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Absztrakt

Szamos kozmondas, de a tudomanyos kutatasok is rdmutatnak, hogy a hibakbol,
kudarcokbol érdemes tanulni, mivel értékes informaciokat hordozhatnak. Eskreis-Winkler &
Fishbach (2019) azonban azt talaltak, hogy az emberek hajlamosak nem tanulni a hibaikbol.
Ebbdl inspirdlodva kutatdsunkban a visszajelzés valencidjanak hatasat vizsgaljuk az
ovodaskori gyermekek tanuldsi teljesitményére, a kudarcot negativ visszajelzésként
operacionalizalva. Hipotéziseink szerint a kudarc €s a siker kondicidok kozott a felndttekhez
hasonloan teljesitménykiilonbség lesz, mely a résztvevok életkoraval nd, a nemiik azonban nem
befolyasolja ezt a kiilonbséget.

A kutatas adatfelvétele jelenleg is folyamatban van, a tanulményt az eddig részt vett 78
gyermek adatabol készitettiik (1.hulldm 60 {6 4.5 éves, 2.hullam eddig 18 {6 5.5 éves gyermek).
Kisérletiinkben az Eskreis-Winkler és Fischbach (2019) altal 1étrehozott kutatasi paradigmat
adaptaltuk 6vodas koru gyermekekre, igy egy fiktiv nyelvtanulasi helyzetet hoztunk létre, ahol
a tanuldsi fazisban binaris vélasztds utan konzisztensen pozitiv vagy negativ visszajelzést
kaptak. Egy elterel jaték utan a tesztfazisban mértiik, hogy a gyermekek tanultak-e a kapott
visszajelzésekbol.

Eredményeink alapjan, a mar emlitett kutatassal 6sszhangban, a kudarc kondicioban
szignifikansan alacsonyabb pontszamot értek el a gyermekek, mint a siker kondicidban, és ez
mindkét életkori csoportban igaz volt. Bar ugy tiinik, az életkornak nincs szignifikans hatésa,
ez fakadhat az iddsebb korcsoport egyelére alacsony mintaclemszamabdl is. A nemnek viszont
szignifikans hatdsa volt a kudarcbol vald tanuldsra — mig a siker kondicioban nem volt
szignifikans eltérés a két nem eredményei kozott, addig a kudarc kondicidoban a fitk
szignifikdnsan jobban teljesitettek, vagyis rajuk kevésbé hatott negativan a kudarc.
Eredményeinknek fontos gyakorlati implikacioi lehetnek az oktatas teriiletén.

A kutatashoz valé hozzajaruldsunk: a kisérleti ingeranyag elkészitése, az adatfelvételek
elvégzése, az adatok kodoldsa, majd ezeken statisztikai probak elvégzése, illetve a bdvebb
szakirodalmi kutatomunka alapjan a bevezetd Osszeallitasa. Jovobeni terviink egy harmadik
kondicio kialakitasa, melyben az érzelmi korlatokat szeretnénk kontrollalni egy vikarialo

tanulési helyzet létrehozasaval.



Szakirodalmi bevezeto

,»Mindenki a maga karan tanul” vagy ,,mas karan tanul az okos”, esetleg ,,boldog ki mas
karan tanul” (O. Nagy, 1985, p. 334) — szamos kdzmondas emlékeztet minket arra, a vilag szinte
minden nyelvén, hogy a hibakbdl tanulni kell, legyen sz6 a sajat vagy masok hibair6l. A
hibaknak tehat olyan sajatos, elhanyagolhatatlan informaciétartalma van, melyet nem érdemes
figyelmen kiviil hagyni — és jobban tessziik, ha tanulunk is bel6liik. Azonban valoban igy
tesziink? Tényleg tanulunk a hibakbol — legyen az akar a sajatunk, akar masé? Tudjuk
hasznositani a kudarcok informéciéit? Es hogyan fejlddik ez a képességiink? Befolyasolja ezt
az ¢életkorunk vagy a nemiink? Jelen munka ezekre a kérdésekre igyekszik valaszt talalni.

A hibak, kudarcok és az ezekbdl fakado negativ visszajelzések alapvetd részét képezik
az emberi tarsadalomnak. Bar az élet szinte barmely teriiletén megjelenhetnek, az egyik
legszembetlinébb teriilet, amely a visszajelzésekre épit, az oktatas-tanitas, melynek alapvetd
eleme, hogy a tanulok visszajelzést kapnak (Schartel, 2012). Mivel ennyire kiemelkedd része a
modern emberek életének — hiszen szinte mindenki beiil az iskolapadba legalabb néhany évre,
miel6tt elkezdené a nagybetiis életet —, szamos kutatds sziiletett arrol, hogy hogyan lehet és
érdemes hatékonyan, konstruktivan visszajelzést adni. Ezekben vizsgaltak a visszajelzések
hatasat, de szamos tanacs és modell sziiletett arra vonatkozoan is, hogy hogyan érdemes ugy
konstruktiv visszajelzéseket adni, hogy azokat lehetdleg meg is fogadjak, tanuljanak is beldliik
azok, akiknek szanjak 6ket (Thomas & Arnold, 2011, Hattie & Timperley, 2007, Jug et al.,
2019, Sarkany & Deitte, 2017, Schartel, 2012, Shute, 2008, Audia & Locke, 2003).

Lathat6, hogy sokan eréforrast nem kimélve probaljak javitani a visszajelzések
mindségét, pedig az sem biztos, hogy valdban sziikségesek: Vollmeyer és Rheinberg (2005)
kutatasukban azt talaltak, hogy mar 6nmagaban az is novelte a teljesitményt, ha a résztvevok
ugy tudtdk, hogy értékelve lesznek, az értékelés maga ehhez mar nem adott hozza.
Kisérletiikben egy bonyolult problémamegoldasi feladatot kaptak a résztvevok, melynek
megoldasahoz minél szisztematikusabb gondolkodasi stratégiat kellett alkalmazniuk. Bar a
visszajelzés is segitette a gondolkodasmodjuk szisztematikusabbé valasat, kideriilt, hogy mar
akkor is jobb, atfogobb stratégiat alkalmaztak, amikor ugyan tudtak, hogy értékelni fogjak a
teljesitménytiket, de a visszajelzést még nem kaptak meg.

A visszajelzésnek emellett kdltségei és negativ hatésai is lehetnek. Hays és munkatarsai
(2010) egy szokartyas tanulasi kisérletet terveztek, melyben a résztvevoknek megadott id6 alatt
kellett megtanulniuk szavakat egy szamukra idegen nyelven. Amennyiben eldonthették, hogy
kérnek-e visszajelzést a tanulofazisuk soran, akkor olyan esetekben, amikor biztosak voltak a

valaszukban, gyakran atugrottak a visszajelzést, hogy tobb idejiik maradhasson a nehezebb
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szavak gyakorldsara. Vagyis a visszajelzésnek gyakran idébeli koltsége van, mellyel a tanulok
is tisztaban vannak, és igyekeznek azt hatékonyan hasznalni vagy elkeriilni. Mindemellett
Skipper és Douglas (2012) arra is ramutattak, hogy a dicséretnek negativ hatasai is lehetnek,
legféképpen akkor, ha a személyre vonatkoznak a folyamat vagy a teljesitmény helyett.

Lathato, hogy ugyan lehetnek koltségeik és negativumaik, a visszajelzések megfeleléen
hasznalva segithetnek a tanulasban az oktatas soran. Azonban mi van azokban az esetekben,
amikor nem érzékeny ¢€s konstruktiv visszajelzést kapunk? Vagy nem kapunk semmilyen
visszajelzést a siker vagy kudarc tényén kiviil? Altalanossagban elmondhaté, hogy a pozitiv
visszajelzést, sikert egyfajta jutalomként, mig a negativ visszajelzést, kudarcot egyfajta
biintetésként ¢ljiik meg (Tricomi & Depasque, 2016). Talan ez utobbibdl fakadhat az a jelenség
is, hogy a kudarcaikat az emberek hajlamosak minél inkabb elkeriilni, eltavolitani maguktol, és
altalaban nem osztjak meg masokkal — annak ellenére, hogy ez fontos tdrsadalmi haszonnal
jarna, hiszen igy barki tanulhatna bel6lik (Eskreis-Winkler & Fishbach 2020). Ennek
illusztrativ példaja a kozosségi média pozitiv torzitasa, de szamos mas helyen is fellelhetd ez a
tendencia. Példaul az egészségiigyben is jellemzd, hogy nem osztjak meg egymassal a hibakat
annak ellenére, hogy ott tényleg életek mulhatnak ezen (Edmondson, 2004), de a STEM
(Science, Technology, Engineering, Maths) teriileten sem teszik meg ezt — pedig ott a
mindennapok része, hogy kudarcokkal szembesiilnek (Simpson & Maltese, 2017, Smith &
Henriksen, 2016). Eskreis-Winkler és Fishbach (2020) kutatasai szerint ez azért torténik, mert
az emberek lebecsiilik a kudarcok informacioértékét: ugy gondoljak, hogy a kudarcok nem
fontosak. Pedig a kudarcok nagyon hasznos informacioforrast jelenthetnek — akar értékesebbek
is lehetnek, mint a sikerek. Ez fakadhat példaul abbol, hogy mig a sikerek altaldban
hasonlitanak egymasra, addig a kudarcok szamos kiilonb6z6 format 6lthetnek, igy minden uj
kudarcnak lehet hozzaadott informacidértéke (Alves et al., 2017). A hibazasnak bizonyos
esetekben nagyon nagy koltsége lehet, igy az emberek igyekeznek mindenaron elkeriilni azt.
Ilyenkor még értékesebb informacioforras lehet egy hiba, amennyiben mégis bekovetkezik. A
hibak azaltal is értékes informacidval szolgalhatnak, hogy megszegik az elvarasokat: altalaban
nem kudarcra szamitunk, ha belekezdiink valamibe (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2022).

