egymasra. Egyrészt a kultlra biologiailag adaptiv funkcidkat
hasznal fel sajat céljaira. Példaul az olvasas egy kulturalis eredetli készségiink, ami az
agyban a feltehetéen kis tavolsagra 1éve, kis szogben latott targyak éleslatasara
specializalodott teriiletre épiilt ra (Dehaene & Cohen, 2007). Masrészt a kultura visszafele
is hat, példaul befolyasolhatja az altalanosabb kognitiv mitkodést. Merlin Donald
elmélete szerint az ember filogenetikai fejlédésében az adott kultura reprezentacios
formaja meghataroz6 szerepet t6ltott be (Donald, 2001). Fontos, hogy jelen esetben a
kultira a tarsas kornyezetet jeloli, és nem a kulturdlis informaciok Osszességére
vonatkozik. A kiinduldépont — a feltehetéen mar a féemlésokre is jellemzé — mentalis
képek szintje, amikor mar van valamiféle eseményreprezentacio, de ez még megmarad
az egyén szintjén, masokkal nehezen megoszthatd tartalom. Ez a fajta reprezentacio
leginkabb jelen idében 1étezik, késobbi eldhivasa is erdsen kontextusfiiggd. A kovetkezd
szint az in. mimetikus kultura, amikor az ember a teste koordinalt iranyitasaval mar képes
bizonyos szinten megosztani a belsé vilagat. Ide tartozik az utdnzds, a mutatds és
mindenféle fizikai szinten megjelend gesztus (pl. testtartds, végtagok mozgatésa,
mimika). A test tudatos koordinacidjan alapszik a hangképzés is, ami aztan idével annyira
szofisztikalt lesz, hogy megjelenik a beszéd, vagyis konceptualis szinten a nyelv. A nyelv
a legfébb megosztasi mod az Gn. mitikus kultiraban, ahol az elbeszélés utjan hatunk
masokra, de ezek az elbeszélési formak sajat gondolkodasunkra is visszahatnak, hiszen
gondolkodéasunk nyelvi alapuva valik. Ezt kdveti a teoretikus kultura, amikor nyelvi alapu
reprezentaciok kiilsé tarolokba szervezddnek (pl. konyvekbe), illetve a tuddsmegosztas

formalis modja is kialakul (pl. iskolak) (Donald, 2001). Egyel6re kérdés, hogy az internet
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¢s a hordozhato digitalis eszkdzok (pl. okostelefon) megjelenésével egy Uj korszakba
Iéptiink-e vagy csupan a teoretikus kultura kiterjesztése zajlik. Annyi azonban biztos,
hogy az informacidk kiszervezése jelenleg is gbzerdvel folyik. Az embereknek egyre
kevesebb valddi tudasra van sziiksége, hiszen ma mar szinte barhol és barmikor valaszt
kaphatunk a kérdéseinkre az interneten. Sparrow, Liu, és Wegner (2011) kutatasukban
példaul azt talaltdk, hogy a résztvevok kevésbé jegyeztek meg egy informaciot akkor, ha
ugy tudtak, hogy utana lehetdségiik lesz online utananézni a dolognak. Ugyanebben a
kutatasban a résztvevok pontosabban emlékeztek arra, hogy adott allitdsokat milyen nevii
mappaba pakoltak a szamitégépen, vagyis hogy hol fogjak azt elérni, mint magara az

allitasra (Sparrow et al., 2011).

A Donald-féle elmélet a reprezentacios rendszer ontogenetikai fejlodésével is
parhuzamba allithato (Nelson, 1996). A csecsemOk kb. masfél éves korig az
eseményreprezentaciok kialakitasaval foglalatoskodnak, amiket még nem igazan képesek
megosztani. Az elsé szavak megjelenésével, 1,5-3 éves kor kozott egyre tligyesebben
kommunikéalnak mésokkal, aminek az alapja a mimézis, vagyis a belsd kép eljatszésa
vagy éppen a masik leutdnzésa az egyre koordinaltabb mozgas segitségével. 3-10 éves
kor kozott a mar magabiztosan beszEéld gyerekek a nyelv segitségével kozvetitik belsé
reprezentacidikat, valamint a narrativ sémak gondolkodasukba is egyre jobban
beagyazddnak. 10 éves kor koriil pedig belépnek a teoretikus korszakba, vagyis ekkor
mar képesek absztrakciora, elvont fogalmak megértésére is, illetve mar a tudas ,.kiilsé
taroloit” is hasznaljak, vagyis tudnak irni-olvasni (Nelson, 1996). Habar eddig a
reprezentacios rendszerrdl volt szo, ez a téma szinte elvalaszthatatlan a deklarativ
emlékezettdl, ami 1ényegében erre a rendszerre €piil r4, tehat az emlékezet miikodését is

jelentdsen befolyasolja (Bjorklund & Sellers, 2013).

