


KOZLESI FELTETELEK

1 A PSZICHOLOGIA elsGsorban alapkutatasokrol kozél eredeti beszamoldkat. Szivesen hoz nyilva-
nossagra olyan tanulmanyokat is, amelyek - a kutatasi terulettdl figgetlenul - hozzajarulnak
valamilyen atfog6 pszicholégiai alapkérdés megoldasdhoz, pszichol6giai jelenségeket helyezve
0j megvilagitasba, vagy Ujakat tarva fel. E kritériumok teljestilésének egyarant ki kell tinnie a
tanulmany kérdésfeltevésébdl, és az eredmények értelmezésébdl, azaz abboél a médbol, ahogyan
a szerz@ sajat kutatasait - egyetért6én vagy kritikailag - elhelyezi a pszichol6giai ismeretek
rendszerében.

Szivesen koz6l tovabbé a folydirat a pszicholdgia egyes terileteit érint friss publikaciokrél készilt

osszefoglalo, értékeld, eredeti szempontokat érvényesité szemléket, a hazai pszicholdgia helyze-

tét és fejl6dését érintd elemzéseket, kritikai reflexiokat, 6néll6 szempontokat érvényesitd recenzi-

Okat.

Kérjik szerz6inket, hogy cikkeik megfogalmazasakor tartsak szem el6tt azt a térekvésiinket, hogy

afoly6iratban megjelené munkék az igényes szakmai kézdénség szamara érthetéek legyenek.

2. A kozlést megkdnnyiti a kézirat el6készitésének gondossdga. Ezért a kovetkezSkre kérjik
szerz@inket:

a) A kéziratot szabvanyos gépelt oldalakon készitsék el (2-es sorkdz, egy oldalon 25 sor, egy
sorban 50 lelités)

b) a kéziratot két példanyban kuldjék be, de kéziratot elfogadunk méagneslemezen is, egy
kinyomtatott példannyal egyutt. Kérjik, tuntessék fel a szovegszerkeszt§ nevét és a verzid
szadméat. Munkéankat megkonnyiti, ha a szerz6 a WORD szdvegszerkeszt§ valamely magyar
valtozatat hasznélja.

c) az elsé oldalon tiintessékfel atanulméany cimét, a szerz6 nevét és munkahelyét

d) az oldalakat a lap tetején folyamatosan szamozzak, betoldasokat ne alkalmazzanak

e) az 4brakat, fényképeket és/vagy tadblazatokat megszamozva és megcimezve kilon boritékban
mellékeljék, valamint helylket a kéziratban gondosan jeldljék be. Fényképek esetén j6 minGségl
fekete-fehér pozitivot kériink, vonalas abrak esetén pausz vagy ,Siraly” papirra higitatlan fekete
tussal készitett rajzot is elfogadunk.

3. Az irodalmi utaldsokat a szdvegben a szerzd nagybet(ivel irt vezetéknevével és az idézett mi
zaréjelbe helyezett megjelenési évszamaval kérjik jeldlni. Ha valamelyik szerz6t6l tobb, azonos
évben megjelent munka idézésére kerll sor, a tanulmanyok megkllonboztetése az idézés
sorrendjében az évszam mellé irt a, b, c stb. indexekkel térténik. (Oldalszamot csak szé szerinti
idézés vagy meghatarozott részlet idézése esetén kell feltlintetni.) Kérjuk szerz&inket, gondosan
tigyeljenek arra, hogy az irodalomjegyzék az idézett munkékat hianytalanul tartalmazza, és a
kozlés formaja az idegen nyelven megjelent munkak esetén az aldbbi angol nyelv( példaknak
megfeleld legyen (nem angol nyelv(i miivek esetén a szdveg és a roviditések értelemszerlien az
adott nyelven szerepelnek; orosz nyelv(i miveknél az elfogadott fonetikus atirassal).

4. Az irodalomjegyzék formaja: A szerz6 nagybetivel irt vezetékneve, keresztnevének kezddbetd(ije,
am( megjelenési évszama zaréjel nélkl.

a) Konyveknél: BERKOWITZ, L., 1962, Agression: A social Psychological Analysis, Academic
Press, New York.

b) Tanulménykotetben megjelent munkaknal: BERKOWITZ, L., 1972, Social norms, feelings and
other factors affecting helping behavior and altruism, In: BERKOWITZ, L. (ed.), Advances in
Experimental Social Psychology, Vol. 6, Academic Press, NewYork, 63-108.

c) Folyodiratban megjelent munkaknal: BERKOWITZ, L., DANIELS, L. R., 1963, Responsibility and
dependency, Journalof Abnormaland Social Psychology, 66,429-437.

A magyar szerz6kt6l magyar nyelven irott vagy szerkesztett munkék esetén minden esetben a

szerz6k magyar szérend szerinti teljes nevét kérjuk feltiintetni.

5. A labjegyzetek helyét kérjuk a tanulméany megfelel6 pontjan arab szdmmal jelélni, szévegiket
pedig ugyanezzel aszamozéassal ,Labjegyzetek” felirattal ellatott kilon oldal(ak)on mellékelni.

6. A kdzlemény, amennyiben a téma kifejtése ezt sziikségessé teszi, a két szerz§ iv terjedelmet (egy
iv =40 000 betlihely = 32 szabvanyos gépeltoldal) is elérheti, s6t meghaladhatja.

7. Kérjuk mellékelni a tanulmany kb. 200-250 szavas (2 szabvanyos gépelt oldal terjedelm)
0sszegezésétis, idegen nyelv( forditas céljara.

8. A korrektura javitdsanak hatérideje harom nap, melynek betartdsa a megjelenés folyama-
tossaganak biztositdsahoz nélkilozhetetlen.

9. A nyomda a szerzdk tiszteletdijanak terhére minden tanulményrol 25 példanyban kilénlenyomatot
készit. A tiszteletdij terhére a szerz6k tovabbi példanyokat is igényelhetnek.

10. A szerkeszt6ség kéziratot nem &riz meg és nem kuld vissza, kivéve a kézirat hordozéjaul szolgald
magneslemezt.
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Tanulméanyok

MARTON MAGDA
MTA Pszicholdgiai Kutatdintézet, Budapest

Tarsas ingereket kédold idegi rendszer
Szimul&cio6 az idegsejtek szintjén

A neobehaviorista szemlélet hanyatlasat kdvetd években szamos kutatd kilonb6z6
szint(i informacidfeldolgozo6 rendszereket kérvonalazott az él6lények viselkedése-
nek hatterében. Ahol erre mod nyilt, igyekeztek jellemezni a viselkedés szervez§dé-
sében részt vevl idegélettani mechanizmusokat. Az ilyen funkciondlis vagy méasként
»tervezet” (design) jelleg(, illetve mechanizmus szint( feltételezésekkel é16 kutatok
nagyobbik része idegenkedik attél, hogy a viselkedést intencionalis néz6ponthdl
kozelitse meg. Napjainkban az intencionalis nézépont (vagy hozzaallas) hivei a visel-
kedés magyarazatara/értelmezésére a hétkdznapi pszichologia fogalomkészletét és
eljarasat veszik kolcson, a megfigyelt viselkedést vagyak, félelmek, vélekedések és
mas hasonlé belsd allapotok kdvetkezményeként értelmezik. Az intenciondlis alla-
potok feltételezése el6nyods stratégia, hiszen megkonnyiti az ésszer(i viselkedés
magyarazatat és el6vételezését. A hétkdznapi pszicholégiara jellemz6 eljarast - a
kognitivistak széles kor(i egyetértésével - Dennett (1998) ,,intencionalis hozzaallas-
ként” tudomanyos rangra emeli (pszicholégiatorténeti beagyazasat lasd Pléh, 1998).
Ez a mentalisztikus értelmezés nem véllalkozik a viselkedés valodi oki magyaraza-
tara, sazt a kérdést sem tartja jogosnak vagy relevansnak, hogy az adott esetben valé-
jaban léteznek-e ezek a viselkedés bekdvetkezését magyardzé belsé allapotok. Az
intenciondlis néz6pont mégis jogosnak tlnik, ha ott és akkor alkalmazzék, ahol és
amikor aviselkedés jobb magyarazatat nydjtja, mint mas megkdzelitések. Ez az értel-
mezési mod nyiltan vallaljapragmatikus jellegét.

Az intenciondlis szemlélet a viselkedés magyarazata és el6rejelzése soran olyan
mentalis allapotokat, torténéseket korvonalaz, amelyeket az emberi szervezetben
valos folyamatok alapoznak meg. Amikor az intencionalis stratégiat az élettelen, fizi-
kai rendszerekre is kiterjesztik (Dennett, 1998), akkor az értelmezés csak mentalis
metaforakkal élhet. llyen esetekben a metaforikus jelleg annyira nyilvanvalo, hogy
nem fogunk tényleges mentalis mikodést vagy tudatszintet feltételezni. Nem gondol-
juk példaul, hogy a sakkautomata soron kovetkez6 ,,dontését” valamilyen tudatosan



reflektalt kdvetkeztetés idézi eld. Ennek ellenére, illetve éppen ezért, az intenciona-
lis stratégia ilyenkor elényds lehet.

Dennett szerint az intencionalis stratégia alkalmazhat6 az alacsonyabb rend( alla-
tok viselkedésének magyarazatara és el6rejelzésére is. Azzal érvel, hogy a biologiai
rendszerek céljait, intencionalis allapotait, viselkedésiik ,,ésszer(iségét” az alkalmaz-
kodast szolgalo természetes kivalasztodas hozza létre. Ezek a torzsfejl6dés soran
rogzilt, a szervezetbe beépitett folyamat-mintazatok eredményezték azt, hogy az
ember racionalis magatartdsahoz nagymeértékben hasonld allati viselkedés kialakult.
Ez a jelenségszint{i hasonldsag modot ad arra, hogy az alacsonyabb rend(i allatok
viselkedésének értelmezésénél is intenciondlis szemléletmodot alkalmazzunk. Ela a
mindennapi sz@hasznalat fordulataival éllink, az intencionalis értelmezés ilyenfor-
man alakulhat: a kutya sétalni szeretne és varja, hogy gazdaja rdadja a nyakorvet. Az
ilyen kijelentésben a szakember még felismerni véli a mintha-jellegl megfogalma-
z4st.

Az allati viselkedés intenciondlis értelmezésébdl eredd tévedés elsésorban a nem
human f6eml@sok esetében fenyeget. Ezt a veszélyt nem feltétleniil a behaviorista
szemlélet hagyomanya er6siti fel. A f6éeml&sok viselkedésének értelmezésébdl
magunk sem kivanjuk kizarni az elmem(ikddés, a tudas, s6t még a szubjektiv atélés
szerepét sem. Minddssze arra téreksziink, hogy a viselkedés hatterében a megfeleld
bels§ torténéseket, a reprezentacio adekvat mindségét, illetve a legvaldsziniibb
tudatszintet tételezziik fel. Emberszabasi majmok esetében aviselkedés intenciona-
lis értelmezésének kockazata éppen abbol ered, hogy a tudomany még nyitott kér-
dése vajon az emberszabasi majmok célszerl viselkedésének hatterében milyen
belsd vagy éppen szubjektiv folyamtok tételezhetdk fel.

Amikor rdamutatunk annak veszélyére, hogy a féeml6sok viselkedésének antropo-
morf jelleg( intencionalis értelmezését tudomanyos rangra emelik, egydttal arra is
valaszt kell keresniink, hogy valdjaban miért is értelmezzilk automatikusan embermin-
tara az allatok viselkedését.

Az allatok viselkedését altalaban motivacios allapotok és tudatos térekvések cél-
szer(i kovetkezményeként szemléljik. A haziallatok gazdainak spontan benyomasa
az, hogy kedvenceik ,,6ppen csak nem beszélnek”, de mindent megértenek, ,,mint az
emberek”. S a pszicholdgusnak, amikor témegesen hasonl6 ,,tévedést” lat, keresnie
kell ajelenség - kézenfekvd vagy egyenesen szilkségszer(i - magyarazatat. Esetlink-
ben erre annal is inkabb sziikség van, mivel az intencionalis stratégia célravezetének
tlinik fel, hiszen az allatok viselkedésének el6rejelzését segiti, s ezért tllzasaira sem
deral fény.

Kisérleti adatok és elméleti meggondolasok (Perner, 1996) egyarant valoszin(si-
tik, hogy az elmeelmélet, s ezen belil a hétkdznapi pszicholdgia kialakuldsadban a
tudat szamara néma szimulacioésfolyamatok vesznek részt. (A viselkedés megértését
szolgalo szimulacids folyamatrdl kordbban részletesen irtunk Marton, 1999). Valoja-
ban semmi nem sz6l annak feltételezése ellen, hogy nemcsak fajtarsaink viselkedésé-
nek megfigyelésekor keletkezhet benniink szimulacios folyamat. Val6szin(, hogy az



allatok megfigyelésekor - amennyiben testi felépitésiik, mozgasformaik, illetve ezek
funkcioi némileg is hasonlitanak az emberéhez1- célvezérelt targyi és tarsas viselke-
déseik ugyancsak automatikus szimulacios folyamatokat gerjesztenek. Ilyenkor imp-
licit forméaban sajat magunkat alkalmazzuk modellként, s ezért sziikségszer(ien
embermintara értelmezzik az allatok viselkedését. Szimulacids folyamataink az ant-
ropomorfizmus csapdajaba ejtenek. A hétkdznapi pszicholégia intencionalis szemlé-
lete a szimulacio néma folyamataira épiil ra, ezért aztan az automatikus szimulacid és
a kognitiv, intencionalis értelmezés egyarant az allatok viselkedésének hibas értel-
mezésehez vezethet. R4 szeretnénk azonban mutatni arra, hogy mig az allatokat szi-
mulalé folyamataink minket tévedésbe ejthetnek, ezzel szemben ha a csimpanzfigyeli
megfajtarsa viselkedését, akkor - dnmagat modellalva - a szimulaci6 6t segiti a tars
viselkedésének valosaghti értelmezésében. (A féemldst nem fenyegeti a ,,tobblet tudas”
kdvetkezménye.)

Az élmények és az ezeket kisérd élettani valaszok elemzése valdszindsitheti, hogy
embernél miikddnek szimulacids folyamatok (lasd Marton, 2000), ugyanakkor felve-
tédik a kérdés: vajonféemlésdknéljogos-efeltételezniink ilyenfolyamatokat? A valaszt
els6sorban majmokkal végzett vizsgalatok eredményeinek bemutatasaval kozelitjik
meg. TObbek kodzott ismertetlink olyan kisérleteket is, amelyeknek eredménye
modositja az idegrendszeri teljesitményrél formalt altalanos képiinket. Az adatok
ravilagitanak arra, hogy az dsszetett tarsas/érzelmi ingermintak dekddolasat, tovab-
bitasat olyan idegsejtek (és kisebb csoportjaik) végzik, melyek egyfajta sajatos ,,tarsas
kognitiv modul” elemeit alkotjak. E ,,szocidlis modul” idegsejtjei a tars arcanak, tes-
tének alakjara, mozgasara, érzelmi kifejezésére szelektiven valaszolnak. S6t, az ideg-
sejtek meghatarozott tipusa csak akkor valtoztatja tiizelési mintazatat, ha a majom a
szamos olyan pszichikus teljesitményt, amelyet a kutaték koradbban anatomiailag
korulhatarolt egész neuralis rendszerek mikddésével hoztak kapcsolatba, vagy felte-
vésjellegl kddolasiformakkal, pszicholdgiai folyamatokkal jellemeztek, jelenleg mar
konkreét neurondlis (idegsejt-szintii) torténések formajaban is megkozelithetbek.

A kisérletek eredményeinek ismertetésével - a tarsas modul miikddésének érzé-
keltetése mellett - elsésorban azt szeretnénk felvazolni, hogy az idegsejtek aktivitasa
miként ad lehet8séget arra, hogy létrejojjon a bels6 szimulacié: amikor a tars megfigyelt
viselkedésének érzékleti mintja atvalt a megfigyel§ mozgasimpulzusaira.

1Eddy és munkatarsai (1993) vizsgalatai szerint a kisérleti személyek abban az esetben tulajdonita-
nak elmeelméletet az allatoknak, ha azok testfelépitése hasonlit az emberéhez, illetve amikor az
allattal rovidebb-hosszabb ideig szoros egyittlétben éltek. Ilyen esetekben az allat szem-, fej- és vég-
tagmozgasa, arckifejezése alapjan mentalis allapotot tulajdonitanak (példaul a kutyanak vagy a
macskanak).



Atarsas kognicio sajatos zavarai neuroldgiai betegeknél

A tovabbiakban el&sz6r olyan neuroldgiai betegeknél tett megfigyeléseket idéziink,
amelyek arra utalnak, hogy a tarsat, a tarsas/érzelmi megnyilvanulasokat sajatos,
anatémiailag elkiilénil6 neuralis rendszer dolgozza fel. Ez a rendszer mar a nyelvi
képesség kialakulasat megel6z6en, s attdl 1ényegében fliggetlenil dekodolja a tars
intencionalitasat. Gyermekeknél erre a miikodésre épiil ra az elmeelmélet (Baron-
Cohen, 1995).

Vannak olyan neuroldgiai betegek, akiknél a kognitiv képességek felt(in6en egye-
netlenek. Példaul, az autistak és a Williams tiinetegydittest mutaté (WS) betegek2
kognitiv teljesitményei eltérd iranyban valnak szét (disszocidlnak). A WS betegek
kielégitben teljesitenek a nyelvi képességet vagy az arckifejezés elemzését megki-
vano feladatokban; bonyolult szintaktikai szerkezeteket értenek meg és dsszetett
narrativumokat kezelnek. Ezzel szemben a téri jellegl feladatokban, elemi szamtani
m(iveletek terén, a gyakorlati problémamegoldasokban teljesitményiik jelent6sen
csOkkent (pl. Bellugi és mts, 1992; Karmiloff-Smith és mts, 1995). Autistaknal viszont
az intencionalitas megértése fogyatékos. Atlagos 1Q-juk ellenére nem képesek ma-
soknak mentalis allapotot tulajdonitani (pl. Leekam és mts, 1993; Baron-Cohen és
mts. 1986; Brothers és Ring, 1992); a szdbeli kijelentéseket csak sz6 szerint tudjak
értelmezni (pl. az iréniat nem értik) (Happé, 1991). Az autistaknal és a WS betegek-
nél a kisagy tomege és felépitése anatdmiai szempontbél szamottev6en kiilonbdzik
(Bellugi és mts, 1994). A szerz6k hangsulyozzak, hogy a WS betegeknél a temporélis
lebeny limbikus rendszerének mikddése nem kiilénbozik az egészségesekétdl (pl.
Jernigan és Bellugi, 1994). Ha viszont az egészséges feln6tt temporalis lebenyében
ciszta keletkezik (Ardila és Rosseli, 1988), vagy kétoldali temporalis sorvadas 1ép fel
naluk (Joseph, 1985), akkor az arcmozgas alapjan nem tudjak azonositani ajol ismert
személyeket sem. Mas neuroldgiai betegség (prosopagnosia) esetében pedig az arc
ismerds jellegének észlelése karosodik (Damasio és mts, 1982).

A neurologiai betegek teljesitményeinek ilyen koriilhatarolt karosodasat és szét-
tartasat a szerz6k ugy értelmezik (pl. Karmiloff-Smith és mts, 1995), hogy az agyban
Osszetett kognitiv modulok keretében specialis hajlammal (diszpozicidval) rendel-
kez6 idegi rendszerek (szubmodulok) m(ikddnek, amelyeknek funkcionalis zavara
disszocialo kognitiv teljesitmények kialakuldsat okozza. Ezek egyike a tarsas torténé-
seket elemz6 kognitiv modul.

A kutatdk véleménye szerint a tarsas informacié feldolgozasa feltételezi az ép
limbikus rendszer miikodését, beleértve az amigdala funkciéjat is (Price és mts,
1987). E teriilet sériilése azt eredményezi, hogy a beteg a szocialis szerepeket nem

2 Genetikai jellegl betegség, mely egypetéjd ikreknél parhuzamosan Iép fel (Williams és mts.
1961). Az ilyen beteg arcberendezése sajatosan jellemz@; meghatarozott testi betegségekre hajla-
mosak; anatomiai eltéréseket és sajatos kognitiv hianyossagokat mutatnak. A tiinetegyittest Eur6-
paban Beuren szindrémanak nevezik (Beuren, 1972).



tudja értelmezni; mindennapi helyzetekben képtelen megfelel6, szocialis szempontu
dontésre (Damasio és VanHoesen, 1983; Eslinger és Damasio, 1985). Teljesitmé-
nyiik csokkenése az autistakéhoz hasonlo.

A térsas kognicio moduljanak elemi mechanizmusat majmokkal végzett kisérletek
segitségével kivantak feltarni. Erre azért nyilt lehetdség, mivel a makakémajmoknal
(mint altalaban a féemI6soknél) a vizualis informacidt hasonl6 felépitésd idegi rend-
szer elemzi, mint az embernél (lasd Siegel és Anderson, 1990). A latdkéreghdl az
informacio naluk is két palyan fut tovabb: aventralis Gton az ingerminta forméajanak,
a ,,mi az” szempontjanak kodolésa térténik, mig a mozgas irdnyat, a ,,hol” téri vonat-
kozasat érintd informécié a hatoldali palyan érkezik az alsé tempordlis, illetve a
parietélis kéreghez. Majd a két palya dsszetaldlkozik (konvergal), és informéciojuk
kapcsolatba keril, integralddik. A neuroanatomiai elemzés azt mutatta, hogy a kérgi
terliletek sejtjeinek felépitése és mikodése embernél és makakdknal megegyezik
(Petrides és Pandya, 1994; Passingham, 1997).