A hibak, kudarcok eddig emlitett szdmos eldnye ellenére nagyon sokszor nem vessziik
Oket figyelembe. Ugyan szamos tényezotél fiigg, hogy valoban figyelmen kiviil tudunk-e
hagyni egy kudarcot, azonban ha mégis elleplezhetetlen, akkor sem biztos, hogy tanulunk
beldle. Erre szamos példa talalhato a szervezeti irodalom teriiletérdl (pl. Baumard & Starbuck,

2005), de a jelenség egyéni szinten is megfigyelhetd (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019).



Eskreis-Winkler ¢és Fishbach 2019-es kutatassorozatukban azt vizsgaltak, hogy
tanulnak-e az emberek a sikereikbdl, illetve kudarcaikbol. Eredményeik alapjan tigy tiinik, van,
hogy nem hallgatunk a kdzmondéasok utmutatasara: hajlamosak vagyunk nem tanulni a
hibainkbdl. Els6 kisérletiikben telemarketinges alkalmazottak vettek részt, akiknek a munkajuk
szempontjabol relevans kérdéssort tettek fel, majd a résztvevok egyik fele az elsd négy helyesen
megvalaszolt kérdés utdn kapott visszajelzést arrol, hogy helyesen valaszoltak, mig a
résztvevok masik felének az elsé négy helytelen valasz utan jelezték, hogy azok nem voltak
helyesek. A kisérlet masodik fazisaban csak azokat a kérdéseket tették fel Gjra, melyekre a
résztvevOk korabban visszajelzést kaptak — itt a pozitiv visszajelzést kapo csoport
szignifikansan jobban teljesitett, mint azok, akik negativ visszajelzést kaptak (Eskreis-Winkler
& Fishbach, 2019, Experiment 1).

Az elsO kisérlet eredményei utan a szerzéparos kidolgozta sajat kisérleti paradigmajat,
mely immaron nem épitett eldzetes tudasra — hogy elkeriilje az eldzetes ismeretek torzitd
hatasat, ami az els6 kisérletben még megjelenhetett. A ,,Facing Failure Game”, vagyis
,Szembenézés a Kudarccal Jaték” egy kontrollalt kisérleti helyzetet teremtett, melyben
ingeranyagként fiktiv hieroglifdkat hasznaltak a kutatok, melyeket a résztvevlk nem
ismerhettek elézetesen. A kisérlet két fazisbol allt, ezeket egy eltereld kérdés valasztotta el,
melyben a résztvevoknek a kedvenc zenéjlikrdl kellett irniuk egy par sort. Az elsd, tanulasi
fazisban 3 hieroglifapart lattak a résztvevok egymas utan, melyekkel kapcsolatban egy binaris
kérdést tettek fel nekik (pl. Melyik szimbolum jelenthetett egy 6si nyelven egy allatot?). A siker
kondicidba osztott résztvevok erre konzisztensen a ,,Helyes!”, mig a kudarc kondicidba osztott

"'}

résztvevok konzisztensen a ,,Helytelen!” visszajelzést kaptak. A masodik fazis volt a tesztfazis,
ahol ugyanazon hieroglifaparokat lathattak a résztvevok, azonban egy masik kérdést tettek fel
nekik (pl. Melyik szimbolum jelenthetett az 6si nyelven egy élettelen targyat?). Amennyiben a
résztvevo a siker kondicidban volt, ugy megtanulhatta, hogy az a szimbolum, melyre a tanulési
fazisban mutatott, egy ¢l6 allat volt, igy a tesztfazisban kikovetkeztethette, hogy kizdrasos
alapon a masik szimbdlum jelenti az élettelen targyat. A kudarc kondicidban részt vevd
személyek szamara egy Iépéssel bonyolultabb volt a gondolatmenet: az elsé fazisban
megtanulhattak, hogy nem az a szimbdlum jelenti az allatot, amelyet valasztottak — vagyis
kizarasos alapon a masik szimbolum jeldli az allatot. fgy ha a tesztfazisban egy élettelen targyra
kérdeztek ra, akkor Wijra ugyanazt a szimbolumot kellett valasztaniuk, amit el6zéleg is. Fontos
részlet, hogy a tesztfazis minden j6 valaszaért 10 centes pénzjutalmat igértek a résztvevoknek,
melyet mar a kisérlet elején jeleztek a kutatok, hogy motivaljak a tanulast az els6 fazisban.

Ennek ellenére eredményeik szerint a résztvevok szignifikdnsan kevésbé tanultak
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kudarchelyzetben, mint sikerhelyzetben, mi t6bb, kudarc esetén a tanulas mértéke nem tért el
szignifikansan a véletlen talalgatas szintjét6l — vagyis lehet, hogy egyaltalan nem is tanultak a
kudarcbol a résztvevok (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiment 2a). Amennyiben
felemelték a jutalom értékét 1,5 dollarra, mar szignifikansan jobb eredmény sziiletett a
kudarchelyzetben is a wvéletlen talalgatasnal, azonban ez még mindig szignifikansan a
sikerhelyzet eredménye alatt volt (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiment 2b).

A kutatok ezutan igyekeztek minden szempontbol megvizsgalni a helyzetet, hogy
feltarjak a mogottes okokat. Végeztek olyan kisérletet, ahol a kérdések megfogalmazasat
valtoztattdk meg, hogy a kudarc kondici6o igényelje a kisebb kognitiv eréforrast (Eskreis-
Winkler & Fishbach, 2019, Experiment 2c), ¢és olyat, ahol az ingeranyagot valtoztattdk meg
szocialisan relevansabbra (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiment, 2d).
Osszehasonlitottdk a negativ visszajelzést a visszajelzés nélkiili helyzettel is, valamint
megvizsgaltak, hogy az ego-fenyegetettség milyen mértékben jatszik szerepet a kudarcbdl valod
tanulasban (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiments 3, 4 & 5). A kisérletekben minden
alkalommal gyengébb eredmény sziiletett a kudarc kondicidban, mint a sikerben, kivéve, ha
masok kudarcaibol kellett tanulnia a résztvevoknek: ebben az esetben ugyanolyan jol
teljesitettek, mint a siker kondicidban (Eskreis-Winkler & Winkler, 2019, Experiment 5).

Az eddig emlitett kutatasi eredmények mind arra mutatnak, hogy a kudarcokban rejlé
hasznos és értékes informaciokat altalaban figyelmen kiviil hagyjuk. Azonban ez nincs mindig
igy: bizonyos tényezok segithetnek abban, hogy egy kudarcbol tanulni tudjunk. Mik lehetnek
azok a tényezok, melyek segitik vagy éppen gatoljak ezt a tanulast? Az egyik legfontosabb
tényez0, mely segiti a kudarcbol valé tanulast, a (belsd) motivacio: amennyiben valaki motivalt
a tanulasra ¢és arra, hogy a kudarcok ellenére is kitartson, akkor nagyobb eséllyel fog tanulni a
hibaibol (Zhao, 2011, Eskreis-Winkler & Fishbach, 2022). Emiatt tudnak szakérték
folyamatosan fejlddni a teriiletiikon kudarcaik ellenére is, vagy a jatékosok a videojatékokban
egyre eldrébb jutni (Juul, 2013). Ezt illusztralja Eskreis-Winkler és Fishbach (2019) 2b és 2d
kisérlete is: amennyiben emelték az 6sztonzok értékét 10 centrdl 1,5 dollarra, mar megjelent
egy tanulasi tendencia a kudarcok esetében is. Eskreis-Winkler és Fishbach (2019) a 2d
kisérletben lecserélték az ingeranyagot szimbolumokrdl parokat abrazolo képekre, €s azt kellett
»eltalalnia” a résztvevoknek, hogy melyik par van eljegyezve. A kutatdk ezéltal egy szocialisan
relevans helyzetet igyekeztek létrehozni, mivel tarsas helyzetben motivaltabbak lehetiink
tanulni — és valoban megjelent ebben a helyzetben egy tanulasi tendencia a kudarc kondicidban
is. Azonban mindkét kisérletre igaz, hogy a kudarc kondicidoban részt vevé személyek

teljesitménye igy is jelentdsen elmaradt a siker kondicioban részt vevokétol, tehat a motivacid
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mérsékelten ugyan, de facilitdlhatja a kudarcbol valo tanulast. Emellett a kornyez6é kultara
(legyen az szervezeti vagy tarsadalmi szinten) is befolydsolhatja, hogy a kudarcokra hogyan
tekintenek az emberek: fenyegetésnek érzik vagy lehetdségnek. Amennyiben a kultara
tamogatja a kudarcokbol vald tanulast, és megértéssel fordul a hibak felé, ugy nagyobb eséllyel
valosul meg valoban ez a tanulas (Edmondson, 2011, Eskreis-Winkler & Fishbach, 2022).

