Hogyan hat a tarsak jelenléte a tanulasra?

Implicit szekvenciatanulas egyéni és tarsas helyzetben
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1. Elméleti bevezeto

A mindennapi ¢életben gyakran el6fordul, hogy megtanulunk bizonyos szabalyokat,
magatartasformékat, anélkil hogy meg tudnank allapitani a hozza tartozoé torvényszeriiségeket
(Reber, 1993). Ez a képességink rendkivil fontos, példaul ilyen mdédon tanuljuk meg
anyanyelvinket is (Nemeth, Janacsek, Csifcsak, Szvoboda, Howard & Howard, 2011),
motoros keszségeket igy sajatitunk el (pl. biciklizés), és nagyban hozzajarul a szocialis

kdrnyezetiinkh6z valé alkalmazkodashoz és sikeres tarsas interakcidinkhoz.

Tarsas helyzetben pl. egy focicsapatban ahhoz, hogy a csapat sikeres legyen, sziikség
van az 6sszehangolddasra. Ez azt jelenti, hogy a csapattagok mas csapattagok explicit jelzései
nélkul is tudjék, hogy kinek mikor és milyen mozdulatot kell tennie ahhoz, hogy kozelebb
kerlljenek a golhoz. Az emberi faj fennmaradasaban nagyon fontos szerepet jatszhatott ez az
emberi tulajdonsag, vagyis az, hogy tudunk csoportban egyiittmiikodve funkcionalni. igy a
csoportos 0sszehangolddas egy mamut levadaszasakor is nagyon fontos lehetett. Az ilyen és
ehhez hasonl6 csoportos helyzetekre jellemzo egy bizonyos sorrendiség, vagyis a csapattagok
valtogatjak egymas kozott a szerepeket bizonyos sorrendben (pl. a focistdk passzoljak

egymasnak a labdat).

Az ember tehat egyéni és tarsas helyzetben is szerezhet tudast implicit modon, kérdés
azonban, hogy a tarsas helyzet hogyan mdédositja (facilitalja vagy gatolja) ezt a tanulast. Jelen
kutatas célja, hogy feltérképezze az implicit tanulds tarsas faktorait a szekvencialitas
fényében.

1.1 Explicit / implicit emlékezet

A memoria explicit/implicit felosztasa Schactertdl (1987) szarmazik, aki szerint a memoria
kétféleképpen juthat kifejezésre: explicit mddon, tudatos hozzaférés segitségével, illetve
implicit modon a viselkedésen es a teljesitményen keresztiil. A hosszi tavia emlékezet
meghatarozasaban mai napig él ez a kuilonbsegtetel (pl. Squire, 1992). Az explicit

emlékezethez olyan helyzetek tartoznak, amikor eseményekre, vagy tényekre emlékeziink,



ezzel szemben az implicit memoria olyan helyzetekre vonatkozik, amikor tortént tanulés,
azonban erre nem emlékezilink, csak a teljesitménybdl tudjuk, hogy az megtortént, ilyen a
motoros készségek elsajatitasa, pl. a kerékparozas (Baddeley, Eysenck & Anderson, 2010).
Az implicit emlékezet evolucios szempontbdl régebbi, mint az explicit, vagyis a tudatossag és
a tudatos kontroll ,,raépiltek” az 6ésibb kognitiv rendszerekre (Reber, 1993). A két rendszer

autoném mitkddésére szamos bizonyiték van.

A két emlékezeti rendszer agyi lokaliz&cidja is kulonbozik egymastdl. Az explicit
emlékezeti miikodése a mediotemporalis ¢és hippokampalis agyi teriiletekhez, az implicit
emlékezet pedig a frontalis tertlletekhez, a bazalis ganglionokhoz és a kisagyhoz kothetd
(Poldrack & Rodriguez, 2003; Yin & Knowlton, 2006). Az implicit emlékezetrdl szerzett
tudasunk nagy része az amnézids betegek vizsgalatabol szarmazik. Az amnézia egy olyan
betegség, ami nem az 6sszes emlékezeti rendszert érinti. Cohen és Squire (1980) egy olyan
esetet irnak le, melyben egészséges és amnézias személyek tlkorirast gyakorolnak. Az
amnézias betegek teljesitménye anélkil novekszik, hogy emlékeznének arra, hogy

gyakoroltak a feladatot.