A szerz6k mindezt figyelembe véve harom szinten elemezték a majmok tarsas tor-
ténésekre adott valaszait. A tarsas kognitiv modul allatmodelljét (a) viselkedések fel-
mérésével, (b) a reakcidkat kodolo idegi (neuralis) rendszerek, illetve (c) az idegsej-
tek (neuronok) szelektiv valaszai alapjan kivantak jellemezni.

Atarsas torténések kognitiv moduljanak allatmodellje

A majmok a tarsas-emociondlis ingerek széles korére valaszolnak. A kutatok (a)
viselkedéses kisérletekben a tekintés iranyara, a latott arckifejezésre, az arc mozgacéara
adott reakciokat vizsgaltak. Ezek sordn rogzitették a majom spontan és tanult vala-
Utvonalat, a viselkedés igazodasat a tars szemmozgasahoz. Tovabbi tanulési kisérle-
tekben elemezték a tarsas/érzelmi ingerek megkilénboztetését (differencialasat)
(Perrett és Mistlin, 1990).

Megallapitottak, hogy a tars tekintésének iranya erésen befolyasolja a megfigyel6
allat érzelmi valaszat. A szembenéz@ arc és tekintet (ez a szokdsosan tamadast jelz6
gesztus) a kdlyokben erds félelmet valt ki. Felndtt himek az ilyen dbrazolast hosszab-
ban fixaljak, mint a fajtars k6z6mbds arcat (Mistlin, 1988). A szembefordul6 arc 14t-
vanyara a majmok szemmozgas-mintai tartosabbak és részletez6bbek, mint amikor
az arc profilbol lathato (Keating és Keating, 1982).

A tarsas izolacidban nevelt majmok is eltéréen vélaszolnak a (szamukra djszer()
fajtars képének kiillonbozd arckifejezéseire. Példaul a fenyegeté mimika elsé latasa-
kor a haromhonapos majom er@s félelmet mutatott (Sackett, 1965). Tovabba azt
talaltadk, hogy amikor az egészen fiatal vagy tarsas elszigeteltségben nevelt majmok
megtanultak a vetitd miikodtetését (inditd gombot nyomtak meg), akkor a baratsa-
gos arcot mutat6 majomarcot és az id6sebb himek arcat gyakrabban jelenitették
meg, mint a tébbi képet (Redican és mts, 1971; Dasserk, 1988). A majmok képesek



voltak arra is, hogy ismert fajtarsuk képét tobb allat képe kozil kivalasszak (Desser,
1988).

Az ilyen tipus viselkedéses kisérletek eredményei alapjan a szerz6k gy véleked-
tek, hogy az arc kifejez6 mozgasainak vizualis detektalasat el6programozott idegi
korok biztositjak. Utébb az élettani vizsgalatok is valészindsitették, hogy anatémiai-
lag elkiilénalé, sajatos (b) neurdlis rendszerek dolgozzdk fel a f6eml&sok tarsas
tapasztalatait.

Makakomajmoknal az amigdala és a temporalis p6lus roncsolasa tarsas viselkedé-
sk megvaltozasat eredményezte: csdkkent a létfenntartdshoz sziikséges agresszi-
vitasuk, zavartta valt az anyai viselkedés (pl. Kiing és Brothers, 1992). A szerz6k fel-
ismerték, hogy limbikus sériilés majmokndl (is) megszakitja azokat a palyakat,
amelyek a tarsas ingerekre adott megfelel6 és automatikus valaszokat kozvetitik.
A témank szempontjabdl a legmeggy6z6bb adatokat azonban a tarsas ingerekre sze-
lektiven valaszolo idegsejtek rendszeres kutatadsa soran ismerték fel.

A tarsas ingerekre érzékeny idegsejtek

A hetvenes évek idegélettani vizsgalatai f6ként az els6dleges latokéreg egyszeri és
Osszetett sejtjeinek valaszait elemezték. A temporalis kéreg - kivételesnek szamito -
mikroelektrodas elemzése jelentds, véletlenszer( felismerést tett lehet6vé: az ellilsd
temporalis kéregben a kéz kérvonalait mintazé ingerre szelektiven valaszold (c) ideg-
sejteket taldltak (Gross és mts, 1972). A szerz6k mar ekkor jelezték, hogy olyan
neuronokat is észleltek, amelyek f6képpen az arcot abrazold mintara valaszoltak, am
ez a megjegyzésik akkor nem keltett visszhangot.

A majomkéz (és az emberi kéz) formajara érzékeny idegsejtek felfedezése igazolni
latszott Konorski (1967) korabbi elgondolasat. Eszerint a forma-informacié neuro-
nalis feldolgozasa az elemi vonasok (features) detektalasaval kezd6dik, majd a szer-
vez8dés magasabb szintjein az idegsejtek egyre dsszetettebb formaelemeket, sajatos
konfiguracidkat elemeznek. (Ezt az elgondolast nevezték ironikusan a ,,nagymama
sejtek elméletének”.) Majd utdbb egy id6re jelentdsen csokkent a kutatok érdekld-
dése az egyedi formakra vélaszol6 idegsejtek irant. Am tobb mint egy évtized multa-
val egyes szerz6k ismét és ismét forma-preferenciat mutatod, arcmintara érzékeny
neuronokat talaltak a majom temporalis lebenyében (Rolls, 1984). Ezt a felismerést
kovetden rendszeresen kutatni kezdték a tars arckifejezésének hatasat az idegsejtek
tlizelési szaporasagara.

Majomnal az als6 temporalis teriilet sejtjeinek 20%-a az arckifejezés jellegét6l
fligg6en szelektiven valaszolt (Hasselmo és mts, 1989a). Kisebb sejtcsoportok az arc
szembenéz§ arc latvanyara tiizeltek (Perrett és mts, 1988). De talaltak a fej fordita-
sat, a tars tekintésének iranyat preferal6 idegsejteket is; mas neuronok az arc ismertsé-
gére voltak érzékenyek (Hasselmo és mts, 1989b).



A fels6 temporalis teriileten olyan arc-érzékeny idegsejteket azonositottak, ame-
lyek a parietalis kéreg irdnyaba vetitenek (projicialnak). A szerz6k tgy vélik, hogy a
vonja ki a tekintet iranyara vonatkozd jelzéseket (Perrett és mts, 1990, 1991). A fels6
temporalis kérgi teriileten olyan sejteket is taldltak, amelyek a fej és a test meghata-
tére projicidlnak, ahol azutan létrejon a mozgas-informéacié neuronélis elemzése
(Harris és Perrett, 1991). E szerz6k gy gondoljak: a temporalis és a parietalis kéreg
kozott 1év6 kiterjedt kdlcsdnkapcsolat teszi lehetévé azt, hogy a majom a tarsfigyelmé-
nek iranyardél tajékozédhassék. Ez pedig azért lehetséges, mert e konvergencia-terile-
ten integralodnak a tars testének, fejének, arcanak, szemének alak- és mozgésinfor-
MA&cioi.

Az él6leny mozgéaséara éerzékeny idegsejtek

A hetvenes években el6szor pszichofizikai kisérletekben figyeltek fel az emberi test-
mozgas felismerésének sajatos képességére. Ha az ingerszemély f6bb izileteire aprd
fényforrasokat er@sitettek, és ez a személy, az egyébként s6tét szobaban jarkalt,
akkor a megfigyelé a mozgd fénypontokat spontan mddon ,,sétalé emberként” ész-
lelte (Johansson, 1973). llyen kisérletekben - pusztan a mozgasérzéklet nyoman - az
ismert célszemély kilétét is gyakorta azonositottak (Cutting és mts, 1988).

A mozgas ,,bioldgiai jellegének” felismeréséért felelGs érzékeny mechanizmus fel-
tardsa céljabdl a kutatok neuronalis szintl kisérleteket végeztek majmokkal. Azt
tapasztaltdk, hogy a temporalis poliszenzoros teriileten, ahol a forma és a mozgas
kodolasat végzo latopalyak osszefutnak, az egész testmozgasara érzékeny idegsejtek is
talalhatok. Ezek koziil szdmos sejt a fajtars vagy az ember testmozgéasanak meghata-
rozott iranyara tiizel (Brothers és Ring, 1992; Hasselmo és mts, 1989b; Perrett és mts,
1992; Oram és mts, 1993). E szerz6k olyan sejteket is meg tudtak kiildnb6ztetni, ame-
lyek kizarolag a testforgasara valaszoltak. Ha viszont a latott alak mozdulatlan izile-
tekkel allt egy forgd korongon, akkor ezek az idegsejtek nem tlzeltek. A majom
temporalis lebenyének eliilsd szelvényében olyan sejtcsoportokat is talaltak, amelyek
csak egyes testrészek (f6ként a kéz) mozgasara novelték tlizelési gyakorisagukat.

Atarggyal végzett mozgés idegrendszeri detektalasa

Az elmilt néhany évben végzett kisérletek azt igazoltak, hogy a targyak forma-oszta-
lyait, sémait a temporalis lebeny idegsejtjei, mig a frontalis rendszer neuronjai az
érzelmi-indulati reakcidkat, akcidséméakat kédoljak (Parker és Gaffan, 1997). A szer-
z6k agy latjak, hogy a tempordlis és a frontélis rendszer konvergencidja ad maddot
arra, hogy a targyakra, illetve az eljarasi sémakra vonatkozd jelzések integralodjanak; ez



teszi lehetévé, hogy meghatarozott alaku targyakkal végzett sajatos akciokra, a targy
felé iranyulasra érzékeny sejtcsoportok jojjenek létre (Parker, 1998).

Ez a felismerés azt foglalja magaban, hogy az agy mar az idegsejtek szintjén képes
detektalni a meghatarozott targyakkal végzett manipulaciokat. (A tars manipulacio-
jat a neuronok ,,implicit modon észlelik”.) De a neuronalis szint{ idegrendszeri fel-
dolgozas még ennél is tobbre képes. A targymanipulacio vizualis mintajara érzékeny
idegsejtek tiizelési mintaja ugyanis eljut a premotoros kéreg sejtjeihez. Espedig a
premotoros terilet olyan idegsejtjeihez, amelyek nem csak akkor tiizelnek, amikor
eléri 6ket atars manipuléacidjat kodolo izgalmi minta, hanem akkor is, amikora megfi-
gyel6 allat maga szandékozik elvégezni ezt a manipulaciot. A premotoros kéregnek
ezek az idegsejtjei tehat olyan mozgat6 impulzusokat is gerjesztenek, amelyek a latott
targymanipulacié megvaldsitasaban részt vevo effektoros mintakat kodoljak (Rizzolatti
és mts, 1996). lly modon az idegsejtek szintjén megvaldsul az ,,érzékleti-motoros
transzforméacié” (Walker, 1998). Mas szdval: a szerz6k fejtegetései egy olyan idegi
rendszer elemeit jellemzik, amely a lathatd viselkedés érzékletét a sajat mozgés
motoros mintaira valtja at.

Az elmondottak alapjan igy fogalmazhatunk: az idegrendszeri feldolgozas soran a
targymanipulacié latvanya azaltal kapjelentést, hogy a majom a latvanytsajat motoros
mintajava alakitja at. Ekkor az allat mintegy ,,megérti” tarsa viselkedését. E folyama-
tot joggal nevezhetjlik a szimulacio sejtszint(i (neurondlis) mechanizmusanak.

Az ,érzékleti-motoros transzformécios rendszer” tobbféle funkciot lathat el.
Nemcsak a viselkedés megértését szolgalja (a fent leirt médon), hanem - komplex
érzékied és motoros természetébdl fakadoan - képes dsszemérni a tars latott mozga-
sanak afferens mintajat és a sajat mozgast inditd impulzust is (Gallese és mts, 1996).
Ez az dsszemérd folyamat képezheti a megfigyelés Gtjan megval6suld, obszervacios
tanulas alapmechanizmusat. Emellett lehet6vé teszi az egyidejd nyilt utanzast.

A szocialis modul idegsejtjei konkrét miikddési mddjanak jellemzése utat nyithat
szdmos - a nyelv elsajatitasa el6tti - tarsas teljesitmény Ujfajta magyarazatahoz.
Lehet6séget ad arra, hogy Ujraértelmezziink néhany - olykor idegélettani modell
keretében - megfogalmazott hipotetikus elgondolast.

A latott tarsas ingermintak alakjanak és mozgasanak detektalasara eléprogramo-
zott rendszer meghatarozott idegsejtjeinek az a teljesitménye, hogy (a hasonlé test-
felépitésd él6lény megfigyelésekor) a test, az arc, az arckifejezés, a szemmozgas latasi
kalis kovetkeztetést enged meg. Ugy Véljik, hogy (legalabbis féemIGsoknél) a tarsas
ingermintak esetében az érzékleti-motoros transzforméacio - vagyis az ,,utanzas a
neuronok szintjén”- az idegrendszer elére beépitett (vellink sziletett) alapmechaniz-
musa. Ez a modul teljesitheti (t6bbek k6z6tt) a mind ez ideig jorészt spekulativ
madon jellemzett ,,veliink sziiletett érzékleti-motoros” vagy ,,vizualis-testérzékleti”
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folyamatoknak tulajdonitott funkciokat (amilyeneket kordbban magunk is feltételez-
tink; Marton, 1970; 1978).3

Emlékeztet6ll idézzlik az Ujsziilottek arcmozgéas utanzasanak alapfolyamatarol
megfogalmazott jol ismert feltételezést (Meltzoff és Gopnik, 1993). A szerz6k szerint
az arckifejezés utanzasat olyan el6programozott torténés alapozza meg, amelynek
soran ,,az arc latvanya” koézvetlen (direkt) modon motoros kimenetet (output-ot)
indit el. Ezért képes a gyermek arra, hogy olyanfajta vizudlis visszajelentés (pl. tlikro-
z8dés) hidnyaban is utanozzon, amely lehetévé tenné szdmaéra, hogy dsszevesse sajat
motoros kimenetét a méasik arcanak szenzoros mintajaval” (Meltzoff és Gopnik,
1993). Az ,,érzékied-motoros transzformacids rendszer” miikodésének felismerése a
konkrét mechanizmus szintjén igazolja ezt a feltételezést: a latott arcmozgas érzékleti
mintazata az idegsejtek mikddése révén atfordul(hat) motoros mintaba.

A sikeres alkalmazkodas bioldgiai szemléletének logikaja egydttal arra a kovetkez-
tetésre indit: meg kell gatolni, hogy az ilyen érzékleti-motoros transzformacié minden
esethben kdzvetlen és feltétlen utdnzd viselkedést keltsen, hiszen az alkalmazkod6 és
automatikus masolas bioldgiai veszélye nyilvanval6. Az Gjsziilétteknél ez a (premo-
toros) gatlas az élet elsé napjaiban alighanem még elégtelenil érvényesiil; ezért
ebben az id6szakban figyelhet6 meg a csecsemdé néhany automatikus utanzé (arc)-
mozgasa.

Kézenfekvének latszik, hogy utobb az el6programozott ,,érzékleti-motoros transz-
formécids rendszer” f6 funkcioja egyfajta bels6 folyamat - éspedig az idegrendszeri
szimulaci6 - fenntartdsa. (Ezt majmok neuronalis vizsgalataban igazoltak.) A viselke-
déses utanzas pedig - legalabbis embernél - kés6bb a kognitiv szervez6dés magasabb
fokan és a motivacids-motoros ellenérzd rendszer kozrem(ikddésével valdsul meg.

Korabban mar ismertettilk a mozgaslatas és a mozgasképzelet mozgaskivalto haté-
konysagat értelmez8 pszicholégiai szint( - illetve olykor hipotetikusan idegrendszeri
Osszefiiggésekre is utalé - elgondolasokat (Marton, 1999). Az idesorolhato teljesit-
mények értelmezése soran hangsulyoztuk az érzékleti-motoros reprezentacié Kitiinte-
tett szerepét. Az Gjabb idegélettani felismerések konkrétabba teszik és kiegészitik ezt
az elgondolast. A tars arcanak, testmozgasanak vagy a targgyal végzett manipulacio-
janak latvanyat motoros impulzusokka alakitd rendszer az érzékleti-motoros repre-
zentacid egyik (tarsas) funkcidjat teljesiti; egyuttal pedig a bels6é képviselet sajatos
osztalyat alkotja.

A tars kifejez6 mozgasainak belsé szimulalasa lehet6séget ad az expresszié nyelv
el6tti ,,megértésére”, dekodolasara. A majomtars arckifejezésének, testtartdsanak
megfigyelésekor fellép6 érzelmi viselkedésekrél mar emlitést tettlink. A tars arc- vagy
testmozgasanak vizualis mintajara szelektiven érzékeny idegsejtek csoportja motoros

3 A latasi és testérzékleti folyamatok kapcsolata az olyan utanzasi-6sszemérési teljesitményekben
valik jelent8ssé, amelyekben a sajat mozgasrol nemcsak testérzékleti, hanem latasi vagy hallasi
visszajelentés is érkezik (pl. testmozgas vagy hangadas utdnzasakor). A testérzékleti jelzések az
emlékezeti és képzeleti folyamatok Gtjan keltett imitacioban, a testséma szervezddésében és miiko-
désében jatszanak fontos szerepet.
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impulzusokat kelt, s ezaltal - pusztan a biologiai mozgas belsé motoros mintaja segit-
ségével - aktivalhatja a limbikus rendszert, s ennek révén érzelmifolyamatsort (vegeta-
tiv valaszokat, kdzeledési vagy tdvolodasi mozgastendenciat) gerjeszthet. Hasonlo
folyamat zajlik le az embernél (lasd Marton, 2000). llyen érzelmi folyamatsor alap-
jainjohet létre a tars kifejez6 mozgasainak (funkcionalis) jelentése; ennek segitségével
a majom jobban értheti tarsa szocialis viselkedését.

A hetvenes évek 6ta a féemI&sok szamos magasrend( tarsas teljesitményét vették
szamba és értelmezték. Elgondolasokat alakitottak ki - tobbek kdzott - a tukor el6tt
mutatott dnfelismerésrél, az Gjszerl testmozgasok utanzasarol, a tars érzelmi-moti-
vacios és targyi viselkedésének megértését szolgald dsszetett kognitiv folyamatokrdl.
Az emlitett teljesitmények hatterében feltételezett ,reflektalt éntudat”, ,,elmeelmé-
let” kérdésében kialakult élénk vita napjainkig sem zarult le megnyugtaté médon.
Ezért id6szer(i feladat, hogy az utdbb emlitett magasrend(i kognitiv értelmezéseket
id6r6l idére szembesitsik a ,,tarsas modul” miikodésérél felhalmoz6do ismeretek-
kel. A kés6bbiek sordn éppen ezt szeretnénk megkisérelni. Mert valoban érdekes (és
»divatos”) kérdés, hogy az emberi nyelv hidnyaban az allatvilag legmagasabb renddi
peéldanyai vajon megkozelitik-e, s ha igen, milyen mértékben kozelitik meg a human
kognicio teljesitményeit. De érdekl§désiinkre érdemes az a kérdés is, hogy miként
miikddnek azok a tarsas torténéseket dekodolo rendszerek, amelyek lehet6vé tették
a sajatosan emberi szocialis kognicio kialakulasat. Egyebek kozott ezek jobb megis-
merését is remélhetjiik a feml&sokkel végzett kisérletektbl. De aligha jutunk célhoz
azon az Uton, hogy egyre tobbet tulajdonitunk nekik abbol, amire az ember képes.
Olykor jobb megcsodalni a torzsfejlédésnek azt a ,,trikkjét”, hogy hasonld teljesit-
ményt - példaul a szocidlis térténések tudomasul vételét és szimulalasat - képes lét-
rehozni olyan mértékben kiilonbdz6 rend(i torténések atjan, mint amilyen az idegsej-
tek kistilési mintaja, illetve a reflektalt, tudatos észlelés és képzelet. A tarsas teljesit-
mények hasonlosdga mogott megh(zddd lehetséges torténésekrél akkor sem
célszer( elfeledkezniink, ha az allatok értelmes viselkedésének lattan sajat 6si - szi-
mulélva dekddolé - rendszerlink készil ideig-o6raig becsapni benniinket.

A kézirat elfogadva: 2000. marcius
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MAGDA MARTON

A social-cognitive neural system.
Simulation on neuronal level

This paper summarize empirical evidence from neurologic syndromes and from experimental pri-
mate models showing that - within a broad cognitive system - a social-cognitive (neuronal-neural)
subsystem (SCS) processes social stimuli relevant to the representation of the other individual. In
primates, the lowest (neuronal) level sensory inputs to the SCS are features of animate beings, such
as face, part of face, orientation of head and face, hand, aspects of the body, ,,biological motion”. In
the SCS there are also neuron-ensembles (in the temporal lobe) responsive to specific hand-object
interactions as a consequence of integrated processing of object-categories with appropriate action
schemata (stored in the frontal lobe).

Experimentation with different static and dynamic components of facial expressions of human
and monkey faces has revealed selectivity for particular expressions in a number of cells (in a differ-
ent subdivision of the temporal cortex and of the amygdala).