A szerzOparos emellett két nagy csoportjat tarta fel azoknak a korlatoknak, melyek
gatoljak a kudarcbol valo tanulast. Az egyik ilyen nagy csoportot a kognitiv korlatok alkotjak.
Ezek ko6zé tartozik a kudarc azon tulajdonsaga, hogy megszegi az eldzetes elvarasokat — ezért
nem illik bele az emberek vilagrol és onmagukrol alkotott képébe. Emiatt, és a mar emlitett
altalanos vélekedéseink miatt nehezen, nagyobb kognitiv erdéfeszitések aran tudjuk csak
észrevenni a kudarcban rejlé informaciot: altalaban elsiklunk ezek felett, még ha bizonyos
helyzetekben sokkal értékesebb ismeretet jelentenének is, mint a sikerek. A szerzéparos ezt
tesztelte egy informaciomegosztasra tervezett kisérlettel is (Eskreis-Winkler & Fishbach,
2020), de megprobaltak a ,,Facing Failure Game” kognitiv eréforras-igényét is csokkenteni.
Erre szolgalt a 2c mddositas (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019), mely annyiban kiilonb6zott
a korabban leirt eredeti jatéktol, hogy a tesztfazisban arra kérdeztek ra, hogy az el6z6 fazisban
melyik volt a rossz valasz — vagyis itt elvileg a siker kondicid igényelt tobb kognitiv 1épést
ahhoz, hogy jol tudjanak valaszolni a résztvevok. Ennek ellenére azonban nem javult a
teljesitmény ebben a replikacioban sem: a kudarc kondicioban most is szignifikansan
alacsonyabban teljesitettek a kisérleti személyek, mint a sikerben, és a véletlen talalgatastol sem
kiilonbozott szignifikansan az eredmény. Ugyanakkor, ha ennél jelentésebb mértékben csokken
egy feladat kognitiv erdéforrds-igénye, mint példaul jol begyakorolt feladatoknal, akkor
konnyebb lehet meglatni a kudarcban rejlé értéket (Eskreis-Winkler & Fishbach 2022).
Valamint segithet az is, ha ramutatnak a kudarc informacioértékére: amikor a kutatok egy
informacioatadasi kisérletben elére kiemelték, hogy a kudarc hasznos informaciokat
tartalmazhat, mar tobben voltak képesek észrevenni €s felhasznalni azokat (Eskreis-Winkler &
Fishbach, 2020).

A lehetséges korlatok masik nagy csoportjanak az érzelmi Korlatokat tartja a
szerzéparos (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2022). Ebben az esetben a negativ érzelmek jelentik
az akadalyt (pl. Petzold et al., 2010), melyek szoros Osszefiiggésben allnak az onértékeléssel:
mind a kudarcok reputaciorombold hatasa, mind ennek szubjektiv megélése hozzajarulhat
ahhoz, hogy az egyének igyekszenek minél inkabb eltavolodni kudarcélményeiktol. A
kudarcok csokkenthetik az Onértékelést és Onbizalmat, igy a szelf védelme érdekében

igyeksziink ezen élményektdl minél inkabb elhatarolédni. Ennek eredményeképpen egy

8



kognitiv és figyelmi tavolsagot tartunk fenn a kudarchelyzetektdl, emiatt pedig tanulni sem
tudunk azokbol. Ezt tamasztjak ald Eskreis-Winkler és Fishbach (2019) kisérletei is:
megvizsgaltak, hogy a visszajelzésmentes helyzetben hogyan teljesitenek a résztvevok, és
kideriilt, hogy ¢k is jelentésen jobb eredményt értek el, mint a negativ visszajelzést kapod
csoport: vagyis valoban a kudarc volt negativ hatassal a teljesitményre (Eskreis-Winkler &
Fishbach, 2019, Experiment 3). Ezért egy kdvetkezo kisérletben (Eskreis-Winkler & Fishbach,
2019, Experiment 4) azt vizsgaltak, hogy a teljesitmény Osszefliggésben allt-¢ a megélt ego-
fenyegetettség szintjével a visszajelzés utan, ezt az onértélésiik mértékével operacionalizaltak
a kutatok. Ahogyan az varhat6 volt, a megélt ego-fenyegetettség medialta a tanuldsi
teljesitményt: a kudarcban nagyobb valosziniiséggel csokkent az egyén onértékelése, és ez
alaasta a tanulasi teljesitményt is (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiment 4). Amikor
egy olyan helyzetet hoztak létre a kutatok, ahol a kisérleti alanyok helyett egy masik
(megfigyelt) személy részesiilt negativ visszajelzésben, de a feladat maga kognitiv szempontbol
ugyanaz maradt, akkor a kudarcbdl is képesek voltak tanulni a résztvevok. Tehat masok
hibaibdl tanulva ugyanolyan jol tanultak, mint a sikerekbdl — legyen sz6 akar masok, akar a
sajat sikereikrol (Eskreis-Winkler & Fishbach, Experiment 5). Eszerint az érzelmi
¢érintettségnek, illetve az énvédelemnek nagy szerepe van abban, hogy tudunk-e tanulni a
hibakbol — és ez alapjan lehet, hogy az érzelmi korlatok nagyobb szerepet jatszanak a kudarcbol
val6 tanuléds akadalyozasdban, mint a kognitiv korlatok.

Az énvédelem onmagunk védelmét jelenti egyrészt a negativ érzelmektdl, masrészt a
negativ élményektdl, tapasztalatoktol. Az egyik, ha nem a legfontosabb tapasztalat, ami
kellemetlen érzelmeket kelthet benniink, az, ha a tarsas kozegiink valamilyen szempontbodl
negativan itél meg minket — hiszen ez kikozositést is eredményezhet (Kerr & Levine, 2008).
Az énvédelem egyik kozponti, tevoleges eleme a reputacidmenedzsment, azaz a szocialiS
kornyezet rolunk kialakitott benyomasaval, értékelésével vald aktiv foglalkozas, amely
folyamat szintén elvonhatja a kognitiv er6forrasokat a negativ visszajelzésekbdl valo tanulasrol.
Az impresszio-menedzsment korai prekurzorai mar 24 honapos korra kialakulhatnak (Botto &
Rochat, 2018), azonban komplexebb, érettebb formaja 4-5 éves kor koriil jelenik meg (Silver
& Shaw, 2018). A reputaciomenedzsment elofeltételeként az un. értékeld hallgatdsag észlelését
(evaluative audience perception) azonositottdk, mely két komponenst implikal: a tudast vagy
legalabbis feltételezést, hogy masok a viselkedésiinket, megjelenésiinket értékelni fogjak,
valamint azt a motivaciot, hogy az (akar csak jovobeli vagy potencialis) szocidlis kdrnyezetbdl

pozitiv reakciot, értékelést valtsunk ki, a negativat pedig elkeriiljiik (Botto & Rochat, 2019).



Botto ¢és Rochat (2018) 14-24 honapos gyermekekkel végzett kisérletsorozata lehet a
reputaciomenedzsment korai megjelenésének egyik f6 empirikus bizonyitéka. Eredményeik
arra mutattak ra, hogy mar a 14-24 honapos gyermekek is érzékenyek a kornyezetiik figyelmére
¢és preferencidjara, és szelektiven modositjak a viselkedésiiket ugy, hogy pozitiv reakciot
valtsanak ki a jelenlévé megfigyelokbdl (Botto & Rochat, 2018).