1.2 Az implicit tanuléas

Az implicit tanulds — tagan értelmezve: tanulas tudatossag nélkil — egy sokoldalu jelenség,
amelynek szamos definicidja van. Frensch (1988) tanulmanyaban &sszesen tizenegy
meghatarozast emlit meg. Berry és Dienes (1993) szerint a tanulas akkor implicit, ha az egyén
ugy sajatit el uj informécidt, hogy nem all szandékaban, és ezt a megszerzett tudast nehéz
kifejezni. Az explicit tanulas ezzel szemben tudatos, és altaldban hipotézisvezérelt. Az
implicit tanulas tehat egy olyan folyamat, mely soran az egyén olyan médon valik érzékennyé
a kornyezetének bizonyos torvényszeriiségeire, hogy egyrészt nem all szandékaban tanulni,
masrészt nincs annak tudataban, harmadrészt a megszerzett tudas sem tudatos (Cleermans &
Dienes, 2012).

Az implicit tanulasnak tobb formdja van. Ezek kozé tartozik a klasszikus
kondicionalas (Pavlov, 1927), eléfeszités (Schacter, 1992) és a proceduralis tanulas, melynek
egyik példaja motoros keszségek elsajatitasa (Baddeley et al., 2010). Amit a hétkdznapokban

megérzésnek lehet nevezni, szintén implicit tanuldson alapszik, valamint az implicit



tanulasnak a mindennapi dontéshozatalban is nagy szerepe van, még akkor is ha az egyén azt
gondolja, hogy tudatos dontést hozott (Reber, 1993). Az implicit tanulds életink tébb
teruletére is hatdssal van, ilyen a nyelvtanulas, a motoros tanulas, szocialis kérnyezetiink

ingereinek feldolgozasa, és a mindennapos dontések is (Kauffman, 2010).

1.3 Az implicit tanulas meérése

Az implicit tanulds mérésére olyan mddszerek felelnek meg, melyek ingerei valamilyen rejtett
szabalyszertiséget tartalmaznak. Ilyen feladatok a mesterséges nyelvtan tanulas (Reber, 1967),
Osszetett rendszerek kontrollalasa (Berry & Broadbent, 1984) és a szerialis reakcioid6 feladat
(SRT -Serial Reaction Time) feladat (Nissen & Bullemer, 1987).

Az SRT Kkisérleti helyzetben a kisérleti személynek négy valaszgomb segitségével kell
reagalnia a gombnak megfelelé helyen megjelend ingerre. Annak ellenére, hogy nincsenek
tudataban azzal, hogy egy ismétl6d6 szabalyos sorozat, majd ezt koveté random elemek
ismétlddése jelenik meg eldttiik, reakcioidejiik csokken, amikor egy nem szabalyszer(i sorozat
kovetkezik. Az SRT feladatoknak tobb verzioja is van, melyek koziil az egyik legnépszeriibb
az ASRT (Howard & Howard, 1997). Kutatasunkhoz az alternal6 SRT (ASRT - Alternating
Serial Reaction Time) feladat egy specidlis valtozatat, a csoportos ASRT-t hasznaljuk.

Az ASRT az SRT feladat egy modositott valtozata (Howard & Howard, 1997), mely a
sorozat szerkezetében kulonbozik a klasszikus SRT-t6l: a szekvencia elemei folyamatosan
valtakoznak a random elemekkel (példaul 1r2r4r3r, ahol a szdmok a szekvencia elemeit, az
un. mintézat ingereket jel6lik, mig az r a random elemeket). Tovdbbd az ASRT feladat
elemzésénél lehetéség van a random vs. mintdzat elemek vizsgalata mellett a triplet-
gyakorisagok szerinti elemzésre is. A feladatban egyes tripletek (harom egymast kovetd elem)
gyakrabban fordulnak eld, mint mas tripletek, igy a személy bejosolhatja az utolsé két inger
alapjan, hogy milyen inger fog megjelenni. A személyek a gyakrabban el6fordul¢ tripletekre
gyorsabban és pontosabban reagalnak, mig az alacsony gyakorisagu tripletekre lassabb és
kevesbe pontos valaszt adnak. Az ASRT eldnye, hogy a szekvencia — a random elemek miatt
— nem tanulhatdé meg explicit médon, szemben a klasszikus SRT-vel. Ezaltal az implicit
tanulas keriil elétérbe. Elemzés soran a random elemek szétvalaszthatdéak a szekvencia
elemeit6l, igy pontosan €s mar a feladat legelejétél nyomon kovetheté az implicit tanulas
(Howard & Howard, 1997). Mivel a tanulas ,,zajosabb” ingerkérnyezetben torténik, ez a