The cells which respond to object-manipulations provide input to an area in the premotor cortex
of macaque monkeys, where some cells discharge either when the animal performs an action itselfor
when it observes the other (or the experimenter) perform the action. These cells may be part of an
observation-execution matching system. Such a sensory-motor transformation could perform an
inner simulation of the observed action that enables the monkey to understand the viewed social
events.

Furthermore, the direct link between the polymodal neurons selectively responding to emotional
face-expressions on the one hand, and autonomic effectors on the other, may account for the phe-
nomena of the emotion-autonomic (empathie) experience (associated with amygdala funcions) that
constitutes understanding of the other animal’s state.

It is assumed that there is a phylogenetic continuity between monkeys and humans in the organi-
sation of social-cognitive neural module that processes the percept and simulation of the others’
meaningful actions, intentions and emotional states.
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EHMANN BEA

A pszicholdgiai tartalomelemzés szekvencialis-
transzformativ modellje:

A szamitogépes szovegelemzés helye a pszicholdgial
kutatasban - 111

A pszicholdgiai tartalomelemzéssel foglalkozé cikkiink masodik része harom temati-
kai egységhdl all. El6szor attekintjiik, hogyan tortént meg a kvalitativ mozzanat tér-
nyerése a tartalomelemzés csaknem szazéves torténetében. Ennek keretében ismer-
tetjik a kvantitativ és a kvalitativ tartalomelemzés dichotom szembeallitasara, illetve
a kettd integraciojara tett javaslatokat.

A maésodik részben bemutatjuk, milyen helyet foglal el a kvantitativ és kvalitativ
aspektusokat egyarant magaban foglalo tartalomelemzés a kvalitativ kutatasnak
(qualitative research) nevezett tarsadalomtudomanyi kutatasi paradigmaban.

A harmadik részben javaslatot tesziink a pszichologiai tartalomelemzés szek-
vencidlis-transzformativ modelljére, és ramutatunk a modell és a narrativ pszicholdgia
kozotti kapcsolddasi pontokra.

A kvalitativ mozzanat térnyerése a tartalomelemzésben

Cikkiink els6 részében abbol a szempontbol tekintettiik at a tartalomelemzés torté-
netének napjainkig ivel§ szakaszait, hogy miképpen fejl6dott e tudomanyag az elérhe-
tévé valt j adatbazisok, az (j feladatok és a technolégiai eszkdzok mentén. A koréb-
ban kifejtetteket most kiegészitjiik és finomitjuk: a hatvanas évekt6l kezd6dé harma-
dik szakaszt két részre bontjuk. Ezt annak alapjan tessziik, hogy - amint korébban
mar jeleztiik - az Uj technoldgiai eszkdzok, azaz a szamitogépek a hatvanas évek ele-
jén jelentek meg, am a lyukkartyas komputerek kezdetben a kvantitativ tartalom-
elemzésnek kedveztek; a kvalitativ elemzéseket is lehet6vé tévd szamitégépes prog-
ramok csak joval kés6bb, a nyolcvanas évek elején indultak fejlédésnek.

1 A tanulmény az OTKA (T 026659 sz.), valamint a Research Support Scheme (No. 417/1998)
tamogatasaval késziilt.
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A fejlédés menetét az 1. tablazatban s(ritettiik dssze. A tablazatban feltlintetett
szakaszok csupan a f6bb csomopontokra utalnak, hiszen (j adatbazisok, Uj feladatok
és (j technoldgiai eszkdzok mindvégig folyamatosan keletkeztek és keletkeznek maiis.

|. szakasz Il. szakasz I11. szakasz IV. szakasz
(A szazadfordulotél) (A harmincas (A hatvanas (A nyolcvanas
évektdl) évektdl) évektdl)
Uj adatbazisok Uj feladatok Uj technolégia 1: Uj technolégia 2:
A kvantitativ A kvalitativ
tartalomelemzés tartalomelemzés

ugrésszer( fejlédése  ugrasszer( fejlédése
A kvantitativ tartalomelemzés fejlédése

A kvalitativ tartalomelemzés fejl6dése

1. tdblazat Atartalomelemzés torténeti fejlo'désének szakaszai

A tartalomelemzés eredetileg annak az egyszer(i felismerésnek a jegyében fogant,
hogy ha elegend6en sok szdvegiink van, akkor e szdvegek bizonyos elemeit meg-
szamlalhatjuk, és ennek révén a kiilénb6z6 szovegek kozott értelmes sszehasonlita-
sokat tehetlink. Ezt a felfogast tiikrozi Berelson klasszikus definicidja, mely szerint
,»A tartalomelemzés a kommunikacié manifeszt tartalmanak objektiv, szisztematikus és
kvantitativ leirasara szolgalo kutatasi eljaras™ (Berelson, 1952/1971,18. 0.).

A tartalomelemz6k azonban koran réaébredtek arra, hogy az altaluk elemzett sz6-
vegek szdmos olyan informaciét is hordoznak, amelyek eredetileg rejtettek, am vala-
miképpen mégiscsak lathatovéa tehet6k. Csakhogy a rejtettség szintjei is differencial-
tak: valamely informécid lehet a felszin kdzelében rejtett, vagy olyannyira rejtett,
hogy a megcimkézéskor immar nem elegendd a fejlinkben tarolt konstruktum-
készletre hagyatkozni, hanem magéhol a szovegbdl meriilnek fel 4j, addig ismeretlen
mintazatok, amelyeket magunknak kell elnevezniink.

A tartalomelemzés meghatarozasara az évtizedek soran szamos definicio sziiletett
(egyebek kozt Kaplan, 1943, 230. o.; Janis, 1949, 55. o.; Cartwright, 1953, 424. o.;
Barcus, 1959, 8. 0.; Osgood, 1959, 36. o.; Paisley, 1969, 134. o.; Holsti, 1969,14. 0.),
mignem Krippendorff- Berelsonnal szembehelyezkedve - nyiltan kimondta, hogy ,,a
tartalomelemzés olyan kutatasi technika, amelynek segitségével adatokbol a kontextusa-
ikra vonatkozoan megismételhetd és érvényes kovetkeztetéseket vonhatunk le” (Krip-
pendorff, 1980/1995, 22. 0.).

Krippendorff definicidjaban tovabba benne foglaltatik az is, hogy ,.a tartalomelemzés

nem mas, mint a kdzlemények szimbolikus jelentésének feltdrasara szolgal6 mddszer™
(23. 0.). A szerz6 hozzateszi, hogy
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a kozleményeknek nem egyetlen jelentésiik van, amelyet valahogyan , ki kell hamozni”. Az ada-
tokat mindig tébbféle szempontbdl lehet szemiigyre venni, kiillondsen akkor, ha szimbolikus jelle-
gliek. Minden irott kzleményben meg lehet szamolni a bet(iket, a szavakat vagy a mondatokat.
Lehet kategorizalni a sz6kapcsolatokat, leirni a kifejezések logikai szerkezetét, meghatarozni az
asszociaciokat, a konnotaciokat, a denotaciokat, a szonoki fogasokat, de szd lehet pszichiatriai,
szocioldgiai vagy politikai interpretaciordl is (23. 0.).

Osszefoglaléan azt mondhatjuk, hogy a tartalomelemzé kutatok bels6 berkeiben
folytatott csaknem harminc éves vita eredmeényeként kialakult az a megallapodas,
hogy bizonyos feltételek mellett nem csupan aszamlalt, hanem amegallapitott adatok
is igényt tarthatnak a tartalomelemzési adat statusara; a kvalitativ aspektus tehat a
hetvenes évektdl kezdve explicit elismerést nyert.

A kvantitativ és a kvalitativ tartalomelemzés dichotoém
szembeallitasai

A kvalitativ tartalomelemzés berelson-i felfogasa

Mint fentebb lattuk, a tartalomelemzés egyetlen fellelhet6, tisztan kvantitativ defini-
cidja Berelson-t6l szarmazik. Noha a szerz6 Content Analysis in Communication
Research (1952/1972) cim( mive a kvantitativ tartalomelemzés irodalmanak klasszi-
kusa, mégis tartalmaz egy olyan fejezetet, amelyben nem csupan korvonalazza a
kvantitativ és a kvalitativ tartalomelemzés hasonldsagait és kilénbségeit, nem csu-
pan kifejti az utdbbival kapcsolatos fenntartasait, hanem - talan sajat szandékan tal -
egyben a kvalitativ tartalomelemzés lehetséges Utjait is kijeldli.

A szerz8 els6ként kétféle elemzésmddot emel ki, amelyek szerinte ,,prekvan-
titativek”annak ellenére, hogy gyakorta a kvalitativ modszerek kdrébe soroljak 6ket
(116. 0.).

Abeszamolé tarkitasa hatasos idézetekkel. Az els6 pusztan abban all, hogy idézete-
ket és illusztraciokat valogatunk ki a tartalombdl annak érdekében, hogy élettelivé és
emberarciva tegyik a kilonféle kategoridk gyakorisagardl szol6 beszamol6t. Ezt
Berelson szerint néha dgy is nevezik, hogy ,,a kvalitativ dimenzi6 hozzaadasa a kvanti-
tativ elemzéshez. Ennek a miveletnek csupan annyi az eredménye, hogy példakkal
illusztrélja a vizsgalatban alkalmazott kategoriakat. Aligha létezik olyan beszamolo,
amely ne tartalmazna efféle idézeteket, s e definicid értelmében akar minden tartalom-
elemzési irast »kvalitativnak« nevezhetiink™ (115. 0.).

A kategoria puszta megemlitése a beszamoloban. A prekvantitativ jelentés masodik
esete a szerz@ szerint az, amikor a vizsgalt tartalmakat gondosan elolvassuk annak
érdekében, hogy kategoridkat fedezhessiink fel a tovabbi kvantifikacié szamara. E
folyamat soran a kutatok olyan hipotéziseket indukalnak, amelyek altalanositott
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kategoridkként szolgdlnak majd a szisztematikus elemzéshez. Ezt a modszert -
mondja Berelson - néha arra hasznaljak, hogy egy révid vizsgalatban izolaljak, defi-
nidljak és illusztraljak a felfedezett kategoriat, és a cikket azzal a javaslattal zérjak,
hogy masok majd elvégzik a teljes kor(i elemzést. Berelson e helyitt kissé szubtilisan
elfogult példat hoz: megemliti, hogy egy etnikai viszonyokat vizsgald kutatdsban a
team egyik tagjanak felt(int, hogy az egyik térténetben ,,a szerelmi banatban szenved6
»t6sgyokeres amerikai« hsnd egy borongas sziirke délutanon az ablakbdl kitekintve azt
latta, hogy egy hajlott hatd, dreg olasz kintornas vonszolja magat a es6ben”. A kisebbsé-
gek ilyetén abrazolasat azutan altalanositottabb formaban kutatasi hipotézisként
vették fel, hogy késdbbi kvantifikaciénak vessék ala. ,, Véglilpersze az tértént, hogy etni-
kai kisebbséghez tartozd személyek efféle abrazolasa soha tébbé nem fordult el6, igy véglil
a hipotézist elvetettiik; ez az eset azonban jol példazza a »kvalitativ« analizis masodik
prekvantativjelentését’; teszi hozza a szerz6 (115. 0.).

A tovabbiakban Berelson a kvantitativ és a kvalitativ tartalomelemzésmod kozotti
hasonlésagokat és kiillonbségeket targyalja. A hasonlosaggal kapcsolatos két allitasa
a kovetkez6:

1. hasonlésag: A legtdbb ,.kvalitativ”’ elemzés valdjaban ,,kvazi-kvantitativ”.
Berelson itt amellett érvel, hogy a kvalitativ elemzés ugyanugy relativ gyakorisagokat
rendel a kiilonféle min6ségekhez (vagy kategoridkhoz), mint a kvalitativ, csak éppen
elnagyoltan és kevéssé explicit modon teszi ezt. Allitasat a szerz§ szamos idézettel
bizonyitja. Idézziink ezek kozil egyet, mégpedig George Orwell (1946) filknak szdlé
heti magazinok elemzésével foglalkozo tanulmanyahdél:

A torténetek f6szerepl6i kivétel nélkil tiz-tizenkét éves filcskak... Nagyon gyakran egy Uj fiu
érkezik... Ujra meg Gjra ugyanazok az arckifejezések ismétlédnek... A szex a legteljesebb mér-
tékben tabu... A munkasosztaly képvisel6i kizarélag komikus figurakként vagy félig-meddig gaz-
emberekként abrazolddnak... A politikai fejl6dés egyaltalan nem jelenik meg (Berelson,
1952/1971, 117.0.).

2. hasonlosag: A ,kvalitativ’ elemzés gyakran a konkrét tartalom meglétére-hia-
nvara vonatkozik (és nem a relativ gyakorisagara).

A szerz0 szerint voltaképpen ez is kvantitativ elemzés, annak specialis alesete, ami-
kor is a mennyiséget nullara vagy egyre korlatozzuk. Ez a berelson-i érv igencsak sza-
mot tarthat a pszicholdgusok érdekl&désére, hiszen a szerz6 szerint ebbe az elemzés-
tipusba tartoznak a projektiv tesztek, példaul a Rorschach vagy a TAT, amennyiben
egy adat akar egyetlen eléfordulasat is pszicholdgiai interpretacio alapjaul tekintik.

A maésodik hasonlosagi érv 6sszegzéséiil Berelson megallapitja, hogy ,,Aa a kdvet-
keztetés modjai nem teljesen explicitek ésformalizaltak, akkor az ilyesféle tartalomelem-
zés semmiben sem kiilénbozik attél, amikor gondosan elolvasunk valamit, és véleményt
alkotunk az olvasottakrol” (uo., 120. 0.).
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A kvantitativ és kvalitativ tartalomelemzés kozotti berelson-i kiillonbségek a kdvet*

kez6k:

1. A ,kvalitativ’elemzés kis vagy hidnyos mintan torténik.

2.A . kvalitativ’elemzésben a kvantitativnal nagyobb aranyban szerepelnek a nem a tar-
talomra vonatkoz6, mint a tartalomra vonatkozo allitasok.

3.A , kvalitativ’elemzés nem annyira magéaval a tartalommalfoglalkozik, sokkal inkabb
azzal, hogy a tartalom milyen ,,mélyebb’jelenségeket ,,tiikréz”

4. A, kvalitativ’elemzés kevésbéformalizalt kategoriakat alkalmaz, mint a kvantitativ.

5. A, kvalitativ”’elemzés komplexebb témakat kezel, mint a kvantitativ.

Osszefoglalva tehat azt mondhatjuk, hogy bar Berelson nem volt lelkes hive a kvalita-
tiv modszernek, kifogasait és ellenérzéseit megfogalmazva egyben ki isjelélte annak
lehet6ségét, hogy bizonyos korlatok kozdétt a tartalomelemzés explorativ format is
oOlthet. A szerz6 kdnyve tehat burkoltan a kvalitativ kutaté szamara is megszivlelend6
tanacsokat tartalmaz. Eszerint (1) arra kell térekedniink, hogy elegend6en nagy min-
tank legyen, (2) ne keverjiik 6ssze az eredmények bemutatasat azok megvitatasaval,
(3) a pusztan szamlalgatd-leir6 modszer mellett elfogadhat6 az explorativ-kovetkez-
tetéses igény (,,a tartalom altal tikrozott mélyebb jelenségek vizsgalata™), (4) a kvali-
tativ kategdriakat is kell6en formalizalnunk kell, és (5) maga a kezelt mint4zat vagy
téma lehet komplex, feltéve, ha e komplex jelenséget egyetlen valtoz6 vagy kod for-
méjéaban definialni tudjuk.

A kvalitativ tartalomelemzés morant-i felfogasa

A szocidlpszicholégus Morant (1998) a tartalomelemzés modszerével vizsgalta,
miként tiikroz6dik a nemi szerepek szocialis reprezentacidja a médiaban, és cikké-
ben 6nallé metodologiaként targyalja a tartalomelemzést. Meghatarozéasa szerint
,» Tartalomelemzésnek tekinthetiink barmely olyan eljarast, amely széveges vagy vizualis
anyag elemzésére hasznalhatd. A mddszer révén a tartalom minden olyan aspektusa azo-
nosithatd, megszamlalhaté és interpretalhat, amelyet a kutatd szignifikansnak tart”
(240. 0.). A szerz6 Weber-t (1990) idézi, aki szerint,,(i tartalomelemzés végzésének egy-
szer(ien nem létezik egyetlen kizarélagosan helyes modja ™

A klasszikus szerz6ket - Berelsont, Holstit és Krippendorffot - idézve a tovabbiak-
ban Morant leszbdgezi, hogy a klasszikus (ti. a kvantitativ) tartalomelemzésben az
érdekl6dés f6 fokusza az, hogy valamely téma milyen gyakorisaggal jelenik meg a
szovegben, vagyis ennek alapjan ,,a fontossag (significance) a gyakorisaggal (fre-
quency) szinonim fogalom™(240. 0.). A szerz szerint a kvantitativ tartalomelemzés
nagy terjedelm(i szovegekben fellelhet§ mintazatok kimutatasara és specifikus hipo-
tézisek tesztelésére alkalmas mddszer. A tovdbbiakban Morant a kvantitativ tarta-
lomelemzés harom invarians 1épését azonositja (240-241. 0.):
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1. A kodolasi keret megalkotasa,
2. Az adategységek hozzarendelése az egyes kategoriakhoz,
3. Az egyes kategdridkhoz tartozo relativ gyakorisagok elemzése.

Ezzel szemben a kvalitativ tartalomelemzés nem elsésorban a szdmlalassal foglalko-
zik - mondja Morant (244. 0.) -, hanem az anyagjelentésével. Nem annyira arra foku-
szal, hogy egy kép, egy viselkedés vagy egy téma milyen gyakorisaggal fordul elé,
hanem a tartalom részletekbe mend elemzésével megkisérli a rejtett jelentések és
asszociaciok dekodolasat. A tartalmat nem rogzitett és stabil jelenségnek tekinti
(mint a klasszikus kvantitativ tartalomelemzés), hanem olyasvalaminek, amit a kdzl6
és a cimzett (befogado) egyittesen konstruadlnak.

Morant egy tablazat segitségével illusztralja a kvantitativ és a kvalitativ tartalom-
elemzés f6bb jellegzetességeit (2. tablazat).

Filozéfiai
eléfeltevések

Alaptevékenység

Fékusz

Eljarasok

Alkalmazhat6sag

M érés

Kvantitativ tartalomelemzés

Realizmus, a szocialpszicholdgia
mint tudomany

Szamlalas

Az anyag manifeszt aspektusai

(i) A kodolasi keret konstrualasa
(ii) Szovegegységek rendelése a
kategdriakhoz

(iii) Szamlalas és kvantitativ
elemzés

Mint4zatok azonositasa
terjedelmes szévegekben

Reliabilitasi eljarasok mint a
validitas egyik garanciaja

Kvalitativ tartalomelemzés

Konstrukcionizmus

Ertelmezés

Az anyag altal szolgaltatott
jelentés, asszociaciok és
hattértémak

Az anyagban rejl6é témak,
gondolatok és asszociaciok
mintdzatainak azonositasa

Egyes esetek vagy kis
szovegmintak mélyrehato
elemzése

Reflexivitas, transzparencia

2. tablazat Atartalomelemzés kvantitativ és kvalitativ formainak

0sszehasonlitasa Morant szerint

Habar Morantnak megvan az az el6nye, hogy kifejezetten kvalitativ tartalomelemzés-
rél, és nem kvalitativ kutatasrdl beszél, a fenti tablazat és ekképp Morant egész
dichotomikus rendszere mégsem keriilheti el, hogy ne kontaminéalddjék a kvalitativ
kutatds problematikajaval. (Ezt lathatjuk tiilkréz6dni példaul a tablazat konstruk-
cionizmus, reflexivitas, transzparencia fogalmaiban. Ezek jelentését ezuttal nem tér-
gyaljuk részletesen, mert sajat gondolatmenetiink szempontjabdl e helyt masodlagos
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fontossaguak, hiszen nem volna szerencsés egy tablazat egyes celldinak magyarazata-
ként belemélyedniink a konstruktivizmus, a validités és a réhabilités témakdrébe.
A fogalmak részletes kifejtését lasd Morant, uo., 243-246. 0.)

Integrativ megkozelitések

Fenti miivében Morant maga is tullép a kvantitativ és kvalitativ tartalomelemzés
dichotdm szembeéllitasan:

Ez adichotomizacié azt a tarsadalomtudomanyi helyzetet tiikrézi, amelyben a kvantitativ és kva-
litativ modszereket hasznal6 kutatok torténetileg két kiilon taborba tomoriltek. Azt feltételez-
ték, hogy a tartalomelemzés két megkozelitése a koztiik fennallo episztemolégiai killonbségek
miatt fundamentalisan szembenall, és a két csoport kozott igen csekély mértékben folyt véle-
ménycsere. Az utébbi években azonban egyre nyilvanvalobba valik, hogy ennek korantsem kell
igy lennie, és a kétféle tartalomelemzési tipusnak nem sziikségképpen kell kiilénb6z6 filozofiai
el6feltevésekkel rendelkeznie. Végiil is, a szoveganyag aspektusainak a szamlalasa is sziikségkép-
pen magaban foglal bizonyos mértékd interpretaciot, ugyandgy, ahogy az interpretativ elemzés-
nek is bizonyos mértékig figyelembe kell vennie a gyakorisagokat. Fontos szem el6tt tartanunk,
hogy akédolasi keret megkonstrualasa mindig egy-egy konkrét kutatasi kérdésbdl ered, igy egyik
megkdzelités sem lehet teljes mértékben ,,objektiv” (uo., 247. 0.).