Harom éves korban mar a reputdciomenedzsment fejlettebb jelei is azonosithatok:
Kelsey és munkatarsai (2018) kisérletének eredményei arra utalnak, hogy a 3 éves gyermekek
aktivan foglalkoznak a reputaciojuk fenntartasaval, és proszocialisabb viselkedést mutathatnak
akar csak egy szempar képének valo kitettség esetében is (Kelsey et al., 2018).

A j6 benyomadssal val6 torédés mar 3-4 éves korban vezethet stratégiai dnreprezentacids
viselkedéshez, aminek célja a megfigyeldben korabban kialakult téves és negativ benyomas
(hamis hiedelem) aktiv feliilirasa (Asaba & Gweon, 2022). Egy kisérletsorozat folyaman a
gyermekek sokkal inkébb voltak motivaltak informaciot kozolni annak érdekében, hogy pozitiv
iranyba moédositsak a roluk korabban kialakitott hamis hiedelmet, mint hogy egy ismeretlen
jaték mukodését bemutassak. Tehat kompetenciajuk prezentalasa még a vilaggal kapcsolatos U
informaci6 kommunikalédsaval szemben is hangsulyosabbnak bizonyult (Asaba & Gweon,
2022). Ugyanezt a szelektiv viselkedést mutattak 4 éves gyermekek személy helyett egy babu
jelenlétében is, de csak akkor, ha a babut korabban a kisérletvezetok agensként mutattak be —
mig ha csak jatékként, akkor nem tekintették értékelé megfigyelének (Asaba et al., 2022).

A reputicidmenedzsment — amit egyenesen humanspecifikus jellemzdonek tartanak
(Engelmann et al., 2012) — fejlett kognitiv készségeket igényel: annak azonositasat, ami
szocialisan elvart és kivanatos, majd pedig ezen informéciok alapjan a viselkedés modositasat
a kornyezet pozitiv reakcidjanak kivaltdsa érdekében (Heyman et al., 2021). A
reputaciomenedzsment kialakuldsa soran fontos fejlodési mérfoldkdnek szamit az 5 éves kor,
hiszen habar ezen ¢életkor eldtt is van jelen reputaciomenedzsmentre utald viselkedés, azonban
ekkortajt jelenik meg annak egy komplexebb, érettebb formaja, és a gyermekek felismerik a
reputacio, mint szocialis jelzés fontossagat (Silver & Shaw, 2018).

Tobb kutatas eredménye is utal az 5 éves kor koriil megjelend fejlodési ugrasra. Egy 3-
5 éves gyermekek korében végzett kutatassorozat folyaman fokozatos €letkori atmenet vezetett
az egyre inkabb proszocialis viselkedés felé, mely 5 éves korra szignifikanssa valt. A reputacio
el6hangolasanak hatasara a gyermekek inkabb viselkedtek szocialisan elfogadott modon:
amikor a jobb teljesitmény érdekében lehet6ségiik lett volna csalni, nem tették ezt (Fu et al.,
2016). Ugyanilyen fokozatos életkori tendencidra mutatott ra egy a reputaciomenedzsment

mellett a tudatelméletet is vizsgalo kisérlet is, aminek eredménye szerint a tudatelmélet és a
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reputaciomenedzsment pozitivan fligg 0ssze (Zhang et al., 2023). A csoportbeli megitélés
lehetdsége is hasonld motivalo erdvel birt egy proszocialis helyzetben, ahol az 6téveseknél (mig
a harom- és négyéveseknél még nem) a jo reputacid elnyerése Osztonzébben hatott a
viselkedésre, mint a negativ reputacio elkeriilése (Rapp et al., 2019).

Az o6vodaskoru gyermekek énképének, és igy onértékelésének azonban csak egy része
fakad a szocialis kornyezettel vald interakciobol (legyen az kortdrsakkal vagy felndttekkel
kapcsolatos), emellett a tanulmanyi (matematikai, irasi-olvasasi) készségek is fontos szerepet
jatszanak (Dapp & Roebers, 2018). Emiatt is fenyegetheti a kudarc az énképet, hiszen egy
sikertelen teljesitményhelyzetrél informal. Az énkép tanulmanyi aspektusa hangsulyosabban
inkabb késdébb, iskolaskorban keriil el6térbe, hiszen ekkor a teljesitmény, az iskolai elémenetel
kozponti témava valik a gyermekek életében. Iskolaskorba 1épve a gyermekek bekeriilnek az
oktatasi intézményekbe, melyek egyik f6 pedagogiai eszkdze a visszajelzés alapu tanulas —igy
a visszajelzések még jelentOsebb-szerepet kapnak az é€letiikben. A visszajelzés, mint tanitasi
eszkdz, emiatt az iskolaskorti gyermekekkel végzett kutatasok egyik kiemelten kezelt
kérdéskore (pl. Eckert et al., 2006; Gentrup et al., 2020; Verburg et al., 2019), azonban az ezt
megeldz6 1dészakbol kevés, a témahoz kapcsolddo kutatas szdrmazik. Részben emiatt esett a
véalasztds erre a korosztalyra, hiszen az 6voddsok korében kevés kutatast végeztek a
visszajelzéses tanuldsrol, igy jelen tanulméanyban szeretnénk a korosztdly jellemzdire
ravilagitani. A korosztalyvalasztas masik indoka pedig az, hogy 4-5 éves korban mindségi
valtozas torténik a reputaciomenedzsment fejlédésében, ami kapcsolddik a kudarcbol vald
tanulas egyik legfontosabb érzelmi korlatjahoz.

Kutatasunkban tehat a ,,Facing Failure Game” (Szembenézés a Kudarccal Jaték)
kutatasi paradigma 6vodas gyermekekre adaptalt verzidjat hoztuk 1étre, hogy Eskreis-Winkler
és Fishbach (2019) eredményeit fejlédési kontextusba helyezhessiik. Ugy gondoltuk, hogy az
ovodas (4-6 éves) korosztdly mar képes megoldani ezt a feladatot, mivel binaris jellegébol
fakaddan a kolcsonos kizaras elvén alapul — melyet a gyermekek egészen kicsi koruktol kezdve
alkalmaznak a nyelvelsajatitas soran (pl. Markman & Wachtel, 1988, vagy Markman et al.,
2003). Igy fiktiv targynévtanulsi helyzetet hoztunk létre a részt vevd gyermekek szamara a
felnéttekrol szol6 kutatas (Eskreis-Winkler & Fishbach, 2019, Experiment 2) mintdjara. A
paradigma pilot tesztelése 1s alatamasztotta ezt a feltételezésiinket, mivel a kudarc kondicidban
a negativ visszajelzés utan, vagy akar mar kdzben is atmutattak a gyerekek a masik targyra —
megértve, hogy ha nem az egyiknek a nevét halljak, akkor kizarasos alapon a masikét.

A fentiekben részletesen bemutatott szakirodalmi hattér alapjan azt varjuk, hogy (1) a

gyermekek esetében is lesz eltérés a siker és kudarc kondiciok eredményében, a siker kondicid
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javara, azonban ez a kiilonbség még nem lesz akkora, mint a feln6tt kutatas esetén. Ezért ugy
gondoljuk, hogy (2) az ¢letkorral néni fog a kiilonbség a kudarc és a siker kondiciok
teljesitménye kozott — hiszen minél fejlettebb a gyermekek reputaciomenedzsmentje, annal
jobban igyekeznek védeni magukat a kudarcélményt6l. Valamint (3) a résztvevok neme nem

lesz hatassal a kondiciok teljesitménye kozotti kiilonbségre.

Moédszerek
Vizsgadlati személyek, minta

A kutatasban részt vevé gyermekeket — és sziileiket — az ELTE Babalabor adatbazisan
keresztiil értiikk el. Ebbe az adatbazisba a sziilok még korabban regisztraltak gyermekeiket
elérhetségiikkel egyiitt. fgy a minta nagyrészt Budapestrél, illetve a fovaros vonzaskorzetébol
szarmazd, 6vodaskori gyermekekbdl allt. A kisérleti részvétel kizaré oka volt a klinikai
diagnodzis, egyéb kritérium azonban nem 4allt fenn. A kutatds elsd hulldmaban a korabban
kitlizott iranycélnak megfeleléen 60 6 vett részt, 46,7%-uk lany és 53.3%-uk fit volt. 2 {6t
kizartunk kisérletvezetdi és technikai probléma miatt. Az adatfelvétel elsé hullama 2024.
februar-majusban zajlott. A részt vevo gyermekek ¢€letkoranak atlaga 53 honap, a szoras 1,75
hénap, az életkori tartomany pedig 50-59 honap volt.