helyzet kdzelebb all a val6 élet tanulasi helyzeteihez. Csoportos helyzetekben, pl. egy csapat
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sport esetében is zajosabb a sorrendiség, mivel tobb varatlan helyzet is éri a jatékosokat az
ellenséges csapattol, tovabba ha egyszerii lenne a sorrend, az a masik csapat szamara tul
kiszamithato lenne. VVagyis a csapattagok dssze kell, hogy hangolodjanak abban, hogy mikor
ki kovet kit a feladat vegzésében, hogy ezaltal egy dinamikus strukturat hozzanak létre. Ez a
struktura egy olyan implicit tanulas réven johet létre, melyet kollektiv szinten tudnak
elsajatitani.

1.4 A kollektiv implicit tanulas

A sikeres tarsas interakciokhoz is szlikségiink van olyan viselkedési formak elsajatitasara,
melyek bizonyos szabalyszeriiségeken alapulnak. Lieberman (2000) megkilonbozteti az
implicit itéléképességet és az implicit teljesitményt. (téléképesség alatt azt a képességet érti,
mely Altal érzékelni tudjuk a nemverbalis viselkedés finom aspektusait (a beszéd
metalingvisztikus Osszetevdit is beleértve), ami informacioval szolgal masok érzéseir6l,
allapotairol, személyiségérol, szandékairol. A teljesitmény pedig mar az a folyamat, amikor az
ezen informécidkra viselkedés forméajaban valaszolunk nem tudatos modon. Egy csoport
0sszehangolodasahoz, tagjainak sikeres egyiittmiikodéséhez is egy fajta implicit tanulasra és
szekvencia tanulasra van sziikség. Ezaltal bejosolhatobba valnak a csoporttagok jovobeli
viselkedései, valamint az egyén intuitiv modon raérezhet arra, hogy részér6l mi lenne a
legmegfelelobb viselkedés, mozdulat, reakcid, ami hozzasegitene ahhoz, hogy a csoport
kozelebb jusson céljgdhoz. A sportban sok példa van arra, hogy a csapat magas szintii
teljesitménye annak kdszonhetd, hogy a tagok sikeresen rahangolddnak egymés mozdulataira,

vagyis raéreznek a rejtett szabalyszeriiségekre (Budavari, 2007).

Csoportos helyzetekben a koordinacié megtorténhet explicit médon (pl. tervezeés,
visszajelzés) illetve implicit médon is (Bry, Meyer, Oberlé, & Gherson, 2009). Szamos
kiilonb6zd irdnyzatl tanulmany vizsgalja az implicit koordinacid jelenségét kiilonbozo
szempontbol megkdzelitve (Espinosa, Lerch, & Kraut, 2002): megosztott (illetve csoportos)
mentalis modellek (Klimoski & Mohammed, 1994), csapat helyzet tudatossdg (Endsley,
1995), és kollektiv elme (Weick & Roberts, 1993).

Azt a rendezett tudast, melyet a csoporttagok megosztanak egymassal a feladatrol,

egymasrol, céljaikrdl, és stratégiaikrél, megosztott mentalis modellnek nevezzik. Annak



eredmeényeként, hogy a csapattagok kozos feladatok soran interakcidba Iépnek egymaéssal,
fejlesztik tudasukat a feladatrdl és a csapatrdl, ezzel hozzésegitve implicit koordinaciojukhoz
(Klimoski & Mohammed, 1994). A helyzet tudatossag (Situation Awareness - SA) a
kornyezet érzékelése oly modon, hogy ez altal az egyén megérti, hogy informaciok,
események, és sajat cselekvései miként befolyasoljak a jelent és a kozeljovot. A csoportos
helyzet tudatossag annak mértéke, hogy a csoport tagjai mennyire ugyanazt az SA-t
birtokoljak kdzos feladatokban (Endsley, 1995). Ehhez hasonléan Weick és Roberts (1993)
esetében a kollektiv elme kdlcsonds kapcsolatok mintazataként értelmezheté egy szocialis
rendszeren belll. Ezek a példdk azt mutatjak, hogy a kutatokat méar régota foglalkoztatja a
csoportos helyzetekben vald hatékony miikodés nem explicit mechanizmusa, azonban

kiilonb6z6 elméletekkel magyaraztak azt.