A tovabbiakban Morant ramutat, hogy a két mddszer integralasa segit abban, hogy
mindkét megkozelitésnek kidomborodjanak az er6sségei és hattérbe keriiljenek a
gyengeségei. Hogy ez pontosan hogyan térténik, arra a szerz6 elvi szinten nem tér ki.

DEY (1994) is Moranthoz hasonloan érvel, amikor leszdgezi, hogy ,,a kvalitativ
adatok szamokkal, a kvalitativ adatok jelentésekkel operalnak™(10. o.), és hogy a két
kutatasi modszer kdzott ,,inkabb a partnerséget, mintsem a szétvalast ajanlatos batori-
tanunk™(28. 0.). A szerz6 kiilén Yin-Yang-szer(i dbraval illusztralja a kétféle szemlé-
let ,dialektikus” egymasra talalasanak, ,kdlcsonds fliggéségének” tényét, és e pon-
ton érvelése véget ér.

Az Un. integrativ megkozelitések tehat valoban csak megkozelitik az integra-
tivitast, &m nem adnak magyarazatot ennek minkéntjére.

Az kvantitativ és a kvalitativ tartalomelemzés integrativ felfogasanak illusztrala-
sara hossz( id6én at probaltunk szakirodalmat keresni. Am ekdzben egyre inkabb fel
kellett ismerniink egy torténeti jelenséget: azt, hogy a tartalomelemzés kvantitativ és
kvalitativ mddszerével foglalkoz6 szakirodalom mar régdta két szalon halad. A cimiik-
ben a content analysis nevet visel§ konyvek és cikkek tovabbra is f6ként a kvantitativ
aspektussal foglalkoznak, a kvalitativ tartalomelemzés kifejezés pedig a nyolcvanas
évek elejétdl - a kvalitativ szamitdgépes programok megjelenésétél fogva - nevet val-
toztatott, és qualitative data analysis-nek cimkézi énmagat. A fentebb idézett Morant
volt az altalunk taldlt egyetlen pszicholégus szerz6, aki visszahozta a qualitative
contentanalysis kifejezést a szocidlpszichol6giaba, mar Dey kdnyvének cime is Quali-
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tative Data Analysis. Tisztaban vagyunk azzal, hogy ilyesmit nem tanacsos allitani,
hiszen nehéz bizonyitani, és mindig felbukkanhatnak olyan kényvek és cikkek, ame-
lyek cafoljak megallapitasunkat. Ugy véljilk azonban, ez a trend ett6] dsszességében
még igaz marad, és mara a tartalomelemzés - eredeti nevén legalabbis - latszolag
hattérbe szorult a tdrsadalomtudomanyi kutatas eszkoztaraban.

irasunk masodik részében ezt a jelenséget igyeksziink bemutatni. Mivel e kitér
utén a pszicholdgiai tartalomelemzés fogalméhoz fogunk visszakanyarodni, az alab-
biakban foglaltak ezen tilmen&en azt a kérdést is targyaljak, milyen torténeti vi-
szonyban &ll egymassal a kvalitativ kutatési paradigma és a pszicholégia.

Atartalomelemzeés viszonya a kvalitativ kutatasi
paradigmahoz

A kvalitativ kutatds fogalma és torténeti szakaszai
A kvalitativ kutatds 6nmeghatarozasa

Napjainkban a nem pszichologiai jelleg(i tarsadalomtudomanyok, igy elsésorban a
szocioldgia, az antropologia és az etnografia vizsgalddasainak jelent6s része a kvali-
tativ kutatasi paradigma, a qualitative research jegyében folyik. Els6 kérdésiink tehat
az, mi is a kvalitativ kutatas.

A kvalitativ kutatasi paradigma szemléletére markansan ranyomja bélyegét a terii-
let 0sszefoglalo kézikonyve, a Denzin és Lincoln (1994) altal szerkesztett A Hand-
book of Qualitative Research. A két szerz§ altal javasolt definicio az elmalt évtized
kozepe 6ta szinte tankdnyvi szint(i ismeretté valt a kvalitativ mddszertani irasokban.

Denzin és Lincoln (1994) meghatarozésa szerint tehat a kvalitativ kutatas:

fokuszat tekintve multimetodikus, beleértve targyanak interpretativ, naturalisztikus megkozelité-
sét. Ez azt jelenti, hogy a kvalitativ kutaték a dolgokat azok természetes kdrnyezetében tanulma-
nyozzak, és megkisérlik, hogy abban az értelemben ruhazzak fel értelemmel, és abban az értelem-
ben interpretaljak a jelenségeket, amilyen jelentéseket az emberek adnak nekik. A kvalitativ kuta-
tas mindazoknak az empirikus anyagoknak a kutatott felhasznalasat (‘studied use’) és gydijtését
foglalja magaban - esettanulmanyokat, a személyes tapasztalatot, az introspekcidt, az élettérténe-
tet, az interjat, az obszervacionalis, a térténelmi, az interakcids és a vizualis szovegeket -, amelyek
leirjak az egyének életében rejl6 rutinszer( és problematikus mozzanatokat ésjelentéseket” (464. 0.).

A fenti definicio olyasmit sugall, hogy a kvalitativ kutatds mindent fel kivan 6lelni, az
adatgy(ijtést, az adatok feldolgozasat, és az ezzel kapcsolatos 6sszes vonatkozast. S6t,
sajat érvényességét nem korlatozza napjaink kutatoi szamara, hanem id6ben vissza-
mendleg is hatalyos érvénylinek tekintvén magat, magaba kivanja foglalni a szileté-
sét megel6z6 tarsadalomtudomanyi kutatasokat is. Ezt lathatjuk az alabbi térténeti
onszakaszolasban.
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A kvalitativ kutatas szakaszai

Denzin és Lincoln (1994) a kvalitativ kutatas 6t periodusat kiloniti el.

1. A tradicionalis szakasz az 1900-as évek elején kezdddik és a masodik vilaghaboru
végeéig tart. H8se és ,,emblémaja” a tavoli orszagok vadonjaibol kiilonos torténetek-
kel és targyakkal megtérd ,,maganyos etnografus”, aki azutan otthonaban beszamo-
16t ir az altala vizsgalt kultararol. A szerz8k szerint a korszak tipikus képvisel8i
Malinowsky, Radcliffe-Brown, Margaret Mead és Gregory Bateson. A klasszikus
etnografiat a szerz6k szerint négyfajta hiedelem, illetve elkdtelez6dés hatja at: a
messzemen® objektivitasra torekvés, a kolonialista szemlélet, a monumentalizmusba
vetett hit (a vizsgalt kultdrat az anyaorszdg mizeumaiban zart univerzumba szer-
vezve rekonstrualjak), és végil az id6tlenség, amely azt implikalja, hogy a sz6ban
forgo tavoli tarsadalmat egyszer s mindenkorra , kikutattdk”, annak tovabbi valtoza-
sait nem kovetik.

2. Ez a fajta személet a gyarmatbirodalmak felbomlasaval fokozatosan érvényét
veszti, hogy helyet adjon a mésodik, a modernista szakasznak, melynek fénykora a
méasodik vilaghdbord utani id6ktél a hetvenes évekig teljed. E periddus paradig-
matikus figuraja a ,,modernista etnografus”, a ,,részt vevé megfigyels”, f§ vizsgalo-
dasi teriiletként pedig belépnek a tarsadalom alsébb osztalyai, a deviancia, az under-
class. Képzett tarsadalomtuddsok hada lepi el a terepet, hogy az etnometodoldgia, a
fenomenologia, a kritikai elmélet vagy a feminizmus szellemében formalizalja, a kvan-
titativ kutatashoz hasonlé pontossaguva fejlessze a kvalitativ modszereket.

3. A harmadik szakasszal kapcsolathan hadd idézzilk magukat a szerz6ket:

A harmadik szakasz (1970-1986) kezdetén - melyet az egymasba fondd6 miifajok korszakanak
neveziink - akutatok immar a paradigmak, médszerek és stratégiak teljes eszkdztaranak birtoka-
ban voltak. Az elméletek a szimbolikus interakcionizmustol a konstruktivizmusig, a naturaliszti-
kus vizsgalatokig, a pozitivizmusig és a posztpozitivizmusig, a fenomenoldgiaig, az etnometo-
dolégiaig, a kritikai (marxista) elméletig, a szemiotikaig, a strukturalizmusig, a feminizmusig és a
kilénboz6 etnikai paradigmékig terjedtek. Az alkalmazott kvalitativ kutatas polgéarjogot nyert, s
el6térbe kertiltek az ennek politikajaval és etikajaval kapcsolatos megfontolasok. A kutatasi stra-
tégiak széles valasztéka feldlelte agrounded theory-t, az esettanulmanyokat, a torténeti, biografiai
vizsgalatokat, az etnografiai akcidkutatast és a klinikai tanulmanyokat. Az empirikus anyaggy(j-
tés legkllonfélébb maddjai kristalyosodtak ki, tobbek kdzott a kvalitativ inteijizas (a nyilt végu,
illetve a kvazi-struktaralt interjuk), valamint az obszervacios, vizualis, a személyes tapasztalaton
alalpul6 és dokumentarista modszerek. Mar ekkor szinre Iéptek a szamitdgépek, hogy el6készit-
sék a terepet a kdvetkez6 évtized driasi fejlédése, az interjuk és a kulturalis szovegek narrativ, tar-
talomelemzd és szemiotikai modszerekkel torténé olvasatai szamara (uo. 9. o).

Mar a hetvenes évek végén megjelentek a kvalitativ kutatassal foglalkozd folyo-
iratok.

4. A fejlédés negyedik, a ,,reprezentacio valsagaként” cimkézett szakasza a nyolcva-
nas évek kdzepén kezdddott, és kezdetben f6leg az antropologiadban kapott hangot.
Ujra csak megkérdGjelezddtek a validités, a réhabilités, az objektivitas korabban mar
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megoldottnak t(in6 problémai. A szerz6k Stoller és Olkes (1987) beszamolojat idé-
zik, amelyben a kutaték a nigeri Songhay-ban végzett munkajukkal kapcsolatban
nyiltan kimondjak: ,,az informatorok rutinszer(ien hazudnak az antropologusnak” (uo.
10. 0.). Denzin és Lincoln szerint a negyedik szakasz sziiletésének pillanata az volt,
amikor Stoller a helyzet kapcsan érzett megrendilésében gy déntott, nyiltan felval-
lalja, hogy utazasarél memoart ir, melynek f6szerepl6je 6 maga, témaja pedig a két
vilag taladlkozésa. Ez az a pillanat, amelyet Geertz gy nevez, hogy a résztvev6 megfi-
gyel6 atadja helyét a részt vevd ironak (‘participant writer') (idézi Pfaffenberger,
1988, 12. 0.).

Az antropoldgia nyelvészeti fordulata altal felszinre hozott reprezentacios krizis
tehat abban all, hogy figyelembe kell venniink, hogy a kvalitativ kutaté nem kozvetle-
nil, hanem csakis az altala generalt ,,szocialis szovegeken” keresztlil képes megra-
gadni a megélt tapasztalatokat. A valsag fontos eleme a legitimécids krizis, amely a
validitds, a generalizalhatésadg és a megbizhat6sag - a posztpozitivista, konstruk-
cionista-naturalisztikus, a feminista és az interpretativ diskurzusban mar Gjragondolt
- terminusainak a figyelembevételével oldhaté6 meg.

5. A kvalitativ kutatas, egyenl6re még cimkézetten, 6todik szakaszat mintegy ma
éljik: a szerz6k Van Maanen (1988) nyoman leszdgezik, hogy ,,manapsag mar az
elméleteket is narrativ terminusokban olvassuk”, mint afféle, ,,a tereprdl hozott
mendemondakat” (,tales from the field”) (uo., 11. 0.). Eszerint napjaink grand
narrativaja az, hogy nincsenek tébbé ,,nagy narrativak”, csak specifikus problémakrol
és specifikus szituaciokrol sz616 lokalis érvényességi, kisléptéki kutatasi témak és szo-
vegek. A kvalitativ kutatas eme 6t6dik szakasza a szerzdk altal néven nevezett és nyil-
tan felvallaltposztmodem szakasz.

A tartalomelemzés helye a kvalitativ kutatasban

A Denzin és Lincoln altal szerkesztett, hatszaz oldalas, nagy alaku kdnyv 0sszesen
alig tobb, mint negyed oldalt szentel a tartalomelemzésnek: Narrative, content and
semiotic analysis cim( cikkikben Manning és Cullum-Swan (1994) a kdvetkez6ket
irjak a mddszerrdl:

A tartalomelemzés kvantitativen orientalt eljaras, amelyben standardizalt mértékeket rendelnek
hozza metrikusan definialt egységekhez, és ezeket alkalmazzak a dokumentumok jellemzésére és
Osszehasonlitasara (Berelson, 1952; Kracauer, 1993). A tartalomelemzést népszerli magazinok
(Lowenthal, 1962) és egyéb dokumentumok tartalmanak jellemzésére hasznaljak. A tartalom-
elemzést jelent6sen fellenditette az elektronikus szamitdgép és az olyan komputer-alapu progra-
mok megjelenése, mint a General Inquirer (Stone, Dumphy és Kirsch, 1967). Az utébbi id6ben a
maodszer a kulturalis vizsgalodasokban és a tdmegkommunikacids kutatasban tett szert népszer(-
ségre.
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Eltekintve mindazoktol a problémaktdl, amelyek mindenfajta kvantitativ eljarast érintenek
(mintavétel, altalanositas, validités, kiilondsen a kiilsd validités, valamint a reliabilitas), a tarta-
lomelemzés mindmaig képtelen arra, hogy megragadja azt a kontextust, amelyben az irott széveg
jelentéssel bir (464. 0.).

Mas kvalitativ szerzdk is hasonloképpen vélekednek. ,,A tartalomelemzés kvantitativ
megkozelitéseit amiatt kritizaltak, hogy tllsdgosan atomisztikusak és tulegyszeriisitettek
(...) a kvalitativ tartalomelemzési modszerek pedig nem szisztematikusak és hianyzik
bel6lik az interszubjektivitas” (Roller és mts., 1995, 167. 0.); a kvantitativ tartalom-
elemzés ,,hatranya hamarosan nyilvanvaléva valt, amikora mindennapi kommunikaci-
Obdl szarmazo szovegek elemzésére kezdték alkalmazni, mintpéldaul intetjik vagy struk-
turalatlan megfigyelésekbdl szarmazd terepjegyzetek analizisére. Mivel az ilyen kbrnyeze-
tekben hasznalt szavak koziil soknak a jelentése vagy tobbértelmd, vagy pedig erésen
kontextusfliggl, sllyos nehézsegek meriiltek fel az olyan elemzések szdmara, amelyek
pusztan az adott szOvegben talalt sz6-el6fordulasok vizsgalatan alapultak™ (Prein és
mts., 1995,154. o0.).

A fenti idézetek meggy6z6en illusztraljak azt a tényt, hogy a kvalitativ kutatas a
tartalomelemzést azért delegdlja mddszertani arzenaljanak a lehetd legtavolabbi
peremére, mert a ,klasszikus tartalomelemzés” (classic content analysis) fogalman a
tisztan kvantitativ tartalomelemzést érti, és nem vesz tudomast a modszer csaknem
fél évszazados bels6 fejl6désérdl.

Kérdés, hova tlint a szakirodalombol a tartalomelemzés kvalitativ oldala? A vélasz az
lehet, hogy nevet valtoztatott - qualitative content analysisbdl qualitative data ana-
lysissé valt- ésbeolvadt a kvalitativ kutatasba. A probléma mindazonaltal tobbrétd.

Az el6bbi valaszbdl kézenfekvéén kdvetkez kérdés az, hogy vajon miért valtozott
meg a szakirodalomban a kvalitativ tartalomelemzés neve? Erre vonatkozéan sem-
miféle irodalmi magyarazatot nem taldltunk. Sajat elgondolasunk szerint azonban
ennek egészen konkrét oka van. Ez pedig az, hogy - mint fentebb lattuk - a kvalitativ
aspektus lényegében mar Berelson (1952/1971) révén legitimizalodott a tartalom-
elemzésen beliil, am azzal a feltétellel, ha a kvantitativ tartalomelemzés szigoru kéve-
telményeinek is igyekszik megfelelni.

A kvalitativ kutatas posztmodern képvisel6inek azonban ez a tény nem illik bele a
gondolatmenetébe. Valdjaban ugyan sehol sem jelenik meg az az adat, hogy honnan
szarmazik és mikor tortént meg az a névvaltoztatas, mégis Ugy tlinik, hogy a mai kvali-
tativ kutatdk - egy-két kivételtdl eltekintve - egyszer(ien nem ,kvalitativ tartalom-
elemzésre”, hanem ,kvalitativ adatelemzésre” gondolnak. A sz6hasznalatbél min-
denesetre logikusan kdvetkezik, hogy a tartalomelemz6 ,,tartalmat” elemez, az adat-
elemz6 pedig ,,adatot”. Ekképpen tehat a tartalom puszta adatta redukalodott.

Berelson (1952/1971) még tudni vélte, mi az a tartalom. Krippendorff mar biralta
6t, hogy ,,nem mondja meg vilagosan, mi is a tartalom” (lasd fentebb, Krippendorff,
1980/1995, 23. 0.). Ennek talan az lehet az oka, hogy Berelson szdmara a tartalom
olyasvalami volt, aminek a mibenléte nem szorult magyarazatra; Berelson szamara a
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tartalom és az elemzendd szdveg egyazon dolgot jelentette. Hozzatennénk, maga
Krippendorffsem definialja, mi a ,tartalom”. Modszertani konyvéb6l azonban mégis
vilagosan kitlinik, hogy 6 is hitt abban, hogy a sz6évegek struktiraval rendelkeznek,
felszini és rejtett rétegeket, szimbolumokat hordoznak. Osszegezve tehat, Berelson
és Krippendorff egyarant hittek a hagyomanyos értelemben vett ,,sz6veg” létezésé-
ben. Egyikiik sem gondolta posztmodern modon azt, hogy avilagunkban minden csu-
pan széveg, hogy ,,diskurzusok” és ,,iizenetek” végtelen, multidimenzionalis haloja-
ban éliink.

A klasszikus tartalomelemzés elméleti szerz6i szamara a széveg a mindenkor elem-
zendd, fizikailag leirt szovegetjelentette. Ez a korszak ért véget azzal, amikor a szakiro-
dalomban a kvalitativ tartalomelemzés helyét a kvalitativ adatelemzés foglalta el.

Masfel6l viszont, a kvalitativ adatelemzés sem definialja, mi is pontosan az ,,adat”.
Berelsonnal az ,,adat” még olyasmi volt, ami valamiképpen benne foglalédott a ,,tar-
talomban”, és numerikusan kezelhet volt. A kvalitativ kutatas fentebb idézett
onmeghatarozasa vilagosan mutatja, hogy szdmara az adat az adatgy(jtés pillanata-
tol kezdve létezik. A helyzet tehat gy foglalhato 6ssze, hogy mig a klasszikus tarta-
lomelemzésben a tartalom volt adott, és abbdl keletkezett az adat, a kvalitativ kuta-
tasban a tartalom eltlnt, a sz6veg fogalma képlékennyé valt, helyét atvette az ,,empi-
rikus anyag” (lasd a fenti ondefiniciot), amelyet ,,adatok” valamiféle szdvevénye
alkotna. Ezeknek az adatoknak a sorsa két f6 fazisban zajlik: (1) a gydjtés fazisaban
és (2) a feldolgozas fazisaban.

A vaélasz tehat arra, hogy miért kebelezhette be a kvalitativ kutatéas a kvalitativ tar-
talomelemzést, a kovetkez6 lehet: egyszer(ien azért, mert azzal, hogy a szoveget
pusztan adatokat tartalmazo, gy(jtétt empirikus anyagnak, strukturalatlan adatba-
zisnak tekinti, azzal elveszett a tartalom is, amit elemezni lehetne. Ha ugyanis meg-
tartjuk a tartalom fogalmat, az azt jelenti, hogy a tartalom nem tartalmaz ,,adatot”
mindaddig, amig- akar numerikusan = kvantitativ médon, akar szévegesen = kvali-
tativ médon - nem keletkeztetiink, nem mutatunk ki benne mintazatot. Ha elvetjik a
tartalom fogalmat, az azt jelenti, hogy az, amit az el6z6 felfogas tartalomnak tekint,
az mar 6nmagaban is pusztan ,,adat”, mégpedig kvalitativ, megallapitott, tehat esetle-
ges - ha Ugy tetszik, ,reliabilitasra és validalasra szorul6” - adat.

A kvalitativ kutatas szemléletének képlete ezek szerint az lehet, hogy az inkohe-
rens empirikus valdsagbol inkoherens (kvalitativ, esetlegesre sikeriil6 avagy tetszéle-
ges) empirikus adatokat gy(jtenek koherens gondolkodasu kutatok, akik a fejikben
lIév6 koherenciat ravetitik az inkoherens szdvegekre, és a kvalitativ adatok ilyetén
»feldolgozasa” révén a legkilonfélébb , koherencidkat” hozzak létre. Ez eredmé-
nyezi a tarsadalomtudomanyban a posztmodernizmust, ami nem mast jelent, mint
azt, hogy nincs senki, aki els6bb volna az egyenl6k kdzott, nincs senki, aki eldont-
hetné, hogy melyik szoveg koherensebb vagy érvényesebb a sok koziil.
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A kvalitativ kutatas helye a pszichologiaban

A pszichologiaban a kvalitativ kutatas kett§s médon van jelen: nem posztmodern
formaban mintegy szaz éve, posztmodern formaban néhany éve.