A kutatds masodik hullama jelenleg is folyamatban van, 2024. november eleje 6ta zajlik.
Ez az elsé hullam meglehetdsen alacsony életkori varianciaja miatt indult, hogy életkori
Osszehasonlitasra is lehetdséglink nyiljon. Itt a kittizétt cél 30 16, 5 és fél év atlagéletkoru
gyermek részvétele. Jelenleg a minta 18 f6, amelynek 66.6%-a lany és 33.3%-a fiu, az életkori
atlag ezattal 67,7 honap, a szoras 2,07 honap, a terjedelem pedig 63-72 honap volt. A masodik
hulldm soran ismét 2 foét kellett kizarni kisérletvezetdi és technikai problémak miatt. A kutatas
mindkét hullamat két kisérletvezetd, e tanulmany szerzoi végezték.

A kisérletben valo részvétel onkéntes volt, tajékozott beleegyezésen alapult (etikai
engedély szama: 2023/437). A sziil6tdl irasban, a gyermektdl pedig szoban kértiink engedélyt,
a kutatas barmikor megszakithatd volt, akar a sziild, akar a gyermek kezdeményezésére. A
titoktartasrol és a kisérlet menetérol elézetesen, a kutatas céljardl utdlagosan tajékoztattuk a
szulot, a gyermek jelenlétében. A kisérletekrdl videofelvétel késziilt utdlagos kodolas céljabol,
melyek a tajékoztato beleegyez6 nyilatkozatokkal egylitt a Babalaborban elzart helyen vannak

tarolva.
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Eszkozok

A kutatas ingeranyagat egy PowerPoint prezentacidé formajdban mutattuk be a
Babalabor egyik tesztelési laptopjan. Az eltereld jatékban egy sarga milanyag labdat
hasznéltunk. Az ingeranyag tartalmara tobb kiillonboz6 verzio is sziiletett, melyeket a kisérleti
eljarassal egyiitt egy pilot kutatas sordn véglegesitettiink, és teszteltiik alkalmazhatosagukat.

Az ingeranyag egy fiktiv targyparokat megjelenité diasor, melyhez a képeket Horst &
Hout (2016) ’Novel Object’ adatbazisabol valasztottunk ki. A diasor 14 diabdl all, egy bevezetd
képet kovetden targyparok és iires didk valtakoznak (lasd. 1. melléklet). A felhasznalt
targyparokat a kisérlet két fazisanak megfelelden kétszer mutattuk be. Az elsd fazisban egymas
mellett helyezkedtek el a parok, mig a masodik alkalommal egymas alatt, amivel azt kivantuk
elkeriilni, hogy a gyermekek a targyak helyét jegyezzék meg a neviik helyett. Hogy az azonos
parokbol fakado torzitd hatast is kikiiszoboljik, a 6 kiilonb6zd targy minden lehetséges
parositasara létrehoztunk egy-egy diasort (Osszesen 30 kiilonbozd diasort teszteltiink le,
mindkét kondicidban egyszer). A fiktiv targyneveket viszont mindig alland6 sorrendben

hasznaltuk, igy minden targy minden parositdsban mindegyik névvel szerepelt.

Eljaras

Kisérletiinkben a mintaul szolgald, felndttekrdl sz616 kutatdshoz hasonloan kudarc és
siker kondiciokat hoztunk Iétre. A kudarcban konzisztensen negativ, a sikerben konzisztensen
pozitiv visszajelzést adtunk. A kutatasban between-subject elrendezést alkalmaztunk, azaz
minden gyermek csak az egyik kondicioban vett részt. A kondicidba sorolds random modon
tortént és eldre rogzitve lett, hogy a gyermek személyisé gének ne legyen torzitd hatésa.

Az eljaras els6 1épéseként fogadtuk a gyermeket és kiséroit az ELTE Babalaborban, ahol
el6szor bemelegito jatékkal igyekeztiink kialakitani a megfeleld rapportot. Amennyiben ez
sikeriilt, a kisérleti szobaban folytattuk, ahol szdndékosan ingerszegény kornyezetet
teremtettiink a gyermek maximalis figyelmének érdekében. A kisérleti paradigma f6 fazisait az

1. dbra mutatja be.
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1. abra: A kisérleti paradigma felépitése

0. FIKTIV
KERETTORTENET

1.TANULASI FAZIS

NYELVTANULASI KONDICIO
HELYZET FUGGH
IMITALASA VISSZAJELZES

A Kkisérlet elején az egész, nyelvtanulast imitald helyzetet egy fiktiv kerettdrténetbe
helyeztiik: ,, Kepzeld el, ok itt a zarpik. A zarpik egy masik bolygon élnek és egy masik nyelvet
beszélnek, mint mi, és furcsa targyakat hasznalnak. Mesélhetek még neked a zarpikrol?” Amint
erre beleegyezését adta a gyermek, folytattuk a tanulasi fazissal: ,, 4 zarpik nyelvén az egyik egy
tentusz. Szerinted melyiket hivjak a zarpik tentusznak?” A kérdésre adott valaszként a
gyermekek ramutattak az egyik, képernyon lathato targyra a kett6 koziil, amire kondiciofiiggd

visszajelzést adtunk (lasd 2. abra).

2. dbra: Instrukcioba foglalt kisérleti manipulécio feltételenként

Kondicio: Visszajelzés valenciaja: Visszajelzés szovege:
SIKER POZITIV . Igen, ezt hivjak a zarpik tentusznak.”
KUDARC NEGATIV ,,Nem, nem ezt hivjak a zarpik tentusznak.”

Majd ezt kovette még két targypar bemutatidsa ugyanilyen formaban, és a feltételnek
megfeleld visszajelzéssel. A bemutatott targynevek alland6 sorrendje a kovetkezd: tentusz,
bitye, irim (tanulasi fazis), tacok, bolum, malaba (tesztfazis). A 3 targypar levetitését kovetoen
egy rovid, 1.5-2 perces labdazas kovetkezett figyelemelterelésként. Ezutan kovetkezett a
tesztfazis, ahol a tanulasi fazissal megegyez0 targyparokat mutattuk be mas elrendezésben (lasd
eszkozok fejezet). A feltett kérdés is megegyezett a tanuldsi fazissal, csak a targynevek
valtoztak (lasd feljebb). A visszajelzés immar minden kondicioban azonos, semleges
visszajelzés volt (,, Oké”, ,,Rendben”). Ha az el6z0, tanulasi fazisban megtortént a tanulas,
akkor a gyermekek a tesztfazisban kikovetkeztethették a helyes valaszt a tanulasi fazisban
tapasztalt visszajelzés alapjan (lasd 3. abra).

Az adatfelvételt kovetéen a rogzitett videok segitségével kodoltuk az adatainkat. A

kodolast mindketten elvégeztiik, egymastol fiiggetlentil, majd Osszevetettiik az eredményeket.
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A kodolas soran figyelembe kellett venni, hogy a gyermek melyik kondicidban vett részt. A
siker kondicid esetén a tesztfazisban konzisztensen a masik targyra kellett mutatniuk, mint
amire a tanulasi fazisban mutattak, mig a kudarc kondiciéban konzisztensen ugyanarra (lasd 3.
abra). A kisérlet logikdja a kolcsonos kizéaras elvén alapult, igy ha megtanultak egy targy nevét
a tanulasi fazisban, ki tudtak kdvetkeztetni, hogy a tesztfazisban egy 1j szot hallva melyik targy
lehet az, aminek még nem ismerik a nevét. Mivel 3 targypart mutattunk a gyermekeknek, igy
végiil 0sszesen 3 pontot szerezhettek a tesztfazisban, amennyiben mindegyik targyra helyesen
mutattak. A talalataik szerint 0, 1, 2, 3 pontszamokat kaphattak a teljesitményiik

mérdszamaként.

3. dbra: Kdodoléds menete a kondiciok alapjan

Kondicio: Megfelel6 megoldas a tesztfazisban:
SIKER Konzisztensen a masik targyra mutatni, mint a tanulasi fazisban
KUDARC Konzisztensen ugyanarra a targyra mutatni, mint a tanulasi fazisban

Statisztikai modszerek

Az adatok statisztikai elemzése soran az IBM SPSS statisztikai adatelemz6 szoftvert
alkalmaztuk (22. verzid). Az elemzés els6 1épése a nemre, életkorra és kisérletvezetdre valo
kontrollalas volt, hogy kizarjuk ezek esetleges magyarazd szerepét. Ezt fliggetlen mintas t-
probaval teszteltiik.
fiiggetlen mintas t-probaval elemeztiik, mivel a két kondicio between-subject dizajnban zajlott.
A masodik, nemekre vonatkozo hipotézist szintén fliggetlen mintas t-probaval elemeztiik,
ezuttal a két nem korében kiilon-kiilon vetettiik 6ssze a kondiciok teljesitményét. Az életkor
hatasat ugy vizsgaltuk, hogy a gyermekeket két korcsoportba osztva (4 évesek = 1. csoport, 5
évesek = 2. csoport) ezen csoportok teljesitményét vetettiik 6ssze a kondiciokon beliil.