Gyerekek esetében a kulturalis tudas atadasa, illetve atvétele kétféle reprezentacios
szinten torténik: utanzas utjan, illetve nyelvi alapon. Habar az utdnzas mar a féemldsoknél
is egy fontos tanulasi forma, mégsem jelenik meg naluk a kultara kumulalodasa. Ennek
egy lehetséges oka, hogy bar a féemldsok innovativak és képesek egymastol tanulni, de
a tudas tovabbadasanak motivacioja hianyzik még naluk (lasd Tennie, Call, & Tomasello,
1s magyarazhatja. Horner és Whiten (2005) uttérd vizsgélataban példaul a csimpanzok
csak addig utdanoztak le pontosan egy modell mozdulatait, amig nem valt vilagossa

szamukra, hogy az eszkoz ¢és az ahhoz kapcsolodd mozgéssor hogyan nyitja az élelmet
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rejté dobozt. Utdna mar csak a célelérés szempontjabol relevans mozdulatokat
alkalmaztak, vagyis az utanzas pontossaga csokkent. Ezzel szemben 3-4 éves gyerekek
akkor is hiien utdnoztadk a modellt, amikor mar vilagossa valt szamukra, hogyan is
miikodik a — nekik matricat rejté — doboz (Horner & Whiten, 2005). A pontos masolas a
kultira tovabbadasanak elengedhetetlen feltétele, még ha sokszor nem is értjiik a céljat,

csak azt, hogy ezt igy kell csinalni.

Mig az utanzéas foleg a készségek, eljarasok, eszkézok funkcidinak tanuldsara
szolgal, addig a nyelvvel absztraktabb tudast, informaciot is képesek vagyunk
megosztani. Sugiyama (2011) antropoldgiai kutatasokon alapuld elmélete szerint a
torténetmesélés- és hallgatas elengedhetetlen része a feln6tté valasnak. Ahogy a
narrativumok kapcsan mar volt sz6 réla, ezeken keresztiil a gyermek nemcsak a tartalmat
kapja meg, hanem a format is belsd vilaga kifejezéséhez és egyben strukturaldsahoz is. A
szerz0 véleménye szerint a torténetmeséléshez tobbféle evolucids adaptacio is
kapcsolodik. Egyrészt a sziild/felndtt motivalt abban, hogy a tudasat tovabbadja, hiszen
igy az utddok/fiatalok tulélését tamogatja. A gyermek pedig abban érdekelt, hogy ezt a
tudast befogadja és a sajat javara forditsa (lasd természetes pedagdgia, Csibra & Gergely,
2009b). Utobbihoz kapcsolodik az emlékekkel kapcsolatos befolyasolhatosag és a
forrasemlékezet gyengesége is. Ahogy utanzaskor a pontos masolasra torekszenek a
gyerekek, ugy dvodas és kisiskolaskorban is biznak a feln6ttdl szdrmazo tudasban akar a
sajat tapasztalatuk/ismeretiik ellenében is. SOt, gyakran a felndtt altal megosztott tudasrol

is azt gondoljak, hogy az a sajat tapasztalasukbol ered (pl. Gopnik & Graf, 1988).

Masrészt, a pontos informacidatadasbol és atvételbél fakadd elénydk mellett
Sugiyama szerint a torténetmesélés a deklarativ emlékezet kapacitasanak novekedésével
is egylittjar, ami evolucids szempontbol szintén elényhdz juttathatja a tudas hordozojat.
Minél nagyobb a tudasa valakinek — minél tobb mindenre emlékszik —, annal jobban
képes felkésziilni a jovore, ami mind maga, mind az utddai szamara elényos (Sugiyama,
2011). Ez a gondolatmenet kapcsolatba hozhat6 a mentalis id6utazassal, vagyis hogy az
epizodikus képességekkel nemcsak a mult, hanem a jové irdnyaba is tudunk mentalisan
mozogni, ami az epizodikus emlékezet egy funkcidja lehet (Suddendorf, Addis, &
Corballis, 2009).
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3. 7.arszo

Az embergyermek mas fajokhoz képest meglehetdsen hosszu ideig van rautalva sziileire
¢s mas felndttekre. Ez a fajta fiiggdség nemcsak fizikai szinten van jelen (pl. taplalkozas,
lakohely), hanem kognitiv szinten is. Sziiletésiinktdl fogva nagyon sok mindent kell
megtanulnunk ahhoz, hogy ¢életben maradjunk, és ezzel szorosan Osszefiiggve az emberi
tarsadalomba is beilleszkedjiink. Bizonyos nézetek szerint pontosan amiatt tart olyan
hosszu ideig az embernél a gyermekkor, hogy a gyermekek minél tobb kulturalis és
technologiai tudast sajatithassanak el miel6tt még a reproduktiv életszakaszba keriilnek
(Bogin, 1997; Gurven, Kaplan, & Gutierrez, 2006). Természetesen ez egy olyan
feltételezés, amire sosem tudhatjuk biztosan valaszt, az azonban tény, hogy csecsemd —
¢és kisgyermekkorban hihetetlen tempdju és mennyiségli tanulas zajlik. A tanuldshoz
természetesen sziikség van egy tarold egységre, az emlékezetre, aminek a kapacitasa
szintén bamulatos mértékben né gyermekkorban. Hogy a tarolasi kapacitason tul mire
képes még ez a rendszer, illetve egyaltalan hogyan jellemezhetd, nem konnyt kérdés, de
a gyakran nagyon kreativ fejlodéskutatasi és akar a komparativ pszicholdgiai
fejleményekkel egyre tobbet tudhatunk meg ezekrdl a folyamatokrol. Bizom benne, hogy
a disszertacidban bemutatott eredményekkel egy nagyon kis részben én is hozzajarultam
ehhez a ko6zds tudashoz, és a jovOben akar a paradigma, akar az eredmények

felhasznaldsaval ez a tudds még tovabb ,.kumulalodik”.
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