A pszicholdgia a sziiletése pillanatat6l fogva ismeri a ,,tereprél hozott mendemon-
dak” problémajat, és Allport-t6l (1937/1980) fogva az idiografikus versus nomotetikus
szemléletmod kérdéskdrének keretében igyekszik azt kezelni.

Mai, utélagos olvasatban Kulcsar Zsuzsannanak (Kulcséar, 1980) Allport (1937/
1980) m(ivéhez irt utészava a pszichologianak a kvalitativ kutatasra adott valaszaként
is értelmezhetd. A tanulmany egyik gondolata jol illusztralja a kvalitativ problema-
tika legalabb szaz éves jelenlétét, és ramutat, hogy amit a kvalitativ kutatas ma poszt-
modern fejleményként tinnepel vagy karhoztat, azt a pszichologia régéta ismeri:

Ha a szazadfordul6 pszicholégiaja nem rendelkezett olyan eszkoztarral, amely lehet6vé tette
volna, hogy az emberi természet fragmentumairol szerzett tudomanyos ismereteket atfogo és
érvényes szemléletté foglalja dssze, és ezért a tudds eltérd, sét ellentétes ,,észlelési médok” valta-
sara kényszerilt - hol az elemzés szigoraval, hol a m(vészi intuicié globalis szemléletével kdze-
litve targyahoz -, vajon a kdzelmult pszicholdgiaja (...) lehet6vé teszi-e e paradoxon meghala-
désat?

Allport kétfajta eklekticizmust kilonit el. Az, amit ,szarkafészek” eklekticizmusnak nevez,
nem tesz mast, mint egymas mellé helyezi a kiilonbz6 iranyzatok kutatasaibol szarmazé, néha
latszatra ellentmondo6 tényeket, vagy kiillonbdz6 elméleteket sorakoztat fel, és annyiban hagyja a
dolgot. (...) A szarkafészek eklekticizmust, az észlelési, ill. absztrakcios szintek valtasabol ad6dé
paradoxont Allport szerint a ,,szisztematikus” eklekticizmusnak kell felvaltania, amely - mint
elismeri - maga is az dnellentmondas hataran allé6 fogalom, hiszen egy rendszer mindig tdbb,
mint egy eklektikus gydjtemény. Az eklekticizmus azonban a rendszer felé tart, vagyis 6nmaga
megsziintetésén dolgozik (594-595. 0.).

A pszicholdgidban a valasztovonal tehat nem a kvantitativ és a kvalitativ szemlélet-
mod kozott, nem a mérés és a megallapitas (felfedezés) tudomanya kdzoétt huzodik,
hanem a nem-posztmodern és a posztmodern szemléletméd kdzott.

Miutan attekintettik a tartalomelemzésen beliili kvalitativ problematikat és elkd-
l6nitettik azt a kvalitativ paradigma egészének problematikajatol, felmertilhet a kér-
dés, vajon miért foglalkozunk a kvalitativ paradigmaval egyaltalan. A valasz az, hogy
azért, mert - a tartalomelemzéstél teljesen fliggetlenil - a kvalitativ paradigma
posztmodern hullamai napjainkban elérték a pszichologiat, és ezzel parhuzamosan
diszciplinadnkban is megszaporodtak az olyan empirikus kutatasok, amelyek - felval-
laltan vagy a szerz6 szandéka nélkil - ezt a szemléletmddot tiikrézik. Hangsulyozni
kivanjuk, hogy a kvalitativparadigmaval ellentétben, a tartalomelemzésnek nincs olyan
bels6 logikai vonulata, amely a moédszer énfejlédését aposztmodem felé vezetné. A pszi-
choldgiai tartalomelemzés szakmai elfogadtatasanak jelenlegi - atmeneti - nehéz-
sége csupan abban rejlik, hogy még nem eléggé elterjedtek a kvalitativ tartalomelem-
zést lehet6vé tévd szamitogépes programok; még nem eléggé elfogadott az a gondo-
lat, hogy a szOvegek rejtett tartalmai a szamitégép segitségével a szabad szemmel
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végzettvizsgalatnal kdnnyebben azonosithatoak és konnyebben kvantifikalhatoak. A
szamitdgépes pszichologiai tartalomelemz6 programok elterjedésével Uj modszer-
tani tertilet van szlilet6ben. A pszicholdgiai tartalomelemzés voltaképpen szamitogé-
pes szovegdiagnosztika, melyben a negyven éve megalkotott lyukkartyas programok
jelentették a réntgensugarat, a mai szoftverek pedig a korszer(i képalkoto eljarasok-
kal hozhatok analogiéba.

Cikkiink kovetkez6 részében amellett fogunk érvelni, hogy a pszicholdgiai tarta-
lomelemzés annak révén tekinthet6 6nallo modszertani 4gnak, hogy a kvalitativ és a
kvantitativ tartalomelemzési adatokat pszicholdgiai valtozokként képes kezelni.

A pszichologiai tartalomelemzés
szekvencialis-transzformativ modellje

Ahhoz, hogy a tovabbiakban meghatarozhassuk, mi a kiilénbség a kvantitativ és a
kvalitativ tartalomelemzeés ko zott, el6szor a kvantitativ és a kvalitativ adat mibenlétét
hatarozzuk meg.

A kvantitativ adat fogalma a tartalomelemzésben. A tartalomelemzésben - a be-
relson-i definicid nyoman - kvantitativ adatnak tekintjiik azt az adatot, amely egy-
szer( ranézésre is azonosithaté és megszamlalhato, tehat az Gn. ,,manifeszt széveg-
elemet”.

Akvalitativ adat fogalma a tartalomelemzésben. Azt ajavaslatot tessziilk, hogy a tar-
talomelemzésben a kvalitativ adat nem dichotom maodon &ll szemben a kvantitativ
adattal (mint fentebb Morant-nal [1998] lattuk), és nem is Yin-Yang-szer( médon all
azzal ,,dialektikus”, azaz oda-vissza potencialisan atalakul6 viszonyban (amint Dey
[1994] javasolja). A kvalitativ adat - mintegy Uj Gestaltként - abban a pillanatban
keletkezik, amikor egy Uj tulajdonsaghalmazt, ezaltal 0j mind&séget, ,.kvalitast” ren-
deliink hozza valamely, kordbban nem adatként Iétez6 jelenséghez, és ennek révén
olyan, masok altal is észlelhetd, értelmes és egymassal ésszemérhet6 mintazatokat
tesziink lathatéva a szovegekben, amelyek kordbban rejtettek, latensek voltak.

A kvalitativ adat tehat transzformalt adat: keletkezésének folyamataban ,,kvalitativ’;
végtermék mivoltdban mar ,,kvantitativ’’ Ez a transzformacié egyiranyd. Az els6, korai
formdajaban a kvalitativ adat még csupan hipotetikus valtozo, amely csakis azaltal
képes kvantifikalodni, ha értékeket talalunk ra a vizsgalt szovegben.

Tovabbi fontos szempont, hogy kvalitativ adat kétféleképpen keletkezhet: induktiv
vagy deduktiv médon. Az induktiv adatkeletkezés soran addig-addig olvasgatjuk a
szoveget, amig fel nem fedeziink benne bizonyos ,,értékeket”, amelyeket a kés6bbi-
ekben ,,valtozoként” tudunk azonositani. E valtoz6 néven nevezésekor egy Uj pszi-
choldgiai konstruktumot alakitunk ki. Ez az eset a ritkabb, és erre nehéz is tokéletes
peldat talalnunk, hiszen Gj fogalmi konstruktumot pusztan szévegekbdl kialakitani
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nem is biztos, hogy lehetséges. Mindenesetre talan Freud esettanulmanyait sorolhat-
nank ide.

A deduktiv eljaras soran egy, mar létez6 pszicholdgiai konstruktumot vezetiink be
valtozéként az elemzésbe. A pszicholdgiai tartalomelemzésben ez ajéval gyakoribb
eset: ennek soran egy magunk vagy valaki mas altal mar korabban (induktiv modon)
kialakitott konstruktum meglétét mutatjuk ki.

A fentiek értelmében kvalitativ adat az, amelyeket el6bb valamely kiils§ szempont
szerint ,,meg kell 1atni”, néven kell nevezni, és ezutan lehet kvantifikalni, akvantitativ
adat pedig kiilsé szempont bevezetése nélkiil is, pusztan az azt hordoz6 szovegele-
mek megszamlalasa révén kvalifikalhatd.

Az eddig elmondottakat az alabbiakban egy tablazatban illusztraljuk.

Kvalitativ tartalomelemzés PPhommmmmmememeee e » Kvantitativ tartalomelemzés

I./Opcionéalis/ I1. /Opcionalis/ 1.

Induktiv kvalitativ Deduktiv kvalitativ Kvantitativ

Altalanos eljaras: Altalanos eljaras: Altalanos eljaras:

Rejtett adat keletkeztetése Rejtett adat manifeszt adattd Manifeszt adatokkal végzett
transzformalasa mveletek

Konkrét eljaras: Konkrét eljaras: Konkrét eljaras:

Eltszor ,,értékeket” A szévegelemeket valamely ~ Fogalmi konstruktumokhoz

ismeriink fel a sz6vegh6l, kilsé szempont altal rendelt sz6vegelemek

majd definialjuk az j definialt jelentés alapjan szamlélasa

valtozot azonositjuk egy valtozo

értékeiként
(Mar létez6 pszicholdgiai
konstruktum bevezetése)
Végtermék: Végtermék: Végtermék:
Hipotetikus valtoz6 Hipotetikus valtozo A valtozd skaldzott értékei

értékeihez rendelt
szovegelemek

3. tdblazat A pszicholdgiai (kvalitativ és a kvantitativ) tartalomelemzés
szekvencialis-transzformativ modellje

A pszicholdgiai tartalomelemzés szekvencialis-transzformativ modelljében az 6sszes
korabbi tartalomelemzési vizsgalatunkat retrospektiv hatallyal is le tudtuk helyezni,
és ugy veljik, segitségével érdemben megvalaszolhatok a fentebb emlitett berelson-i
fenntartasok is.

Javaslatunk szerint tehat a pszichologiai tartalomelemzésben a kvantitativ és a
kvalitativ mozzanat nem dichotdm, hanem szekvencidlis viszonyban all egymassal
annyiban, hogy az elsédleges cél a szovegelemek manifeszten azonosithatéva tétele,
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amennyiben azok az elemzés kiindulé allapotaban rejtettek; mindkét tipusd elemzés
végcélja pedig az, hogy skalazhaté pszicholdgiai valtozok értékeit azonositsa.

A pszichologiai tartalomelemzés magas megbizhatosagat a szamitogéphasznalat
biztositja. Eredményei azonban csupan felszini érvényességgel (face validitassal) ren-
delkeznek, az eredmények kiils6 érvényességét mas pszicholdgiai vizsgaldeszkdzok
révén sziikséges igazolni. Ennek alapjan mondhatjuk azt, hogy a pszicholdgiai tarta-
lomelemzés alaptermészete szerint els6sorban explorativ-interpretativ jellegl tevé-
kenység, melynek a pszicholdgiai kutatasban betdltott elsédleges feladata az, hogy az
altala elérhetd megfigyelési egységekben - legcélszerlibben az allporti értelemben
definialt személyes dokumentumokban2- (j szempontokat fedezzen fel a kés6bbi
mérések szaméra.

A szamitdgépes pszicholdgiai tartalomelemzést tehat nem kizarolagos maédszer-
ként, hanem egy-egy nagyobb igény( pszicholdgiai kutatés tervezhet6 szegmenseként
ajanljuk.

A szekvencidlis-transzformativ modell és a narrativ pszicholdgia

Amikor a szekvencialis-transzformativ modellben a deduktiv kvalitativ fazis konkrét
eljarasat Ggy hataroztuk meg, hogy ,,mar létez6 pszicholdgiai konstruktum beveze-
tése az elemzésbe”, akkor ebbe azt is beleértettiik, hogy a pszichologiai konstruk-
tumok ket forrasbol szarmazhatnak: az akadémikus pszichol6giabol és a narrativ
pszicholdgiabdl. A narrativ pszicholdgiai tartalomelemzés elméleti alapvetésérdl és
els6 eredményeirdl a Pszicholdgia el6z6 szamaban szamoltunk be (L&szl6, Ehmann,
Péley és Pdlya, 2000).

frasunk zardgondolataként a szekvencialis-transzformativ modell és a narrativ
pszicholdgia kapcsolédasi pontjaira kivanunk ramutatni.

A fentebb hivatkozott tanulmanyban a narrativ pszicholdgiat 1ényegében harom
szempont szerint tagolva mutattuk be. Nevezetesen: (1) A narrativ pszicholdgia mint
metaelmélet, (2) A narrativ pszichologia mint a szdvegkutatas és apszicholégiai repre-
zentaciokutatas hatarterilete és (3) A narrativ pszicholdgia mint a narrativumpszicho-
ldgiai szemponthol értelmezhetd tulajdonsagaitfeltaro eszkdzok tarhaza.

" A személyes dokumentumot ugy hatarozhatjuk meg, mint barmely szabadon irt vagy elmondott
beszamolo6t, mely szandékosan vagy akaratlanul informaciot szolgaltat szerz6je életének struktdra-
jarol és dinamikajarol. Feltétlenil ide kell sorolnunk 1. az Onéletrajzokat, akar atfogoak, akar
tematikusak; 2. a napldkat, akar intimek, akar hataridénaplok; 3. a leveleket; 4. a nyilt kérd6iveket
(kivéve a standardizalt teszteket); 5. a szobeli beszdmolokat, beleértve az interjikat, gyénasokat,
elbeszéléseket; 6. bizonyos irodalmi alkotasokat.

Fontos megjegyezni, hogy ezek mind els6 személyit dokumentumok. Mellettiik szamos harmadik
személyt6l szarmazo6 beszamoldt hasznalhatunk: esettanulmanyokat, élettdrténeteket, életrajzokat

(Allport, 1980, 421.0.).
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A szekvencidlis-transzformativ modell a narrativ pszicholégia harmadik vetiileté-
hez kapcsolddik azéltal, hogy hattérkeretet biztosit az Un. narrativ pszichologiai tar-
talomelemzésnek. A narrativ pszicholdgiai tartalomelemzés alapgondolata, hogy az
irodalmi sz6vegekben fellelhet6 kompozicios elvek, szerkezeti mintazatok a laikus
elbeszél6kt6l szarmazd személyes dokumentumokban is megjelennek, és a pszicho-
I6giai kutatas targyat képezd szovegekben tartalomelemzési valtozékka transzformal-
hatok.

Ezek a narrativ konstruktumok a koévetkez6k: (1) az id6, (2) a perspektiva, (3) a
koherencia, (4) a m(faji archetipusok és az élettdrténeti iv/'life trajectory'/ irdnya,
(5) funkcidk és szerepkdrok, (6) egyéb lehetséges szempontok.

A pszicholégiai kutatasba 6nallé szegmensként betagozédé tartalomelemzés az
adott konkrét kutatas targyat képezd személyes dokumentumok hagyomanyos
konstruktumokbdl szdrmazo és/vagy narrativ pszicholdgiai valtozok révén torténd
elemzése altal
1. akar egy személy, akar valamely vizsgalt populéacio korében értékes pszicho-

diagnosztikai megallapitasokat tehet,

2. longitudindlisan felvett szovegek elemzése révén a vizsgalt személy(ek)ben pszi-
cholégiai allapotvaltozasokat mutathat ki, és e kett6 eredményekeént

3. prognosztikai értékre tehet szert, illetve

4. hozzajarulhat a pszicholégiai elméletképzéshez is.

Ebben a négy mozzanatban rejlik tehat a szamitdgépes pszicholédgiai tartalom-
elemzés potencialis haszna a személyiség-, a klinikai és az egészségpszichologiai,
illetve a negyedik pont révén a szociélpszicholdgiai kutatas szdmara is.
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BEA EHMANN

Sequential-transformative model of psychological
content analysis: the use of computer aided
content analysis in psychological research

(part two)

As contrasted to earlier dichotomous concepts of qualitative and quantitative content analysis
(Berelson, 1952, Morant, 1998), the two-part article suggests a sequential-transformative model. In
this frame content analytic codes are regarded as psychological variables, and qualitative variables
are conceived as hypothetic variables which follow a three-step invariant sequence. In inductive
qualitative content analysis, first the values of a hypothetic variable are identified, then the variable
itself is constructed, thereby latent data are generated in the text. In deductive qualitative content
analysis, a hypothetic variable is introduced, and its values are systematically searched, thereby
transforming latent data into manifest ones. The third step of the process is quantitative analysis
where these manifest data are counted and prepared for psychological scaling.

Deductive qualitative variables may be psychological constructs from either academic psychology
or narrative psychology.

Psychological content analysis is recommended as a discernible segment in the broader scope of
psychological research.

Keywords: sequential-transformative model of content analysis, psychological content analysis, nar-
rative psychology
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A feladatmegoldast segitd metakognitiv strategiak

Dolgozatomban azt vizsgalom, hogy a metakognitiv gondolkodasi stratégiak tudato-
sitasaval miként fokozhaté az analdgias transzfer hatékonysaga. Kiindulépontként
roviden vazolom az anal6gias transzfer kutatasanak vitas kérdéseit és elméleteit.
Ezutan ismertetem a metakognicié kérdéskdrét és modelljének kifejlesztését. A to-
vabbiakban egy kisérletet mutatok be, amely a metakognitiv folyamatok 6sztonzésé-
nek hatasait vizsgalja az analdgias transzferre. Végil az analégias problémamegol-
das elméleteire vonatkozoan néhany javaslatot fogalmazok meg.

Az analogias transzfer: kérdések és megkdzelitések

Analdégiak alapjan torténé gondolkodasnak altalaban azokat a miiveleteket nevezik,
amelyek révén egy feladatot (a célprobléméat) valamilyen szemponthél ,,hasonl6”
multbeli feladat (a forrasprobléma) megoldasa soran szerzett tapasztalatok (repre-
zentaciok, stratégiak hasznalata stb.) segitségével oldunk meg. Ilyen értelemben két
feladat hasonldsaganak kiilonbdz6 fokozatai lehetnek, a felszines jegyektdl a homo-
l6g feladatokon at a szerkezetileg izomorf feladatokigl Mindazonaltal a szakiroda-
lomban els6sorban azokat a feladatokat tekintik ,igazi analogidknak”, amelyek
strukturalisan hasonléak (Novick, 1988; Reeves és Weisberg;1994; Gentner és Tou-
pin, 1986), de kevés hasonlo felszini tulajdonsagot mutatnak. A kutatasok ezen belil
is nagyobb hangsulyt helyeznek az izomorfidra, mint a homomorfiara, tovabba az
olyan feladatokra, amelyekben csak az alkalmazott operéatorok vagy az alcélok
hasonloak. Ez nagyrészt azzal indokolhat6, hogy a Gick és Holyoak (1980, 1983)
klasszikussa valt kisérletei 6ta, amelyekben az izomorf feladatok kozotti transzfert
vizsgaltdk2 még mindig alapvet6 nehézségetjelent az ilyen analdgiés kapcsolat spon-
tan észrevétele (Detterman és Sternberg, 1992; Salomon és Perkins, 1989). Kovetke-

1Az izomorf feladatoktol eltér6en a homomorf feladatok diagramja nem azonos, csak hasonlé.
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zésképpen a ,,felszinesebb” analdgiak esetében a transzfer tanulmanyozasa még nem
kapott kell6en nagy hangsulyt.

Az analdgias transzfer elIméleteiben még megvalaszolandé az az alapvet6 kérdés,
hogy mit transzferdlunk? Ezek az elméletek nagyjabdl egyetértenek abban, hogy a
transzferben a feladatok strukturdlis reprezentacidi jatsszak a dontd szerepet
(Reeves és Weisberg, 1994). Ezek a strukturalis reprezentaciok magukba foglaljak a
dekddolt tartomany targyait, tulajdonsagait, valamint a koztiik levd viszonylatokat
(b6vebben Id. Markman, 1997). A transzfer soran tulajdonképpen a forras- és célfel-
adat reprezentacioi kozott illesztés és leképezés valdsul meg; az elébbi sajatosan az
analdgiés feladatmegoldasra jellemz6 folyamat.

E folyamatok eredménye az altalanosabb séma vagy makrostruktdra, amely a meg-
oldas szempontjabol mar csak relevans elemeket foglal magaban, és ez segiti az ana-
l6gias kapcsolatok észrevételét, valamint a transzferrel kapcsolatos folyamatok meg-
valésitasat. Minél tobb kilonbdz6 forrasproblémaval talalkozunk, annal kevesebb
felszini vagy irrelevans informéaciot tartalmaz a feladattipus sémaja (Salomon és
Perkins, 1989; Zsigmond, 1999), s igy konnyebbé valik a cél- és forrasprobléma
kozotti analogias kapcsolat észrevétele (Gick és Holyoak, 1983; Reeves és Weisberg,
1994).