A fiiggetlen mintas t-probakat az eléfeltételeik tesztelését kovetden végeztiik. Ezek kozé
tartozik a résztvevok és a csoportok fiiggetlensége, a fliggd valtozo legalabb skala szintje és
normal eloszlasa, tovabba a szorashomogenitas. A normal eloszlas feltételének teljesiilését a
Shapiro-Wilk teszt, a szoérashomogenitasét pedig a Levene teszt szignifikanciajanak hianya
jelzi. Amennyiben ezek egyike nem teljesiilt, a t-proba nemparametrikus valtozatat alkalmaztuk
(Mann-Whitney proba). Végiil, egymintas t-probaval, azt is megvizsgaltuk, hogy az egyes
kondiciok kiilon-kiilon pontatlaga eltér-e a véletlen talalgatas szintjétdl (0-3 pont esetén 1,5-es
érték).
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Eredmények

A kutatas adatfelvétele jelen tanulmany elkésziiltéig nem zarult le, mivel a 2. hullimban
még nem sikeriilt elérni a kitlizott mennyiségii adatot, igy jelen elemzés az eddig felvett 78 adat
alapjan késziilt el. Az 1. hullamban 60 gyermek vett részt, akik atlagéletkora 4,5 év volt (M =
53,0 honap, SD = 1,7 honap), viszont ez technikai okokbol egy nagyon homogén életkora
csoport lett, igy ilyen szempontbol nem tudtuk vizsgalni az adatokat. Emiatt kezdtiik el a kutatas
masodik hullamat, ahol igyeksziink egy hasonléan homogén, de 5,5 év atlagéletkorti mintat
bevonni. A 2. hullimban a kitlizétt 30-bol eddig 18 gyermek adatat sikeriilt felvenniink, akik
atlagéletkora nagyjabol 5,5 év, az 1. hulldamhoz hasonl6 szérassal (M = 67,7 honap, SD = 2,0
honap). A résztvevok kondiciok kozotti megoszlasat folyamatosan torekedtiink azonos szinten
tartani, jelenleg mindkét kondicioban ugyanugy 39 f6 vett részt. A nemek szempontjabdl is
igyekeztiink kiegyensulyozott mintat 1étrehozni, jelenleg 38 fiu és 40 lany résztvevdje van a
kutatasnak. Az adatfelvételt ketten végeztiik, és probaltunk egyenld mértékben részt venni a
tesztelésben, jelenleg ez 45-55%-o0s aranyban sikeriilt. A gyermekek tanulasi teljesitményét az
elért pontszamukkal operacionalizaltuk, mely egy 0-3-ig terjed6 egész szam (lasd Modszerek
fejezet, Statisztikai terv alfejezet).

Az elemzés megkezdésének legelsd 1épéseként ellendriztiik, hogy valamely véaltozé nem
magyarazza-e az eredményeket az altalunk kutatott és manipuldlt visszajelzés helyett. Elsdként
fliggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk meg ezt a résztvevok nemére és €letkori csoportjara,
valamint a kisérletvezetd személyére nézve. Ez alapjan sem a nem (t(76) = 0,747, p = 0,127),
sem az ¢életkori csoport (1(76) = 1,214, p = 0,448), sem pedig az adatfelvételt végzo személy
(t(76) = 0,762, p = 370) kiléte nem volt szignifikans hatdssal az eredmények alakuldsara.
Valamint az életkor hatdsat korrelacioszamitassal is ellendriztiik, de a Pearson-korrelacio sem
bizonyult szignifikdnsnak a pontszdmok és a honapokban mért életkor kozott (r = 0,121, p =
0,291). Igy tovabbléphettiink a visszajelzés hatasanak elemzésére.

Az elsé hipotézislink vizsgalatdhoz a két kondicio teljesitményatlagait hasonlitottuk
Ossze. Ezt fliggetlen mintas t-probaval tettiik, amely igazolta a hipotézisiinket: mig a siker
kondicioban atlagosan 2,67 pontot értek el a gyermekek (SD = 0,87), addig a kudarc
kondicioban csupan 1,56-ot (SD = 1,02). A két pontatlag kozotti eltérés minden szinten
szignifikansnak bizonyult (t(76) = 5,138; p < 0,001), a két kondicid teljesitménye
szignifikansan eltért egymastol. Emellett a felndtt kutatassal analog moédon megvizsgaltuk azt
is, hogy tortént-e tanulas az egyes kondiciokban. Ezt ugy tettiilk meg, hogy az egyes kondicidok
teljesitményatlagait hasonlitottuk Gssze a véletlen talalgatas szintjével — ami 0-3-ig terjedd

pontszam esetén 1,5 volt —, ehhez egymintas t-probat hasznaltunk. Az eredményeink alapjan

16



mig a siker kondicidban egyértelmiien és szignifikdnsan eltért a pontatlag a 1,5-td1 (t(38) =
8,388; p < 0,001), tehat a gyermekek valdsziniileg tanultak ebben a kisérleti helyzetben, addig
a kudarc kondici6 pontatlaga nem tért el szignifikdnsan a véletlen talalgatas szintjétdl (t(38) =
0,392; p = 0,697). Vagyis a kudarc kondicioban tgy tiinik, hogy nem tortént tanulds. A
pontatlagok kondiciok kozotti eloszlasat dbrazolja a 4. dbra, melyen a két diagram dnmagaban
is illusztralja a kiilonbséget, de ez alatdmaszthatd y2-probaval is — bar annak érvényességét
ronthatja, hogy a siker kondicioban alig voltak alacsony pontszamok (x%(3) = 33,244, p <
0,001).

4. abra: Siker és kudarc kondiciok ponteloszlasa
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35 33 35

30 30
25 25

20 20

Fo
Fo

15

13
11
10
7 8
3 5
3
[ R— - -
0 [ | 0

[0.1] (1,21 @.2] 2.3 0.1 a.2] @2 .31

Pontszam Pontszam

15

10

A masodik hipotézisiink tekintetében azt vizsgéaltuk, hogy az életkor befolyasolja-e a
visszajelzések utani teljesitményt. Ezt szintén fliggetlen mintas t-probaval tettiik, azonban a két
¢letkori csoportra sziikitve hasonlitottuk 0ssze a kondiciok atlagat. A 4 éves korcsoportban a
siker kondicioban atlagosan 2,58 (SD = 0,96), mig a kudarc kondicioban 1,45 (SD = 0,99)
pontot értek el a gyermekek (eloszlast lasd 5. abra). Ezek kozott az eltérés szignifikans volt
(t(58) = 4,513, p < 0,001), és mig a siker kondicioban a teljesitmény szignifikansan eltért a
véletlen taldlgatas szintjétdl (t(30 = 6,279, p < 0,001), a kudarc kondiciéban ez nem volt igy
(t(28) = 0,283, p = 0,779).
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5. abra: 4 évesek ponteloszlasa a két kondicidban
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Ezzel szemben a jelenlegi adataink alapjan az 5 évesek korében a kudarc kondicid
pontatlaga 1,9 pont volt (SD = 1,10), mig a siker kondicidban teljesen homogén modon minden
résztvevd gyermek 3 pontot ért el. Ezek kiilonbsége 5 %-0s szignifikanciaszinten
szignifikansnak bizonyult (t(16) = 2,810, p = 0,013), és mig a kudarc eredménye nem tért el
szignifikansan a 1,5 ponttol t(9) = 1,149, p = 0,280), addig a siker kondicidra statisztikat sem
volt értelme szdmolni variancia hidnydban, hiszen egy plafon-hatds volt megfigyelhetd
(eloszlasukat lasd 6. abra). Vagyis azt lathatjuk, hogy hasonlé mértékli eltérés van a két
kondici6 pontatlaga kozott a két életkori csoportban, azonban az 5 évesek korében mindkét
kondicioban nagyjabol 0,4 ponttal jobb lett a teljesitmény, mint a 4 évesek korében. Ez a
kiilonbség sem a kudarc (t(37) = 1,214, p = 0,232), sem a siker (t(37) = 1,226, p = 0,228)
kondicio esetén nem bizonyult szignifikdnsnak, azonban ez fakadhat abbdl is, hogy jelenleg az
5 éves korcsoportban ardnytalanul kevesebb adat van, mint a 4 évesek korében. A 2. hulldm
tovabbi adatfelvétele majd valaszt adhat a kérdésre, hogy vajon valdban van-e szignifikans €s
egyiranyu eltérés a 4 és 5 évesek teljesitménye kozott a kiillonbozé kondiciokban. Mert
amennyiben a jelenlegi eredményt tovabbi adatok igazoljak majd, gy ellent fognak mondani a
hipotézisiinknek, mivel mi kifejezetten a kudarcbeli teljesitmény csokkenését varjuk az életkor

novekedésével.
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6. abra: 5 évesek ponteloszlasa a két kondicidban

5 évesek - Siker kondici6 5 évesek - Kudarc kondicio
10 10
9 9
8 : 8
7 7
[ 6
LA £ 5
4 4 .
3 3 -
2 2 . |
1 ' e
: -
[0,1] (1,2] 2,2] (2.3] [0.1] (1.2] 2.2] (2.3]
Pontszam Pontszdm

A harmadik hipotézisiink a nem befolyasol6d szerepére vonatkozik, melyre szintén
fiiggetlen mintas t-probat hasznaltunk a két csoportban kiilon-kiilon. A lanyok atlagpontszama
(lasd 7. abra) a siker kondicidban 2,80 (SD = 0,52), mig a kudarcban 1,25 pont volt (SD =1,12),
a kondiciok kozotti eltérés pedig szignifikansnak bizonyult (t(38) =5,616; p <0,001). A pozitiv
visszajelzést koveto teljesitmény pontszdma szignifikansan eltért a 1,5-t6l (¢(19) =11,113; p <

0,001), mig a negativ visszajelzést kovet6 teljesitmény nem (t(19) = 1,000; p = 0,330).