A sémak altal , kozvetitett” transzferrel kapcsolatban fontos az a kérdés, hogy
milyen mértékben tartalmazzak ezek a sémak a feladatok konkrét informacioit? Ha a
semakat expliciten megfogalmazhat6é megoldasi elveknek tekintjik, akkor a legtébb
feladat olyan elvre vezethetd vissza, hogy ,,valaki tett valamit, hogy elérjen valamit”.
A probléma kikiisz6bolésére Gick és Holyoak (1980) bevezette az optimalis absztrak-
cios szintfogalmét; ez az a szint, ahol a cél- és forrasfeladat reprezentacioi kdzott a
kiilonbség minimalis és a hasonldsag maximalis. A szerzdk szerint ennek a megallapi-
tasaban az adaptacidval kapcsolatban emlitett torlési, altalanositasi és kialakitasi
folyamatok jatszanak szerepet. Tovabbra is kérdés marad azonban, hogy mi szabéa-
lyozza ezt afolyamatot? Milyen mechanizmus segitségével allapitjuk meg az optimalis
absztrakcios szintet3?

A sémak Gtjan kozvetitett transzfer méasik fontos kérdése kapcsolodik az el6bbi-
Tehat a sémak mely elemei jatszanak fontosabb szerepet a transzfer kdzvetitésében?
A kérdéskor két legfontosabb elmélete a szintaktikai, illetve a pragmatikai megkdze-
litést képviseli. A szintaktikai megkozelités az egységes, kiterjedt relaciok és struktu-
rak szerepének fontossagat hangsulyozza. Eszerint az analdgias gondolkodas magvat
képezd illesztés vagy leképezés (mapping) elényben részesiti a koherens rendszert
képezd relaciokat (Gentner, 1983; Falkenhaimer és mtsai, 1986). Masfel6l a pragma-
tikai felfogas szerint a legfontosabb szerepet a feladatok céljaval oksagi kapcsolatban

2Bar Gick és Holyoak feladatai inkabb belatasos feladatok voltak, amelyek megoldasa kdzismerten nehe-
zebb, ajelenséget tobb jol meghatarozott problémara is kimutattak.
3E kérdések egy lehetséges megkozelitését Id. Zsigmond (1998).
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lev6 tulajdonsagok (koztik a relaciok) jatsszak; eszerint egy analdgias illesztés meg-
valdsitasa szempontjabol az a hasznos forrasprobléma, amely a célravonatkozo tulaj-
donsagaiban megegyezik a megoldando problémaval (Holyoak, 1985; Holyoak és
Thagard, 1989b). Itt a pragmatikus elemek az analdgias illesztést (és ezaltal a
séma-absztrakciot) befolyasoljak; a szintaktikai szabalyok ellenérzésének kérdése
csak késébb kerdil ellen6rzésre, elsésorban a bizonytalansagok kisz(irése végett (a két
megkdzelitésrél bévebben Id. Barkdczi, 1993; Zsigmond és Csikos, kozlés alatt

A transzferrel kapcsolatos folyamatok tanulmanyozésa tobb kutatasi és alkalma-
zési terlilet szempontjabdl fontos; ilyen terilet pl. (j szavak tanulasa analogiak révén,
metaforak dekodolasa természetes nyelvek megértése soran, vagy a multbeli tapasz-
talatok felhasznalasa a mesterséges intelligenciakutatok altal létrehozott szakeért§
rendszerekben. Az alkalmazott pszichologia szempontjabol azonban a legfontosabb
kérdés a transzferképesség fejlesztése, aminek fontos szerepe volna az iskolai tanulas
hatékonysaganak ndvelése szempontjabdl. Az emlitett szintaktikai és pragmatikai
megkdzelitések els6sorban az analdgias illesztésre vonatkozd el6feltételezéseiket
modellezik, és kisérleti elrendezéseikkel is e modellek érvényesitésére és finomita-
sara torekednek. Bar ezen elméletek nem foglalkoznak kiilon a transzfer fokozasa-
nak kérdésével, implicit kdvetkezményk, hogy azok a tényezdk, amelyek az illesztés
szempontjabdl Iényegesnek tartott séma-komponensek dekddolasat segitik, az ana-
l6gias problémamegoldast (tehat a transzfert) is megkonnyitik.

A metakognicidé fogalma és modellje: torteneti
visszatekintés

A metakognitiv folyamatok tanulmanyozasanak kiindulopontja Flavell (1971) felhi-
vasahoz kapcsolhatd. Az emlékezet fejlédésérdl szolo kutatdsokat és elméleteket
attekintve Flavell megallapitotta, hogy az emlékezet fejl6dése nagyrészt tarolasi és
eléhivasi folyamatok egyre intelligensebb tudatos feliilvizsgalatat (monitorazasat) és
ismeretét jelenti. Ez szerinte egyfajta ,,metamemdriaként”4hatarozhaté meg, és dol-
gozataban felhivja a kutatok figyelmét a tanulmanyozasara.

A metakognicioval kapcsolatos munkak kezdetben leir6 jellegliek voltak; megki-
seérelték jellemezni, hogy miként fejlédnek a gyermekek sajat emlékezetiikre vonat-
kozo ismeretei (Hacker, 1998). Méas szerz6k altalanosabban probaltak értelmezni a
fejlédés folyaman az énreflekcioban bekdvetkez§ valtozasokat (Brown, 1978; Flavell
és Wellman, 1977). Mindekdzben fokozatosan felismerték, hogy nincs egyenes

4 A metamemoria és metakognici6 fogalmak kozotti hatar nagyon elmosédott; a metamemoria gyakran a
sajat emlékezéssel kapcsolatos folyamatok ismereteként van meghatarozva, mig a metakognicié fogalma

a megismerés ismeretére, a megismerési folyamatok feliilvizsgalatara (monitorozésara) és ellendrzésére
vonatkozik (Id. alabb). Ezért, amint arra Hacker is ramutat, a két fogalom legt6bbszér nem hatarolhat6 el
egymastol, féként, haa memoriat egyfajta ,,alkalmazott megismerésként” szemléljik (Id. Hacker, 1988,2.
old., labjegyzet).
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Osszefiiggés valaminek az ismerete (knowledge) és tudasa (knowing) KGzétt, a reprezentacio és fel-
dolgozas kdzott5(Brainerd és Reyna, 1992; Zsigmond, 1999). A kisérleti jellegl kutata-
sok soran egyre inkabb vilagossa valt, hogy azonos kimenetel(i mentalis folyamatok
esetében a metakognitiv itéletek vizsgalataval kiillonb6z6 stratégiak tarhatok fel.

Brown és mtsai (1983) szerint a kognitiv tevékenységek tudatat és ellentrzését
jelenti.

Flavell (1979) meghatarozasa szerint a metakognicio ,,a kognitiv jelenségek isme-
rete és tudasa” (109. old.). Paris és Winograd (1990) a metakognicio két szempontja-
nak megjeldlésére az 6nértékelést és 6nszabalyozast javasoljak.

A kisérleti eredmények és elméleti el6feltevések attekinthet6bbé tételére néhany
rendszerezési kisérlet is szlletett (pl. Kluwe, 1982; Schoenfeld, 1987). Felismerhetd,
hogy a kisérletekben két kategdriaba sorolhaté metakognitiv folyamatokat vizsgal-
nak: a metakognitiv fellilvizsgalast vagy monitorozést (metacognitive monitoring; pl.
Schneider, 1985; Everson és Tobias, 1998) és a sajat gondolkodasi folyamatok ellen-
Orzését vagy szabdalyozasat (metacognitive control; pl. Lodico és mtsai, 1983;
Butterfield és Ferretti, 1987). A monitorozas (mas szavakkal: metakognitiv ismeret
vagy metakognitiv tudatossag) mint metakognitiv komponens a sajat kognitiv eréfor-
rasok, a kdvetelmények, valamint egy feladat hatékony megoldasahoz sziikséges stra-
tégidk folyamatos tudatositasat jelenti. A metakognicio masik fontos dsszetevdje a
megismerés szabalyozasa, vagyis végrehajtasanak a vezérlése. Az utobbi emberi
képesség azt foglalja magaban, hogy az adott feladat hatékony megoldasa céljabol
képesek vagyunk sajat megismerési eréforrasaink és stratégiaink befolyasolasara és
szabalyozasara (Id. alabb a metakognicié modelljét). Ezek a megkilénboztetések fel-
ismerhet6k ajelenlegi elméletekben és kutatdsokban, ha nem is mindig azonos meg-
nevezeés alatt (Hacker és mtsai, 1998; Cheng, 1993).

Pszichologiatorténeti szempontbdl figyelemremélté a metakognicio jelenlegi leg-
ismertebb modellje, amelyet Nelson és Narrens (1990,1994) dolgoztak ki. Az intros-
pekcionista kutatasi paradigmat biralva a X1X. szazadi filoz6fus, Comte mutatott ra
a kovetkezd paradoxonra (Id. Nelson, 1994): hogyan lehetséges az, hogy egy és ugyan-
azon szerv a megfigyel6 és egyben a megfigyelt is legyen ? A behaviourizmus és mas irany-
zatok kutatoi részben ilyen kritikak hatasara tértek at a fenomenolégiai megkozeli-
tési maédra: a szubjektivitast (amikor a vizsgalt folyamatokat a vizsgalt személy itéli
meg) a jol ismert inger-valasz modellel helyettesitették, ahol a meghatarozé valtozo
mar csakis a vizsgalt személy viselkedése volt, és nem a szubjektiv beszamoldja. A
kutatok mindekdzben tudataban voltak annak, amint arra Nelson és Narrens (1994)
ramutatnak, hogy a fiigg6 valtozot a vizsgalt személy szubjektivitasa is befolyasolja,
hiszen ezt avaltozot is igyekeztek ellendrzés alatt tartani, vagy kiszlrni. Eljarasuknak
két fontosabb oka volt: (1) a szubjektiv valtozokat zajként értelmezték, (2) a leg-
utébbi id6kig nem létezett elméleti keret az 6nszabalyozé folyamatok vizsgalatara.

5 PI. bar egy 5 éves gyerek is bonyolult szabalyok alapjan beszéli a nyelvet, nem tudja ezeket a szabalyo-
kat verbalisan leirni tgy, mint egy 10 éves.
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Kés6bb egyre nyilvanvalobba valt, hogy szlikség van a szubjektiv valtozok felméré-
sére is. A fenomenologiai megkdzelitéssel a pszicholégia mindjobban eltavolodott a
tudatossag vizsgalatatol. Az introspekcionizmus hibain és a fenomenoldgiai megko-
zelités el6nyein okulva tébben a két médszer kombinacidjat javasoltak (Id. Flanagan,
1992; Lieberman, 1979)6

Kozben az introspekcid Comte-féle paradoxonjat is sikertilt feloldani egy analogia
segitségével. Az okortol ismert hazudé paradoxonrél van szé (mas néven: az Epi-
menidész paradoxon)7, amelynek a megoldasa a XX. szazad kozepéig vératott
magara. Ekkor a filoz6fus Alfred Tarski megoldast javasolt az ilyen 6nmagéara vonat-
kozo kijelentések feloldasara (Id. Nelson és Narrens, 1996). lgazsagelméletében
bevezeti ameia-kijelentések fogalmat. Eszerint kiilonb6z8 szintdi allitdsok vannak: a
mondat allitdsai csak a mondaton kivili dologra vonatkozhatnak, mig vannak
metaszint( allitdsok, amelyek egy bizonyos mondatra, kijelentésre vonatkoznak.

mTarski igazsagelmélete a Comte paradoxonra alkalmazva a tudatossag és megis-
merés metakognitiv modelljéhez vezetett. A modell (Id. 1. dbra) szerint amegismerés
tobb szinten zajlik; az alapszinten (object-level) térténnek a kilénb6z6 kiilsé inge-
rekkel kapcsolatos feldolgozasi folyamatok; az els6 metaszint az alapszint informaci-
0it dolgozza fel stb. (t6bb szintre torténd elméleti kiterjesztést Id. Nelson és Narrens,
1994). Az alapszintrél indul6 felfelé futé (ingervezérelt, vagy ,,bottom-up”) folyama-
tokat a metaszint monitorizalja (vagyis tudatositja, felulvizsgalja), és ,,top-down”
folyamatok révén szabalyozza ezeket. Ugyanakkor a metaszintnek van olyan
modellje, amely tartalmazza a célokat és a modokat, és hasznalja az alapszint infor-
macioit a célok elérése érdekében.

1 abra A metakognitiv folyamatok m(ikodésének Nelson-Narrens modellje
(Nelson és Narrens, 1990 alapjan)

6 Azeredmény olyan, marjol bevalt kutatasi modszerek sziiletése, mint pl. ahangos protokoll elemzése.
TAz okori torténet szerint Epimenidész kijelentette, hogy ,,Minden krétai hazug”. Krétai lévén, kijelen-
tése igazsagértékének értelmezése paradoxonszer(i helyzetet eredményezett.
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A modell elfogadhaté keretbe helyezi a sajat - tehat a targyi szinten térténd - infor-
mécio-feldolgozo folyamatok mikodésének megfigyelését, valamint ellen6rzését
azaltal, hogy a metaszint miikédéséb6l (amely introspektiv médon tudatositja a tar-
gyi szint miikodését) kdvetkeztet e folyamatok sajatossagaira. Ugyanakkor a modell-
ben felvazolt monitorozo és szabalyoz6 folyamatok mikddése ésszhangban van a
korabbi kutatasokkal, amelyek - amint err6l méar szd volt - a metakognicio kifejezés-
sel jelolték a sajat gondolkodasi folyamatok feliilvizsgalasat és szabalyozasat egy-
arant.

Intelligencia és metakognicio

Tobb kutatasi eredmény utal arra, hogy a metakognitiv stratégiak tudatosabb hasz-
nalata hatékonyabba teszi a feladatmegoldast. A magas intelligenciaji személyek és
szakért6k esetében is bizonyitott, hogy hatékonyabb problémamegoldasi képessé-
gukben fontos szerepet jatszik az olyan metakognitiv stratégiak tudatos hasznélata,
mint az el6zetes tervezés, folyamatos felbecslés stb. (Cheng, 1993; Coleman és Shore,
1991). A tehetséges, illetve intelligens személyek deklarativ metakognitiv ismeretei
hatékonyabbak (Chan, 1996; Carr és mtsai, 1996)8

A jelenség magyarazata a metakognicio modellje alapjan abban rejlik, hogy a
metakognitiv stratégidk szabalyozzak a megoldasi folyamatot; segitik az ismeretek és
a megoldasi probalkozasok folyamatos felbecslését és figyelemmel kdvetését, ennek
alapjan a megfelel6 stratégiak kivalasztasat, folyamatos szabalyozasukat vagy elveté-
siket (amennyiben nem valtak be vagy nem elég hatékonyak). Tehat a metakognicio
a problémamegoldés egyfajta visszacsatolasat biztositja, ezaltal ndvelve hatékonysa-
gat. Mindezek alapjan feltételezhet6, hogy az olyan eljarasok, amelyek segitik a
metakognitiv stratégidk hasznalatat, a problémamegoldas hatékonysagat is ndvelni
fogjak. Erre vonatkozdan szamos vizsgalatot talalunk a szakirodalomban (Lodico és
mts., 1983; Adey és Shayer, 1983; King, 1990, 1991; Paris és Brynes, 1989; Paris és
Jacobs, 1984). Ezekben a vizsgalatokban a metakognicidé tudatosabb hasznalata
érdekében altaldban konkrét stratégiak megfogalmazasat kérték, vagy pedig explici-
ten megfogalmaztak a kisérleti személyek szamara a helyes gondolkodési alapel-
veket.

Feltételezhetd azonban, hogy az explicit megfogalmazas nem feltétlenil sziiksé-
ges. Amint az a metakognicio modelljéb6l, valamint a fent emlitett eredményekbdl is
kovetkezik, a figyelem atiranyitasa a targyi szintrél a metaszintre9a problémamegol-
déas hatékonysagat azaltal noveli, hogy a metakognitiv tudatossadg fokozasaval - a

8Megjegyzendd, hogy - mindezek ellenére - a metakognicié korantsem tekinthetd az intelligenciaért
felel6 egyetlen mentalis folyamatnak; s6t, egyes kisérleti eredmények szerint ametakognicié és az intelli-
gencia két, egymastél kiilonbdz6 mentalis képességet jelentenek (Véenman és mtsai, 1997).

9Ezt szuggesztiven fogalmazza meg Hofstdter (1979, id. Berardi-Coletta és mtsai, 1995), aki szerint a
metakognicid révén , kilépiink a rendszerbél, hogy megfigyelhessik a rendszert”.
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visszacsatold jelleg kdvetkeztében - segiti a hatékony problémamegoldasi stratégiak
el6hivasat és szabalyozasat. Ennek megfelel6en a kovetkez6kben bemutatasra
ker(l8 kisérlet azt a feltételezést ellendrzi, hogy vajon pusztan a metakognitiv folya-
matok tudatositasanak segitése révén is névelheté-e aproblémamegoldéas hatékonysaga.

Neéhany kutatd megemliti, hogy a metakognitiv folyamatok segitik az adekvat fel-
adatreprezentaciok felépitését (Hayes, 1981; Davidson és Sternberg, 1998).
Berardi-Coletta és munkatarsai (1995) Ugy fogalmaznak, hogy az ilyen stratégiak
a kritikus dsszetevok, a feladat alapszerkezete és a strukturalisan hasonlo, de tartal-
milag kiilonb6z6 feladatok kozotti kapcsolatok kdnnyebben felismerhetékké valnak.
Mas szdval a metakognitiv stratégiak hasznalata feltételezhet6en segiti a semak kivona-
sat. Mivel a transzfer sémak kdzvetitésével valosul meg, a metakognitiv tudatossagot
noveld tényez6k a spontan transzferképességet isfokozniuk kell. Kisérletiink egy méaso-
dik célkitlizése ennek a feltételezésnek az ellendrzése.

Feltételezhetd, hogy amennyiben a magas intelligenciaju személyek spontan
modon nagyobb metakognitiv tudatossaggal élnek, ezek a metakognitiv stratégiak
hasznalatat elésegitd tényez6k inkabb az alacsony intelligencidju személyek feladatmeg-
oldasara lesznek pozitiv hatassal (a hatékonysagot és transzfert illetéen egyarant),
hiszen a magas intelligencigjiak mar spontdn modon hasznaljak ezeket a stratégiakat
a feladatmegoldéas soran. Ez az alabbi kisérlet harmadik hipotézise.

Egy tovabbi célkitlizésiink a metakognitiv monitorozd és szabalyozé stratégiak
sajatos segitd hatasanak vizsgalata. Bar e két komponens kdzott a kapcsolatot még
vildgosan nem rogzitették (Schneider és Weinert, 1990; Cheng, 1993), a meghataro-
zasok alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy a metakognitiv szabalyozasi folyamatok
csak a monitorozasi folyamatok utdn mikddhetnek. Ahhoz, hogy a metakognitiv
szint szabalyozni tudja a targyi szinten zajlé folyamatokat, mindenekel6tt tudatosita-
nia kell ezeket, kovetkezésképpen a metakognitiv szabalyozé folyamatok segitése a
monitorozd folyamatok segitését is maga utan vonja. Ennek alapjan feltételezhetd,
hogy a szabalyozéfolyamatok segitése hatékonyabb aproblémamegoldas és a transzfer
szempontjabdl, mint a monitorozo folyamatoké.

A kiseérlet

A bemutatasra keriil§ kisérletben a metakognitiv stratégidk miikodését - az eddigi
vizsgalatoktol eltér6en - nem explicit médon, hanem csak kdzvetve, a metakog-
niciora vald figyelmi 8sszpontositast serkenté modszerek révén segitettiik. Ezt olyan
kérdések feltevésével értiik el, amelyekre avalaszadas feltételezi a metakognitiv stra-
tégiak hasznalatat (Id. alabb)10 A kérdéseket a kisérleti csoportok azon tagjai kaptak,

10A metakognitiv stratégiak hasznalatanak ilyen jelleg(i segitése ismert a szakirodalomban (pl. King,
199,1991; erardi- oletta és mtsai, 199 ; Domino ski, 1998).

43



akik a ,,Hanoi torony” feladat (Id. 1. melléklet) 6tkorongos valtozatat oldottak meg.
A kontroll csoport nem kapott metakogniciot segité kérdéseket. Ez volt aforrasprob-
léma; acélprobléma az Gn. ,,Szérnyfeladat” volt (Hayes és Simon, 1977 - az atalakitos
valtozat; Id. 1. melléklet), amelynek a megoldasa soran egyik csoport sem kapott
segitd kérdéseket.

A ,Hanoi feladatot” felhasznalva Berardi-Coletta és munkatarsai (1995) mar vizs-
galtak a metakognitiv feldolgozast segit6 kérdések hatasat. A kisérletiinkben, vala-
mint a mas- averbalizalas feladatmegoldasra gyakorolt hatasat kutato - vizsgalatok-
ban hasonld elem: a kérdésekre valé véalaszadas révén a személyek a feladat olyan
szempontjaira kénytelenek 0Osszpontositani, amelyekre spontdn mddon kevéshé
figyelnek, ugyanis ez fokozottabb mentalis eréfeszitést igényel (Dominowski, 1998).
Ezek a szempontok a tervezést szolgaljak, pillanatnyilag nem jarulnak hozza a fel-
adat tulajdonképpeni (tehat targyi szinten tortén6) megoldasahoz. Lényeges eltérés
viszont az el6z8 vizsgalatoktdl, hogy az altalunk feltett kérdésekre adott valaszok
nem igényeltek oksagi magyarazatokat. A valaszadas csak a metakognitiv ismeretek
altalanos tudatositasat vonja maga utan, ezek konkrét megfogalmazésa nélkil (rész-
letesebben Id. alabb). Erre azért volt szilkség, hogy - az els6 feltételezésiinknek meg-
felel6en - a metakognitiv miikddés tudatositdsdnak hatasait 6nmagéaban vizsgaljuk,
tehat a tulajdonképpeni stratégiak megfogalmazasa nélkil (pl. hogyan dont avizsgalt
személy).