7. abra: Lanyok ponteloszlasa a két kondiciéban
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Ezzel szemben a fitlknak siker kondicidban 2,53 (SD = 1,12) volt az atlagpontja, mig
kudarcban 1,89 (SD = 0,81). Ezeket 6sszehasonlitva azt lathatjuk, hogy 5%-0s szignifikancia-
szinten nem tértek el egymastol — csak tendenciaszinten (t(36) = -1,988; p = 0,055). A véletlen
talalgatassal Osszehasonlitva pedig azt lathatjuk, hogy a siker és a kudarc kondicioban is
szignifikans eltérés tapasztalhat6 a 1,5-t61 (t(18) = 6,235; p < 0,001; t(18) = 2,763; p = 0,029).
Vagyis ugy tlinik, a fitk a kudarc kondicidban is jobban teljesitenek a véletlen taladlgatas
szintjénél. Ugyanakkor a két kondicié eloszlasanak kiilonbsége tesztelhetd x2-probaval is, mely
alapjan szignifikdns eltérés van a fitk kudarc- és siker-ponteloszlasa kozott. A 8. abra
diagramjai azt mutatjak, hogy milyen gyakoriak voltak az egyes pontszamok a két kondiciéban

a fiuk korében.

8. abra: Fiuk ponteloszlasa a két kondiciéban
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Mivel ez a kiilonbség ellentmondott a masodik hipotézisnek, megvizsgaltuk a nemek
teljesitményét kondicionként is, itt azt talaltuk, hogy a siker kondiciobol egyformén jol tanultak
a gyermekek (t(37) = 0,983; p = 0,332), a kudarc kondicidban viszont a fitk szignifikansan
magasabb pontszamot értek el, mint a lanyok (t(37) = 2,053; p = 0,047). Ez alapjan gy tinik,
hogy minimum tendenciaszeriien, de a nemnek van hatasa a negativ visszajelzésekbdl valod

tanulasi teljesitményre. Ez ellentmond a harmadik hipotézisiinknek.

Diszkusszio
A szakirodalommal — ¢és kiemelten Eskreis-Winkler és Fishbach (2019) kutatasaival —
Osszhangban tehat azt taldltuk, hogy 6vodaskoru gyermekek esetén is megfigyelhetd volt az

eltérés a kudarcbol és sikerbdl vald tanulas kozott. A felndttekrol szo16 kutatdshoz hasonldan a
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gyermekek is kevésbé tanultak a kudarcaikbol, mint a sikereikbdl. Mi tobb, abban is egyeznek
az eredményeink a mintaul szolgalé kutatassorozattal, hogy a kudarcban elért teljesitmény nem
tért el szignifikansan a véletlen talalgatas szintjétol, vagyis kérdéses, hogy ebben a kondicidban
tortént-e egyaltalan tanulas. Igy kisérletinkben a kudarcbél valé nem-tanulas megjelent mar
6vodas kort gyermekeknél is, mely eredmény fontos gyakorlati implikacidkkal bir.

Az oktatasi, kdzoktatdsi rendszer alapvetd eleme a visszajelzés — sikeres és kudarcos
eredmény esetén is — (Schartel, 2012), igy a kozoktatassal, kozneveléssel foglalkozo
szakembereknek érdemes lehet figyelembe venniiik, hogy a gyermekek mar az iskolaba keriilés
elétt is tendencidt mutatnak a kudarcaikbdl valdo nem-tanuldsra. Emiatt ésszeri volna a
tananyagot és az oktatas visszajelzés-rendszerét is ennek megfeleléen alakitani, hogy egy-egy
feladat sikertelensége ne gatolja a tanuldst, és a kudarcokban rejld értékek és informéciok ne
maradjanak kiaknazatlanul. Ez megvalosithato példaul a szervezeti irodalombol ismert tanacs
segitségével: kudarcokat elfogado kozeg €és a kudarcokbol valo tanulast timogatd szervezeti
kultara kialakitasaval (Edmondson, 2011, Sarkany & Deitte, 2017, Eskreis-Winkler &
Fishbach, 2022). Iskolai kornyezetben ez jelentheti példaul azt, hogy a pedagdgusok senkit nem
bilintetnek vagy szégyenitenek meg, amiért hibazik, kudarcot vall, €s ezt a kortarsaknak sem
engedik. Egy olyan tdmogaté kornyezetet igyekeznek kialakitani, ahol a gyermekeknek
rendelkezésére all egy olyan biztonsagos tér, melyben hibazhatnak a negativ megitélés
kockazata nélkiil — és igy teriik nyilik tanulni a hibakbol.

A visszajelzési kultarat is érdemes ezzel a szemlélettel kialakitani: az értékeld
visszajelzések — melyeket az oktatds miikodésébol fakaddan a pedagdgusnak mindenképp adnia
kell — nem bantén vagy megszégyenité modon, hanem konstruktivan torténjenek (Sarkany &
Deitte, 2017). Mivel a kisérletiinkben mi nem kereteztiik a gyermekek teljesitményét, csupan
egyszeri ténymegallapitasként, semleges hangnemben kozoltiik mind a negativ, mind a pozitiv
(fiktiv) teljesitményt (a tanulasi fazisban), nem tudjuk, egy ilyen keretezés hogyan hatott volna
a gyermekek teljesitményére. Ennek kontrollalt exploracioja érdekes kutatasi iranyként
szolgalhat a jovoben, azonban szamos kutatds eredménye utal arra, hogy a hatékony
visszajelzés javithat a teljesitményen. Erdemes lehet példaul — a teljesség igénye nélkiil —
pozitiv-negativ-pozitiv felépitéssel Un. szendvics-technikat alkalmazni, vagy egy masik
lehetdségként beszélgetést kezdeményezni, €s a tanuloval kozosen tarni fel a hibdkat és
sikereket, valamint az ezekbdl levonhaté konkluzidkat (Sarkany & Deitte, 2017). A
visszajelzést egy biztonsagos kornyezetben szerencsés adni, mégpedig kizarolag a tanuld
megvaltoztathatd tudasara, viselkedésére, semmiképp nem a személyére vonatkozoan; emellett

mindezt érdemes semleges, itéletmentes hangnemben tenni (Schartel, 2012).
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Az életkorra vonatkozd hipotézis tesztelésére alkalmas adatfelvétel még folyamatban
van, igy eredményeink nem véglegesek, azonban az eddigi adatok megkérddjelezik a vart
eredményt. Ezek alapjan ugy tlinik, hogy az életkorral nem csdkkent a kudarcbdl valo tanulas
mértéke, hanem éppen, hogy nétt — bar ez az eredmény egyelére nem bizonyult szignifikansnak.
Tehat az altalunk feltételezett fejlodési iv nem ugy zajlik, ahogyan azt a
reputdciomenedzsmenttel vald lehetséges 0Osszefliggése alapjan gondoltuk. Mi arra
szamitottunk, hogy az énvédelmi stratégiak fejlédésével a kudarcoktol vald elhatarolodas,
tavolsagtartas néni fog, ezaltal kevésbé fognak figyelni a negativ visszajelzésre a gyermekek,
és igy kevésbé is torténik ezekbdl tanulds. Azonban azt lathatjuk, hogy az 5 évesek valamivel
jobban teljesitettek mind a siker, mind a kudarc kondiciéban, bar nem szignifikans mértékben,
vagyis egy altalanos eredménynovekedés tapasztalhatd az idésebb korcsoportban a fiatalokhoz
képest. Igy felmeriil, hogy esetleg egy kognitiv érés hatasara teljesitenek jobban az idésebb
gyermekek. Viszont ez az eredmény még viszonylag alacsony mintaeclemszam alapjan sziiletett,
igy szlikség van a tovabbi adatfelvételre, hogy lathassuk az 6sszefliggés mintazatat az életkorral
kapcsolatban.

Harmadik hipotézisiinket azonban megfelelden le tudtuk tesztelni, és azt az adataink
nem tamasztottak ala, mivel a siker és kudarc kondiciok teljesitmény-kiilonbsége eltért a nemek
mentén: a lanyok esetében sokkal nagyobb volt, mint a fidknal, ami alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy a lanyok szdmdra nagyobb akadéalyozo tényezdnek bizonyult a
kudarchelyzet a tanulasban, mint a fiuk szdmara. Ennek egy lehetséges magyardzata, hogy a
lanyokra alapvetéen magasabb kudarcfélelem és kudarckertilés jellemzd, mint a fitlkra — bar
ezzel kapcsolatban inkabb késébbi életkorokban sziilettek eredmények ( pl. Borgonovi & Han,
2021; Eriksson & Strimling, 2023). Valamint a tarsas megitélés is fontosabb lehet szamukra
mar 6vodas korban is (Dapp & Roebers 2018), igy ez a teljesitményhelyzet, amelyben raadasul
egy megfigyeld (a kisérletvezetd) is jelen volt, szamukra sokkal megterheldbb lehetett mind
érzelmi, mind kognitiv szeémpontbdl, mint a fitk szdmara.

Eredményeink fontos gyakorlati informdcioval szolgalhatnak az oktatas-tanitas
teriilete szamara, hiszen ramutattunk, hogy mar fiatal korban is megjelenik az a tendencia, hogy
a kudarcokbol kevésbé tanulnak a gyermekek, mint a sikerekbél. igy amennyiben szeretnénk a
kudarcok oktatasi potencialjat is megfelelden kiaknazni, érdemes figyelmet forditani arra, hogy
mar kisiskolds, sét ovodaskora gyermekeknek is megfeleléen adjunk visszajelzést a
teljesitményiikrél — kiilondsen, ha az kudarccal kapcsolatos. Emellett érdemes figyelembe
venni a nemek kozotti eltérést a kudarcbol valo tanulas terén, mivel a lanyok a jelek szerint

érzékenyebben reagdlnak a kudarcaikra. Emiatt érdemes az oktatdsi intézményekben a
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kudarcokbol valod tanuldst tdmogatd légkort, a kudarckeriilést enyhitd iskolai kultarat
létrehozni, valamint kiilonds figyelmet forditani a lanyokra, biztositva szdmukra is a

lehetdséget, hogy tanulhassanak hibaikbol.

Limitdaciok

Az eredmények értelmezésénél, altalanosithatosaganal figyelembe kell venni a kutatas
korlatait is. A kutatas limitacioi kozé tartozik a szelektiv minta, ami foként a Babalabor
mukodésébol fakad, hiszen az adatbazis altal csak budapesti, valamint a fdvaros
vonzaskorzetébe esé lakhellyel rendelkezd, valamint a kutatas és tudomanyok felé
elkotelezodott csaladokat érhettilk el, akik akar tobb kutatasban is részt vettek mar
gyermekiikkel kordbban. Igy ez a minta kevésbé reprezentativ Magyarorszag 6vodaskort

Limitacié lehet tovabba, hogy a visszajelzési helyzetben csupan a gyermekek tanulasi
teljesitményét vizsgaltuk és kodoltuk, egyéb relevans és izgalmas tényez6t nem. Ilyen tényezd
lehetett volna a korabbi kutatasokban is megjelend érzelmi kifejezések kddolasa a visszajelzési
helyzetben (pl. Merrick & Fyfe, 2023), illetve akar a sziild kudarchoz, tanulashoz ¢és
képességekhez vald hozzaallasanak (pl. Haimowitz & Dweck, 2016) vizsgalata mindezzel
Osszefliggésben. Kiilondsen az érzelmek kifejezését lett volna érdemes kodolni, és az igy kapott
eredményeket Gsszevetni a gyermekek teljesitményével, mivel kisérletvezetdi munkank soran
sokszor tapasztaltuk, hogy a kudarc kondicid helyzete distressz-jeleket valtott ki a
gyermekekbdl (pl. batortalansag, zavart arckifejezés, stb.). A negativ visszajelzésre kozvetlen
reakcioként megjelend negativ érzelmek rossz hatdssal lehetnek a problémamegoldas
eredményességére, valamint Osszefiiggésben allhatnak a teljesitménnyel (Merrick & Fyfe,
2023), igy a jovOben érdemes lehet tovabbi kutatasokat folytatni ezzel kapcsolatban.

A siker és kudarc operacionalizacidja is egyfajta korlatja lehet a kutatdsnak, hiszen ez a
visszajelzési helyzet a siker, illetve kudarc egy nagyon specifikus és konkrét esetét ragadja meg,
igy nem fedi le a kudarcok minden lehetséges aspektusat — emellett szandékosan, etikai
megfontolasok miatt sem egy olyan kudarcélményt hoztunk létre, mely jelentds negativ
(hangulati) hatassal lehet a résztvevokre. Valamint a kisérletek jellegébdl fakadoan a tanulési
helyzet nem volt teljesen természetes: a mindennapokban (igy példaul az iskoldban is), nem
csak konzisztensen negativ vagy konzisztensen pozitiv visszajelzést kapunk, hanem vegyesen,
¢és a negativ visszajelzést magyardzat is szokta kovetni, ami novelheti a negativ visszajelzésbol

vald tanulds lehetdségét (pl. Pashler et al., 2005). De az operacionalizicido egyfajta
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megkotottségéhez vezetett az, hogy egy mar 1étezd kutatdsi paradigma (Eskreis-Winkler &
Fishbach, 2019) gyermekekre adaptalt replikaciojat hoztuk létre.

Jovébeni kitekintés

A kutatas jovobeni folytatdsaként — az adatfelvétel masodik hullaménak véget érte utan
— egy 1j kondicio kidolgozasat tervezziik, mellyel az érzelmi korlatok kontrolldldsa lenne a
célunk. Ha ezek kizarasaval javulna a gyermekek tanulési teljesitménye, akkor az alapjan
kovetkezhetnénk arra, hogy valdoban a negativ ¢érzelmek és az énvédelem okozzédk az
alacsonyabb teljesitményt a negativ visszajelzések esetén, azaz kudarc kondicioban. A kutatés
e kovetkezd 1épése még nagyon kezdeti szakaszban van, igy még tobb lehetdség is fennall a
kisérlet menetével kapcsolatban. Ilyen otlet példaul, hogy a hibazas elfogadottsdganak normajat
alakitsuk ki a kisérleti helyzetben. Egy masik o6tlet, hogy Eskreis-Winkler ¢s Fishbach (2019)
kutatasat még pontosabban replikalva, a kisérletvezetd altal kozvetitett, szobeli visszajelzés
helyett online visszajelzést kapjanak a gyermekek, melyet a kisérletvezetd nem is 14t — ezaltal
csokkentve az észlelt tarsas megitélés mértékét. A jelenleg leginkdbb preferalt 6tlet azonban a
vikarial6é tanuldsi helyzet kialakitasa lenne, ami megjelent Eiskreis-Winkler és Fishbach
kutatassorozataban is (2019, Experiment 5). Ez a manipulacié arra volt hivatott, hogy, a szerzék
kifejezésével élve, az ego-fenyegetettség mértékét csokkentse a résztvevokben, és ezaltal
javitsa a teljesitményt — ami valoban meg is tortént, hisz mas hibajabol ugyanolyan jol tanultak
a kisérleti személyek, mint a sikerekbdl (Eiskreis-Winkler & Fishbach, 2019). Mi is egy
hasonlo, vikariald tanuldsi helyzetet szeretnénk kialakitani (babokkal), csak kifejezetten
gyermekek szamara megfeleld modon. A jelenleg is folyd adatfelvétel végét kdvetden ezen

harmadik kondici6 kidolgozasan terveziink dolgozni.

Nyilatkozatok

Jelen palyamunka szerzdi kijelentik, hogy mesterséges intelligencia alkalmazast vagy
programot (pl. képalkotd, szovegalkotd) nem hasznaltak a pdlyamunka készitése soran.
Emellett nyilatkoznak arrdl is, hogy a palyamunka létrejottében egyenld mértékben vallaltak
szerepet (50-50%), mely a munkafolyamatok mindegyikére (az adatfelvételtdl a dolgozat

megirasaig) igaz.
Budapest, 2025. 01. 14.

Apathy Szava, Nemes Zsuzsanna
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