Egy masik fontos eltérés az el6z6 vizsgalatoktdl, hogy kiilon kérdéseket fogalmaz-
tunk meg a metakognitiv monitorozé (fellilvizsgald) és szabalyozé folyamatok tuda-
tositdsanak segitésére (a kisérleti személyek két kiilonb6z6 csoportjanak, Id. alabb).
Példaul a Berardi-Coletta és munkatarsai (1995) egyik megvalaszoland6, metakog-
nicidt segité kérdése a kovetkezdképpen hangzik: ,Hogyan déntéd el, hogy mi
legyen a kdvetkezd 16pés?” Megfigyelhetjiik, hogy a valaszadas feltételezi a pillanat-
nyi helyzet, a szabalyok, célok tudatositasat, értékelését (tehatfelulvizsgalasat'.), és -
dontési folyamatrol 1évén szo, a ,,mmél kevesebb 1épéssel megoldani” kévetelményé-
nek megfeleléen (Id. 1. melléklet) - segiti a minél hatékonyabb stratégia kivalaszta-
sat, a tovabbi alkalmazas mentalis elvételezése révén (szabalyozas és ellen6rzés);
ugyanakkor implicit médon felhivja a figyelmet a stratégia alkalmazasanak folyama-
tos ellen8rzésére (metakognitiv szabalyozas).

A fentiek értelmében kisérletiinkben két kérdéskategoria (és két kisérleti csoport)
volt; az egyik a metakognitiv monitorozd folyamatok, a mésik a metakognitiv szabé-
lyozési folyamatok tudatositasat célozta. A folyamatos metakognitiv monitorozast
segité kérdések igy hangzottak:

1. Mi a feladat célja?

2. Mi a kovetkez6 lépés célja?

3. A kovetkez6 lépéssel kdzelebb keriilsz-e a feladat céljahoz?
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Az els6 két kérdés a targyi szint informacidirdl olyan képzet kialakitasat segiti el6,
amely 0sszhangban van a feladat céljavalll (ami a Nelson-Narrens modellben a
metaszint egyik dsszetevdje). A masodik kérdés a megoldas kdzben szilkséges folya-
matos fellilvizsgalast segiti. A harmadik kérdés a mar kivalasztott stratégiak haté-
konysaganak el6zetes felbecsiilését segiti el6; a modszer a tanulasi kisérletekben
sokat hasznalt elsajatitasi felbecsiilés (judgement of learning) analogja (Id. Garner,
1987).

A metakognitiv szabalyozas csoportjaba sorolt kisérleti személyek a kdvetkez6
kérdésekre valaszoltak:

1. Hogyan valdsithaté meg a feladat célja?

2. A kovetkez6 mivelet megval6sithatd-e révidebb Gton?

3. A jelenlegi cél a lehetd legrovidebb Uton visz-e kdzelebb a megoldashoz?

Ezek a kérdések mar a feladat megoldasaval kapcsolatos énszabalyozasi folyamatok
tudatositasat segitették. Az els6 kérdés keresési stratégiakat mozgdsit, amelyek
segitségével a feladat sajatossagait felbecsiilve (tehat implicit médon monitorozé
stratégidkat igényelve) megoldasi stratégidk utan kutatunk a hossz( tavi memoria-
ban (igy elkeriilve pl. a préba szerencse modszer hasznalatat). A mésodik és harma-
dik kérdés a stratégiak hatékonysagat segit felbecstlni (és elvetni ezeket, amennyi-
ben nem eléggé hatékonyak). Ezen belil a masodik kérdés csak a kdvetkez Iépésre,
a harmadik pedig hosszabb tavra, a tervezett alcélra vonatkozik.

A vizsgélatban részi vevdszemélyek fels6bb osztalyos didkok voltak (atlagéletkor 16
év 8 hdnap), a kolozsvari Brassai Samuel elméleti kdzépiskola tanuloi.

A kisérlet résztvevdit véletlenszer(ien soroltuk be a két kisérleti csoport valamelyi-
kébe, vagy a kontrollcsoportba. A szakértelem és metakognicio kapcsolatara vonat-
kozo, mar emlitet kutatasi eredmények arra utalnak, hogy ha a vizsgalt személyek
valamelyike mar talalkozott a hbemutatasra keriil§ vagy hasonlé jellegi feladatokkal,
akkor ezaltal - mivel bizonyos fok( gyakorlottsagra, tehat szakértelemre tett szert -
spontan modon tébb figyelmet fordithatott a metakognitiv feldolgozasi folyama-
tokra. Mivel nem volt célunk ennek a kérdésnek a vizsgalata, és ez a valtoz6 nem
kivant modon befolyasolhatta volna az eredményeket, a feldolgozashdl kizartuk azo-
kat a személyeket (3 személyt), akik mar talalkoztak ilyen feladatokkal (a Hanoi vagy
a Szornyfeladattal). A megmaradt 98 személyb6l 32 keriilt a metakognitiv monito-
rozd, 29 a metakognitiv szabalyozo és 37 a kontroll csoportba.

Eljaras: A személyeket kiilon szobaban, egyesével vizsgaltuk. A ,,Hanoi torony”
otkorongos valtozatanak felhelyezése utan minden személy a mellékletben leirt han-
gos instrukciot kapta a kisérletvezet6tél (Id. 1. melléklet). A feladat megoldasa koz-

1994.
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ben minden Iépés elbtt a kisérletvezetd véletlenszer(i sorrendben tette fel a segitd
kérdéseket, figyelve arra, hogy minden kérdés kb. egyforma gyakorisaggal forduljon
el6. A megoldas soran a kisérletvezet6 szamolta, hogy a vizsgalt személy hany lépés-
ben oldotta meg a feladatot.

A ,Hanoi torony” feladat megoldasa utan két vagy harom nappal a kisérleti szemé-
lyek a megoldasi stratégidkat tekintve izomorf feladatot, a ,,Szornyek feladatat”
Hayes és Simon (1977) alapjan oldottak meg (Id. 1. melléklet). A feladatot minden
vizsgalt személy egy A4 méretl lapon nyomtatadsban kapta meg. A kisérletvezet6
valaszolt minden olyan kérdésre, ami a feladat megértését segitette el6, és az instruk-
cioban is szerepelt (pl. mi a kiindulasi- és célallapot, mik a szabalyok). A megoldas-
hoz a vizsgalt személy papirt és ceruzat, vagy barmilyen segédeszkdzt is hasznalha-
tott. Erre azért volt sziikség, mert a feladatnak ez a valtozata (az ,,atalakitasos” - Id.
1. melléklet) meglehet6sen nehéz: a megoldasadhoz sziikséges id6 16-szorosa a vele
izomorf ,Hanoi feladathoz” sziikségesnek (Hayes és Simon, 1977). A megoldas lIépé-
seit a vizsgalt személyek kdzolték a kisérletvezetbvel, aki ilyenképpen ellendrizte a
szabalyok betartasat, és szdmolta, hogy hany lépésben oldotta meg a vizsgalt személy
a feladatot. Azoknak a személyeknek az eredményeit, akik a feladatot nem tudtak
megoldani (5 személy), a vizsgalat eredményeinek elemzésénél nem vettik figye-
lembe.

A vizsgélat utols6 részében minden személy intelligencidjat a Raven Progressziv
Skala (RPS) megoldasaval kapott pontszamok révén becsiltik fel (Raven és mts.,
1988). A RPS skala hasznalata mellett tébb indok sz6lt: a skalaval mért mentalis
folyamatok kdzponti szerepet jatszanak az analitikus intelligenciaban; a RPS ered-
mények és az intellektualis teljesitményt mér6 egyéb eredmények kozotti korellaciok
azt mutatjak, hogy a megoldasért felel6s folyamatok inkabb altalanosak, mintsem
specifikusak erre a skalara nézve; a skala nagymertéki és stabil differencialast tesz
lehetévé mar a kozépiskolas gyermekek esetében issth. (attekintését Id. Carpenter és
mtsai, 1990).

A skala felvétele és kiértékelése a RPS tesztkdnyvében leirt standard eljarassal
tortént (Id. Raven és mts., 1988). Mivel a vizsgalt minta viszonylag homogén volt (egy
korosztaly, hasonld szakirany stb.), a differencialas érdekében a RPS megoldasara
adott id6t 25 percre korlatoztuk, s errél el6re informaltuk a személyeket.

Az eredmények feldolgozasa

A vizsgalt csoportok forras- és célproblémara adott 1épésszamait, a RPS-val kapott
pontszamok atlagait, valamint az ezek kozotti korellaciokat az 1. tdblazatban foglal-
tuk Ossze.
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Vizsgalat Atlagok és (sz6rasok) Korrelaciok (és szignifikaciok)
csoportok

Lépések RPS-pont
szamok
Hanoi Szorny Hanoi Hanoi Szorny-int
torony feladat Szorny intelligencia elligencia
Metakognitiv 41,56 29,81 52,81 0,40 -0,42 -0,53
feltlvizsgalo (3,80) (6,01) (2,37) (p<0,05) (p<0,05) (p<0,01)
N = 32
Metakognitiv 40,24 26,69 52,34 0,42 -0,41 -0,53
szabélyoz6 (2,40) (7,27) (2,78) (p<0,05) (p<0,05) (p<0,01)
N = 32
Osszesen 40,93 28,33 52,59 0,42 -0,37 -0,49
kisérleti (3,25) (6,76) (2,56) (P<0,01) (p<0,01) (p<0,01)
csoport
N = 61
Kontroll 42,89 31,97 51,92 0,41 -0,47 -0,33
csoport (3,79) (7,41) (3,09) (p<0,05) (p<0,01) (P<0,01)
N = 37
Osszesen 41,67 29,70 52,34 0,45 -0,43 -0,43
N = 98 (3,58) (7,20) (2,78) (p<0,01) (p<0,01) (P<0,01)

1 tablazat Avizsgalt két kisérleti és kontrollcsoport 1épésszamainak atlagai a
Hanoi és a Szornyfeladat esetében, a RPS pontszamok atlagai, valamint az ezek
kdzotti korellaciok

Amint lathato, mindegyik vizsgalt csoport esetében nagyfokd korrelacié mutatkozik
a forras- és célfeladat megoldasanak lépésszamai kdzott. Ugyanakkor altalaban min-
den csoportnal szignifikans negativ korrelacié mutatkozik a lépésszamok, valamint a
RPS pontszamai kozott; tehat, amint ez varhato volt, a magasabb intelligencigji sze-
mélyek kevesebb lépéssel oldottak meg a feladatokat. Ezek alapjan elvethetjiik azt a
feltételezést, hogy killénb6ézd tényezdk eltéréen befolyasoltadk volna a két feladat
megoldasat. Ezek a tényezdk, legyen az a fiiggetlen valtozé (a metakognicidt segité
kérdések), vagy az egyénenként valtozé problémamegoldasi képességek, egyforman
nyilvanultak meg a két feladat esetében.

Tovabbi kérdés az, hogy atlagosan mennyire befolyasolta a kisérletben manipulalt
valtozo (a metakogniciot segit6 eljaras) a feladatmegoldasi és transzferteljesitményt,
valamint hogy ez hogyan fligg 6ssze a vizsgalt személyek intelligenciaszintjével.

Az elsé feltételezésiink szerint a metakogniciora valé figyelmi 6sszpontositas el6-
mozditdsa 6nmagaban is ndveli a problémamegoldas hatékonysagat. Ennek megfele-
I6en mindkét kisérleti csoport olyan segit6 kérdéseket kapott, amely e stratégidk
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tudatositasat segitette; sajatos eljarasok semmiképpen nem voltak megfogalmazva, s
utalds sem tortént ezekre. Amint az lathato az 1. tablazatban, a kisérleti csoport a
»,Hanoi torony” feladatot atlagosan kevesebb Iépéssel oldotta meg. A 1épésszamok
atlagai kozott a t-probaval kapott kiillénbség er6sen szignifikans (-2,7; p <0,01).

Az el6z6 vizsgalatok a transzfert altalaban a cél- és forrasprobléma megoldasi id6i-
nek dsszehasonlitasaival mérték (pl. Kotowsky és mtsai, 1985). A megoldasi id6k
dsszehasonlitdsa mutatja az adott feladattipus megoldaséban szerzett jartassagot, a
megoldasi stratégia hasznalati készségét, viszont ebbdl nem lehet egyértelmien arra
kovetkeztetni, hogy a vizsgalt személy a lehet6 leghatékonyabb stratégiaval oldja
meg a feladatot. Hatékonyabb stratégia alkalmazasaval ugyanis a feladat megoldasa
nem vesz feltétlenil kevesebb id6t igénybe (pl. egy alaposabb el6zetes tervezés meg-
novelheti a megoldasi id6t, de a megoldas pontossagat is). Mivel kisérletiinkben els6-
sorban a megoldasi stratégia transzferét vizsgaltuk, és a hatékony stratégiak haszna-
lata rovidebb megoldashoz, tehat kevesebb Iépésszdmhoz vezetD? ezért a transzfert
mér6 fligg6 valtozonak a célfeladat (a Szornyfeladat) megoldasahoz sziikséges Iépés-
szamot adtuk meg. Ha valaki a ,,Hanoi feladat” megoldasa soran jobban elsajatitotta
a megoldasi stratégiat, kevesebb Iépéssel oldja meg az izomorf Szérnyfeladatot. A
kisérleti csoport (N=61) esetében az atlagos Iépésszam 28,33, a kontroll csoport
(N=37) esetében pedig 31,97. A két atlag kozotti kilonbség szignifikans (-2,49;
p<0,05).

A harmadik feltételezés szerint a metakognicié fokozasa elsGsorban az alacsony
intelligenciaji személyek feladatmegoldasi hatékonysagat fogja novelni. Ennek az
ellendérzéséhez az intelligenciaszint és a metakogniciot segitd eljaras kélcsénhatasat
sziikséges ellendrizni. A kisérleti személyeket két egyenl6 alcsoportba soroltuk (ala-
csony és magas intelligencia) aszerint, hogy az intelligencia-pontszamuk a médian
(52) alatt vagy felett helyezkedett el. Ennek megfelel6en az adatok kétszempontos
varianciaanalizissel (ANOV A) elemezhet8ek, intelligencial3(alacsony vagy magas) x
metakognicid (segitve vagy nem) elrendezés alapjan (fiiggetlen mintak). A fligg6 val-
tozot a forras- valamint célprobléma megoldasahoz sziikséges Iépések szdma képezi.
Az elemzés végeredményeit 0sszefoglalo tablazatok a mellékletben talalhatdk (Id. 2
melléklet). Mindenekel6tt lathatd, hogy a varianciaanalizis is megerdsiti a fentebb
targyalt eredményeket: a Hanoi és Szérnyfeladat megoldasa esetén egyarant szignifi-
kans csoporthatds mutatkozott. A Hanoi feladat esetében ugyancsak szignifikans
csoport x intelligencia alcsoport kdlcsdnhatast talaltunk (F = 4,36; p<0,05), ami azt
jelenti, hogy bar a kisérleti csoportban levd személyek atlagban kevesebb Iépésben
oldottak meg ezt a feladatot, a kisérletben manipulalt valtozé elsésorban az alacsony
intelligencia csoportba besorolt személyek feladatmegoldasat segitette (Id. az atla-

12Ez a feladat megoldasi grafikonja segitségével objektivalhato.

13Ez ut6bbi ,,cimkéz6”, vagy ,,0sztalyoz6” fiiggetlen valtoz6 (Id. Radu és mtsai, 1993); ezt tulajdonkép-
pen nem valtoztattuk; ez olyan természetes jellemz8, amely alapjan azonositottuk és osztalyoztuk a vizs-
galt személyeket.
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gok tablazatait). Egyébként az alacsonyabb intelligenciaji alcsoportok l1épésszama-
nak atlagai kdzott a kilonbség (a Hanoi feladat esetében) szignifikans (-3,4;
p<0,01), mig a magasabb intelligenciaju alcsoportok esetében nem az (-0,44). A
,Sz0rny feladat” esetében viszont nem mutatkozott csoport x intelligencia alcsoport
kolcsdnhatas, bar az alacsonyabb intelligenciaju alcsoportok esetében itt is szignifi-
kans a lépésszamok atlagai kozdétti kiilonbség (t = -2,52; p<0,05), mig a magasabb
intelligenciajuak esetén ezt nem talaltuk (t = -1,02). Az intelligencia hatdsa mindkét
feladat esetében erdsen szignifikans (p<0,01), mivel a magasabb intelligenciajlak
alcsoportjaiba tartozok atlagosan kevesebb Iépéssel oldottdk meg a feladatokatl4d

Végil pedig azt is feltételeztiik, hogy ezek a kiilonbségek a két kisérleti csoport
esetében is mutatkozni fognak, vagyis altaldban a metakognitiv szabalyozaési straté-
gidk tudatositasat el6segité kérdések hatékonyabbak lesznek, mint a monitorozé
stratégiakat el6segiték. Ennek az ellenérzéséhez tulajdonképpen ugyanazon muta-
tok kiszamitasa sziikséges, mint a kisérleti és kontroll csoport dsszehasonlitasakor
(az eredmények dsszefoglald tablazata ugyancsak a 2. mellékletben talalhat6). Bar a
t-préba a ,,Hanoi feladatot” illet6éen nem mutatott ki szignifikans kiilonbséget a két
kisérleti csoport kdz6tt (t = 1,6), avarianciaanalizisenyhén szignifikans csoportha-
tast (F = 3,54; p<0,10), valamint enyhe csoport x intelligencia alcsoport kdlcsénha-
tast (F = 3,12; p<0,10) mutat. Mig az alacsony intelligenciaju alcsoportok kozott
erésen szignifikans a kilénbség (t = 2,85; p<0,01), a magas intelligenciaju alcso-
portok esetében ez nem szignifikans (t = 0,07). Varianciaelemzéssel a ,,Szorny fel-
adat” esetében is enyhe csoporthatast taldltunk a (F = 3,68; p<0,10), akarcsak a
t-probaval (Id. 2. melléklet). Viszont nincs csoport x intelligenciaszint kélcsénhatas,
bar itt is szignifikans az alcsoportok kdzotti kiilénbség, mig a magasabb alcsoportok
kdzotti nem az. Az intelligencia hatds mindkét feladat esetében szignifikans
(p<0,05).

Ertelmezések és kdvetkeztetések

Amint az eredményekbdl lathatd, a metakognitiv folyamatok tudatositasat segit6
kérdések ndvelték a feladatmegoldas hatékonysagat. A két alkomponenshez tarozo
folyamatok segitésének megkilénbdztetése bar enyhe szignifikanciaval, de - feltéte-
lezésiinknek megfelel6en - azt mutatja, hogy a metakognitiv szabalyozé folyamatok
tudatositasa hatékonyabb segitség, mint a monitoroz6 folyamatoké. Ugyanakkor a
metakognitiv monitoroz6 és szabdlyozd folyamatok m(ikddését kiilén is lehet befo-
lyasolni. Amennyiben az eddigi kutatdsok foglalkoztak a metakognitiv folyamatok

14A megfelel t-probak végeredményeit ugyancsak mellékeltik (Id. 2. melléklet).

15A két kisérleti csoport 6sszehasonlitasakor a varianciaanalizis masodik szempontjat a metakognicion
beltil a monitorozo, illetve szabalyozé stratégiak segitése képezte (tehat a két kisérleti csoport lépéssza-
mai).
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segitésének hatasaival, ezt nem bontottdk le a metakognicié komponenseire, bar,
amint emlitettem, ez a felosztas széleskoriien elfogadott a mai szakirodalomban.
Eredményeink egyébként implicit mddon tovabb bizonyitjak e felosztas jogosultsa-
gat. Mivel a két kisérleti csoportban 32, illetve 28 személyt vizsgaltunk, feltételez-
hetd, hogy nagyobb szamu személlyel végzett vizsgalat megerdsitené ezeket a ten-
denciaszer( eredményeket.

A metakognicid tudatositasa a transzfert is segitette, amit a (forrasfeladattal izo-
morf) célfeladat megoldasahoz sziikséges kevesebb lépésszam fejez ki (a kisérleti
csoportot a kontroll csoporttal dsszehasonlitva). A két kisérleti csoport kdzott a
kiilldnbség ebben az esetben is csekély, ezért a metakognicié két komponensének a
transzferre gyakorolt eltéré hatasa tovabbi vizsgalatra szorul.

Az intelligenciaszint mint valtozd, mintegy kiegészit6 jelleg(i ebben avizsgalatban.
Barmilyen mentalis miivelet, amely feltételezhet6en hozzajarul a hatékony feladat-
megoldashoz, els6sorban az alacsonyabb intelligencidju személyek feladatmeg-
oldasat segiti. A magasabb intelligenciajuak, hatékonyabb feladatmegolddk Iévén,
spontan modon sikeresebben alkalmazzadk ezeket a m(iveleteket (Sternberg, 1985).
Eredményeink is azt mutatjak, hogy a metakogniciot segitd eljarasok féként az ala-
csonyabb intelligenciaju személyeket segitették. Ez a pozitiv hatés viszont csak a for-
rasfeladat megoldasanak a hatékonysagaban mutatkozott meg, a megoldasi stratégia
célfeladatra torténd transzferjében nem volt megfigyelhet6. Az eredmények ebben
az esetben is hasonldak a kisérleti és a kontroll csoport, valamint a monitorozoé és a
szabalyozo kisérleti csoportok dsszehasonlitasa esetében. Bar a metakognicidt segité
kérdések novelték mind a feladatmegoldas, mind a transzfer hatékonysagat, paradox
maddon csak a megoldas hatékonysaganak novelésében tapasztalhat6 eltérés az ala-
csony és a magas intelligenciaju csoport kdzott, a transzfer esetében nem. Valdszind,
hogy mivel a transzfer dsszetett folyamat (szamos el6z6 kutatas bizonyitja fokozasa-
nak nehézségeit), a vizsgalatunkban alkalmazott eljarasok nem segitették el6 kell6
mértékben az intelligenciaszintt6l fiiggé hatasat. Osszefoglalasképpen megallapit-
hatjuk, hogy a metakognitiv folyamatok m(ikddésének elésegitése ndveli mind a fel-
adatmegoldas, mind a megoldasi stratégiak transzferjének hatékonysagat.

Ezek az eredmények jol illeszkednek a bevezet6ben felvazolt sémak altal vezérelt
problémamegoldas és transzfer elméleteihez. Amint emlitettem, az egyes elméletek
k6z06tt 6sszhang van arra vonatkozoan, hogy a transzfer sémak kozvetitésével valdsul
meg. Attol fliggéen, hogy a sémak mennyire vannak elvonatkoztatva a konkrét fel-
adatinformacidktoél, alkalmazhatdak vagy nem alkamazhatéak a kiilénb6z6 célprob-
lémakra. igy az elvontsagi fokuk alapjan az adott forrasfeladatbol indukalt sémak
akar kilonboz6 célfeladatokhoz is alkalmazhatoak lehetnek (Reyna és Brainerd,
1991; Zsigmond, 1999). Azzal kapcsolatban, hogy ez konkrétan milyen folyamatok
révén valosul meg, érdemes mindenekel6tt felidézni Rumelhart (1989) elméleti fej-
tegetéseit az analdgias problémamegoldassal kapcsolatban.
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Azzal kapcsolatban, hogy ez konkrétan milyen folyamatok révén valosul meg,
érdemes mindenekel6tt felidézni Rumelhart (1989) elméleti fejtegetéseit az anal6-
gias problémamegoldassal kapcsolathan.

Rumelhart (1989) szerint egy feladat reprezentaciéjanak mikrovonasai sorba ren-
dezhet6k az elvontsadguk szerint (a felszini vonasoktol a legmélyebb strukturalis kap-
csolatokig). Az Uj feladattal valé talalkozas esetén - ha az nem hasonlit semmilyen
felszini tulajdonsagdban mar ismert forrdsproblémakra - az emberi megismerési
folyamatok fokozatosan egyszerre tébb konkrét bejové informéaciot gatolnak, mig-
nem elfogadhat6 megfeleltetés jon létre olyan multbeli hasonl6 feladattal (ez tulaj-
donképpen az optimalis elvontsagi szint), amely a lehet6 legtobb kozos relacidra
vonatkoz6 tulajdonsagot tartalmazza. Eszrevehetjiik, hogy a forrasprobléma felidé-
zésének és az optimalis illesztés megvaldsitasanak ilyen megkdzelitése a szintaktikus
és pragmatikus megkozelitésekkel is 6sszhangban van. Ez az elmélet tulajdonképpen
a sémakivonas jelenségét magyarazza, ami mindkét elmélet kdzds el6feltételezése
(az elméletek abban térnek el egymastol, hogy milyen fontossagot tulajdonitanak a
séma egyes komponenseinek; Id. Zsigmond és Csikos, kozlés alatt). A modell hia-
nyossaga ugyanaz, amit mar az analogias gondolkodas elméleteinél is emlitettiink:
nem ad magyarazatot arra, milyen mechanizmusok révén allapitjuk meg, hogy a meg-
feleltetés elfogadhat6 (tehat hogy megvan az optimalis absztrakcios szint)?

A metakognitiv folyamatok m(ikédése mar csak definicid szerint is a tulajdonkép-
peni feladat-informacidktol valé elvonatkoztatast von maga utan. A metakognicié
modellje alapjan feltételezhetd, hogy a metakognitiv stratégiak mikddése soran nem
a feladat konkrét informacidira, hanem az informaciok kozotti 6sszefiiggések, a fel-
dolgozasi stratégiak stb. milyenségére figyelink1s Ezért ezek a folyamatok fontos
szerepet kaphatnak a feladat sémajanak a megragadasaban. Valdszin(, hogy a meta-
kognicié miikddésének tanulményozéasa kozelebb vihet az analdgias gondolkodassal
kapcsolatban emlitett kérdések megvalaszolasahoz; visszacsatold funkcidjuk kovet-
keztében a metakognitiv folyamatok iranyithatjak az analégias illesztésben és transz-
ferben kdzrejatszé folyamatokat. Mégis - amint erre a mar emlitett Berardi-Coletta
és munkatarsai (1995) munkaja utalast tesz - az eddigi vizsgalatok nem fogalmaztak
meg expliciten a metakognicio és sémaindukcié kdzotti kapcsolatot.

Metakognitiv folyamatok irdnyithatjak az input informaciok egyes mikrovona-
sainak a rumelhart-i értelemben vett sorba rendezését a feladat céljahoz alkalmaz-
kodva, amit ugyancsak a metakognitiv modell foglal magaban. A monitorozo, felil-
vizsgalo folyamatok révén dekodoljuk a feladat vagy a helyzet relacios sajatossagait,
és a metamemoriaval kapcsolatos folyamatok révén el6hivjuk azokat a megoldasi
stratégiadkat és eljarasokat, amelyek alkalmazasat az adott feladatstruktura lehetévé
teszi. A szabalyoz6 folyamatok révén pedig elényben részesitjik azokat a tulajdon-
s&g-egyltteseket, amelyek alapjan egyrészt az illesztéshez adekvat forrasfeladatot

16Kognitivista terminoldgiaval élve: az ilyen folyamatok inputjat a targyi szinten torténd feldolgozasok
outputjai adjak.
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idézhetjik fel, masrészt pedig szabalyozzuk a sémakivonassal és illesztéssel jaro - a
bevezetésben emlitett - adaptacids folyamatokat (torlési, altalanositasi és épitési
folyamatok). Metakognitiv stratégidk segitsegével itéljiik meg, hogy a cél fiiggvényé-
ben melyek a redundans, ,elfelejthet6” informaciok (torlés), s hogy meghatarozott
szempontok alapjan milyen ismert megoldasi stratégidk alkalmazhatdk a szdéban
forgd feladatban (tipusba sorolas, tehat altalanositas); tovabba azt, hogy a multbeli,
hasonlo feladatokban felhasznalt 6sszefiiggések kozil melyek épitheték be a prob-
Iéma megoldasaba, még ha nincsenek is konkrétan képviselve a feladat informacioi-
ban (ld. épitési folyamatok).

Az analogias illesztéshez a célprobléma reprezentacidjanak elvontsagat valtoztat-
juk, adekvatabb alternativ reprezentacidkat keresve, mivel az analdgias illesztés
kiilénb6z6 elvontsagi szinteken valosulhat meg (Id. Gick és Holyoak, 1983). Ez a
folyamat egyfajta feladat-méretezésként irhatd le (task calibration, b&vebben Id.
Zsigmond, 1999). Az elébbi gondolatmenetiinknek megfeleléen feltételezhetjiik,
hogy a metakognicioval kapcsolatos folyamatos feliilvizsgal6 és szabalyozo eljarasok
az optimalis absztrakcids szintet, amelyen olyan multbeli forrasproblémat talalunk,
amely segitségével feladatunk megoldhatd. Egyszerlibben szolva: ajelenlegi eredmé-
nyek szerint valdszind, hogy az analdgias feladatmegoldas sordn a metakognitiv
folyamatok fontos szerepet jatszanak a célfeladat strukturalis jellemz8inek a tudato-
sitdsdban, ennek megfeleléen a forrasfeladat felidézésében és a célprobléméhoz
illesztésében.

Az analdgias transzfer emlitett szintaktikus és pragmatikus megkdzelitéseinek
képvisel6i nagymértékben térekednek elméleti feltevéseik komputacionalis model-
lezésére. Az ilyen modelleknek - amennyiben az emberi megismeré folyamatokat
probaljak meg leirni - szikségképpen kell tartalmazniuk olyan megszoritasokat
{constraints), amelyeket az emberi megismeré miikddés tanulmanyozasabol kovet-
keztetlink ki. Ezek adjak meg a modellek dkologiai érvényességét. Az analdgias
transzfer modelljeire vonatkoztatva ezek a megszoritasok arra vonatkoznak, hogy az
emberi megismer6 rendszer a cél- és forrasprobléma reprezentacidit milyen szem-
pontok alapjan sz(iri (tehat mik lesznek az analdgids illesztés inputjai) és dolgozza
fel. Az informéacié-feldolgozé rendszerek elméleteinek Marr-féle (1982) metaelmé-
leti kerete alapjan ezek a korlatozasok elemezhet6k komputacids szinten (amit
egyébként Palmer [1989] az analdgias gondolkodas teriiletére adaptéalva informacios
szintnek/megszoritasoknak nevez), algoritmikus (viselkedéses) és hardver (imple-
mentacios) szinten. Az eddigi elméletek és modellek nagyrészt csak a komputacios
szinten torténd megszoritasokat vették figyelembe (pl. a mar emlitett szintaktikus

17Még egyszer fontosnak tartom hangsulyozni, hogy a jelen gondolatmenet szempontjabdl tulajdonkép-
pen Iényegtelen, hogy ez areprezentacié milyen elemeket foglal magaban; ezért irrelevans, hogy az illesz-
tésben szerepet jatsz6 séma-komponenseket szintaktikus, pragmatikus, vagy mas szempont alapjan tart-
juk viszonylagosan jelent6snek.
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megkdzelités a strukturalis megszoritasok fontossagat hangsilyozza a szisztemati-
citas-elv alapjan, Id. Gentner, 1983; Falkenhaimer és mtsai, 1986), mig a pragmatikus
megkozelités természetszer(ileg a pragmatikus korlatokét hangsulyozza (Id. Holyo-
ak, 1985; Holyoak és Thagard, 1989). A teljes kor(i elméletnek azonban magaban kell
z6i altal meghatarozott korlatokat, akarcsak a viselkedéses (algoritmikus) szintr6l
adodokat (NEWELL, 1990), amelyeket viszont az emberi problémamegoldd viselke-
dés tanulmanyozasaval ismerhetiink fel. Viszonylag kevés modell veszi szamitasba a
hardver és aviselkedéses szintre jellemz6 megszoritasokat (Id. Zsigmond és Csikos,
kozlés alatt).

Véleményem szerint a metakognitiv folyamatok ilyen jellegli megszoritasokként
kaphatnak helyet az analdgias transzfer modelljeiben. A szamitogépes szimulacio-
kon tilmen6en az emberi alanyokon végzett vizsgalatok eredményei arra engednek
kovetkeztetni, hogy ezek a folyamatok nagymértékben befolyasoljak az analdgias
illesztést. E stratégidk tanulmanyozasa és beépitése az analdgia elméleteibe és
modelljeibe ndvelné ezek dkoldgiai érvényességét, és - amit ramutattam - az emlitett
vitatott kérdések megvalaszolasahoz is kozelebb vihet. Ahogy Nelson és Narrens
(1994) megallapitjak: ,,Bar az emberi tanulas és emlékezésjelenlegi elméleteirejellemzd,
hogy az embert automatikus rendszerként értelmezik, sziikség van megfontoltabb elméle-
tek kidolgozasara, amelyek az embert a sajat elérehaladasanak értékeléséhez (és Gjraér-
tékeléséhez), valamint az aktudlis feldolgozasi folyamatok valtogatdsahoz sziikséges
onreflektiv mechanizmusokkal ellatott rendszerként magyarazza; ilyen mechanizmusok
a metakognicio teruletén fordulnak el6™ (7. old.).
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ISTVAN ZSIGMOND

Problem solving: the fostering effect of
metacognitive strategies

The main goal of my paper is to argue for the important role of metacognitive strategies in analogi-
cal transfer. First, | present the basic notions and approaches of analogical problem solving, as well
as some controversial questions to be answered. Second, | make a short historical introduction to
the development of the concept of metacognition, and present the Nelson-Narrens (1990) model,
which is widely recognized in the present literature.

Third, | present an experiment, which investigates the effects of supporting metacognitive aware-
ness on analogical transfer. Subjects were presented a five-disc version of the Tower of Hanoi prob-
lem. The experimental group was given questions before each move supporting either metacog-
nitive monitoring or control, as distinguished processes in theories of metacognition. The control
group received no questions. As a distinction from previous experiments, these questions did not
require explicit formulation of metacognitive strategies used by subjects, just had the side-effect of
increase their awareness. Several days later subjects were given the Monster problem of Hayes and
Simon (1974, the change version), which is a very difficult isomorphic of the Tower of Hanoi. Sub-
ject’s intelligence level was also assessed with the Standard Raven Progressive Matrices test.

Results has confirmed the benefic role of supporting metacognitive awareness on problem solv-
ing: subjects in experimental group solved in less movements the Tower of Hanoi (the source prob-
lem) as well as the Monster problem (the target), that is, they have made a better transfer of the res-
olution procedure to the target. The difference was also significant when comparing the two
research groups, the metacognitive monitoring and the metacognitive control one, to the advantage
of the second. That is, metacognitive controlling strategies have a more benefit effect on problem
solving and transfer than the metacognitive monitoring ones.

The intelligence level was measured to verify the hypothesis that performance of subjects with
lower intelligence level shoud be more affected by supporting metacognitive awareness (as revealed
by number of moves in solving the two problems) as those of higher intelligence level. This is
because the latter rely more efficiently on metacognitive strategies, as supported by previous experi-
mental data. This assumption was only partially supported: although ANOV A showed intelligence
level and number of moves interaction in solving the source problem, there was no interaction in
case of the target. That is subjects with lower intelligence level took more benefit of metacognitive
support in case of problem solving, but not in transferring the solution procedure. In similar compari-
son of the two experimental groups we have found no intelligence - number of moves interaction.

Finally, I argue for the need of taking into consideration findings and models of metacognition in
theories and models of analogical problem solving. This would be an adequate approximation for
eliminating some shortcoming of these theories, as that of assumption of previous goals in models of
analogical mapping, or problems concerning level of abstraction of schemas that mediates the trans m
fer. Educational implications are considered as well, asa the importance of implementing methods
supporting metacognitive awareness in educational programs.
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1. melléklet: a feladatokhoz adott utasitasok
Hanoi torony feladat

Ez a ,Hanoi toronynak” nevezett fejtor6 jaték. A feladat célja az, hogy az egyik
korongpiramist athelyezziikk a kiindulasi palcarél (a gyakorlatvezet§ ramutat a
korongtoronyra) a cél-pélcara (a gyakorlatvezet6 a célpalcara mutat), alehet6 legke-
vesebb mozdulattal. Az id6 masodlagos jelent6ségli. Két szabalyt kell figyelembe
venni a feladat megoldasa soran. El6szor: egyszerre csak egy korongot szabad moz-
gatni. Masodszor: sosem szabad egy nagyobb korongot egy kisebb folé helyezni. Ha
barmikor Ggy gondolod, hogy inkabb visszatérsz a kiindulasi allapotba, vagy barmely
el6z8 allapotba, megteheted; ez ugyancsak egy mozdulatnak fog szamitani.

Szoérnyfeladat

Harom otkez(i folddén kivili szérny harom kristdlygémbot tartott a kezében. A kor-
nyezetlik kvantummechanikai sajatossagai miatt a szérnyeknek és a gémboknek is
csak harom mérete lehetett: kicsi, kdzepes és nagy. A kis szérny a nagy gémbot tar-
totta a kezében, a kdzepes szorny a kis gdémbot és a nagy szérny a kdzepes gdmbot.
Mivel ez a helyzet sért6 volt az erésen kifejlédott szimmetriaérzékiikre nézve, neki-
lattak ndvelni és csokkenteni a gémbdk méreteit, hogy minden szérny a sajat testmé-
retével aranyos gémbdot tartson a kezében.

Bonyolultabba tette a helyzetet a foldonkiviliek etikaja, mivel azt kdvetelte, hogy:

1. egyszerre csak egy szorny valtoztathatta a gémb méretét;

2. ha két gbmb azonos méret(i, csak a nagyobb méret(i sz6rny gémbje médosithato,
és

3. egy gobmb nem alakithatd olyan méret(ire, mint egy nagyobb sz6érny kezében lev6
gémb.

Milyen lépésekben voltak képesek a szornyek a feladatot megoldani?
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2. melléklet: statisztikai elemzések dsszefoglalé tablazatai

Hanoi feladat
Kisérleti csoportok - Kontroll csoport

A kisérletben részt vett Intelligencia alcsoportok
csoportok (N = 96)*

Alacsony Magas Atlag
Kisérleti (N = 30 + 30) 41,87 (3,08) 40,63 (3,26) 40,95
Kontroll (N = 18 + 18) 45 (3,1) 40,44 (2,77) 42,72
Atlag 43,43 40,24
t-préba (szignifikancia) -3,4 (p<0,01) -0,44

1. tablazat Mintaatlagok és szorasok

Szérodas oka Szabadsagfok Szorasnégyzet F
Csoport 1 70,66 7,40 (p<0,01)
Intelligencia 1 229,60 24,03 (p<0,01)
Csoport XlIntelligencia 1 41,68 4,36 (p<0,05)
Hibatag 92 9,55

2. tablazatvarianciaanalizis dsszefoglalasa

Monitoroz6 - Szabalyoz6

A kisérleti csoportok (N = 60)* Intelligencia alcsoportok

Alacsony Magas Atlag
Monitorozé (N = 16 + 16) 43,25 (2,76) 39,88 (4,01) 41,56
Szabalyozé (N = 14 + 14) 40,43 (2,62) 39,79 (2,04) 40,11
Atlag 41,84 39,83
t-préba (szignifikancia) 2,85 (p<0,01) 0,07

3. tablazat Mintaatlagok és szérasok

* Paratlan szamu csoportokrél 1évén szo, a médian értékét mutatd személy adatait nem vettiik
szamitasba az intelligencia alcsoportok megallapitasanal.
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Sz6ro6das oka
Csoport

Intelligencia

Csoport Xlntelligencia

Hibatag

Szabadsagfok

1
1

1

92

4. tablazat Varianciaanalizis 0sszefoglalasa

Szorny feladat

Kisérleti csoportok - Kontroll csoport

A Kkisérletben részt vett csoportok (N

= 06)

Kisérleti (N

Kontroll (N =

Atlag

30 + 30)
18 + 18)

t-proba (szignifikancia)

Szorasnégyzet

31,63
60,26
27,86
8,93

Intelligencia alcsoportok

Alacsony
30,63 (6,33)
35,28 (5,88)

32,96

-2,52 (p<0,05)

5. tablazat Mintaatlagok és szérasok

Sz6r6das oka
Csoport

Intelligencia

Csoport Xintelligencia

Hibatag

Szabadsagfok
1
1
1
92

6. tdblazat Varianciaanalizis 6sszefoglalasa

60

Magas
26,30 (6,52)
28,39 (7,41)

27,34

-1,02

Szérasnégyzet
255,25
708,403
36,736
42,621

=
3,54 (p<0,10)
6,74 (p<0,05)
3,12 (p<0,10)

Atlag
28,47
31,83

E

5,98 (p<0,05)

16,62 (p<0,01)
0,86



Monitorozo - Szabalyozo

A Kisérleti csoportok (N = 60)*

Monitoroz6 (N = 16 + 16)
Szabalyozé (N = 14 + 14)
Atlag

t-préba (szignifikancia)

Intelligencia alcsoportok

7. tablazat Mintaatlagok és szorasok

Sz6rodas oka

Csoport

Intelligencia

Csoport Xlntelligencia

Hibatag

Alacsony Magas
33,06 (5,01) 26,56 (5,20)
27,71 (6,85) 25,64 (8,03)
30,3926,10

2,46 (p<0,05) 0,37
Szabadsagfok Szorasnégyzet
1 146,66
1 274,29
1 73,22
56 39,89

Atlag
29,81
26,68

E

3,68 (p<0,10)

6,88 (p<0,05)
1,84

8. tAblazat Varianciaanalizis 6sszefoglaldsa (sulyozatlan atlagok modszere)

*Paratlan szamu csoportokrol 1évén szd, a médian értékét mutatd személy adatait nem vettiik sza-
mitasba az intelligencia alcsoportok megallapitasanal.
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A tanari hatalomgyakorlas kommunikacios
mintazatai és 0sszefliggései az elégedettséggel

A jelen vizsgalat célkit(izése a tanari hatalomgyakorlas kommunikaciés mintazatai-
nak feltarasa, valamint a hatalomhoz val6 viszony, illetve - ennek fényében - a palya
iranti elégedettség vizsgalata. Tébbek kdzott annak a politikai és szervezeti hatalom
terén tdbbszor emlegetett megallapitdsnak az érvényességét vizsgaltam iskolai
kdzegben, hogy a hatalom birtoklasa, illetve vallalasa egyfajta belsé stabilitast ad az
embereknek, mig elvesztése stresszt, pszichoszomatikus betegségeket, érzelmi labili-
tast okozh