Rico, Sanchez-Manzanares, Gil és Gibson (2008) kiemelték, hogy a csoportos implicit
koordinacié vizsgéalatdhoz el kell rugaszkodnunk attol a feltételezéstdl, hogy az implicit
koordinacio kizarolag a csoportos mentalis modellek (Team Mental Model - TMM)
flggvényeben torténik. Az implicit tanuldshoz egy ennél rugalmasabb modellre van szlikség,
inkadbb a csoportos helyzet modellre (Team Situation Model - TSM) helyezik a hangsulyt. Az
utdbbi modell rugalmasabb, nem egy statikus tudast reprezentdl, hanem egy alland6an
valtoz6ot, melyet a csoport tagjai alakitanak pillanatrol pillanatra. A TSM az a kialakitott,
dinamikus tudast egy adott helyzetr6l egy adott pillanatban, ami lehet6vé teszi azt, hogy
bejosoljuk tarsaink viselkedését €s alkalmazkodjunk ahhoz, azaz lehetdvé teszi az implicit

koordinacidt. A sikeres implicit koordinécio eléfeltétele a megosztott és pontos TSM.

Rico és munkatarsai (2008) arra is felhivjak a figyelmet, hogy szamos tényezdé befolyasolja
ezt a megosztottsagot és pontossagot, ezaltal az implicit koordinaciés folyamatot is. Az
eldzetes ismeretség, vagyis az, hogy miéta dolgoznak egyltt a csoport tagjai, pozitivan
korreldl a teljesitménnyel, mivel a tagok mar ismerik egymast, és a feladatrol kialakitott TSM-
ek nagyobb atfedésben vannak, mint egy Gjonnan alakult csoport tagjai esetében. A tudas
diverzitasa az adott feladatrol rontja a teljesitményt, vagyis az, ha nincs mindenki tisztaban a
feladattal, illetve ha méasképp képzeli el annak teljesitését. A kdlcsonos bizalom is fontos a
sikeres implicit koordinaciohoz. Képzeljuk el, ha egy csapattag nem tudna bizalommal
fordulni tarsaihoz abbo6l a célbdl, hogy explicit modon kdzblje észrevételeit egy adott
feladattal kapcsolatosan. Mivel igy nem egyezik a tagok TSM-e, az implicit koordinacid is
sikertelen lehet. A pontos és megosztott TSM mutatoja lehet a csoporttagok hite (egyéni és
kollektiv enhatékonysaga) abban, hogy teljesiteni tudjak a feladatot. A feladat rutinszeriisége
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hozzajarul a sikeres kollektiv implicit tanulashoz, mivel az egyénnek nem kell gyakran
stratégiat véltania. Marks (1999) szerint az implicit koordinaciora tdmaszkodd csoportok
sikeresek olyan helyzetekben, amelyek rutinszeriiek, viszont ha egy helyzet szokatlan, az
implicit koordinacié nem javitja a teljesitményt. Minél jobban kélcsonosen egymastol fiiggoek
a feladatok, melyeket teljesiteni kell, annél nagyobb az egymasrautaltsag a csapaton belil. Az
implicit koordinacid annal nagyobb hatassal lesz a csapat teljesitményére, minél jobban
fliggenek egymastol a feladatok (Wageman, 1995). A csapat virtualitasa alatt azt ertjik, hogy
tagjai milyen gyakran és hogyan kommunikéalnak. A magas virtualitdsu csapatok tagjai
kiilonboz6 eszk6zok segitségével kommunikalnak (pl. e-mail), az alacsony virtualitasd
csapatok tagjai gyakran taldlkoznak élében és dolgoznak egyiitt huzamosabb idén keresztiil.
Rico és munkatarsai (2008) szerint az implicit tanulas nagyobb hatast gyakorolhat a magas
virtualitdst csapatok esetében, mivel 6k kevesebb mechanizmushoz férnek hozza, mellyel

létre tudnék hozni a sikeres koordinéaciét.

Kutatasunkban kollektiv implicit tanulas alatt azt a folyamatot értjik, mely soran egy
csoport tagjai rejtett szabalyszertiségek implicit elsajatitasaval 0ssze tudnak hangoldodni,
vagyis explicit jelzések nelkil be tudjak josolni azt, hogy ki kovetkezik ki utan egy feladat
végzése soran. Mivel csoportos helyzetben két féle tanulds is lehetséges, egyéni és
csoportszintii, fontosnak talaltuk azt, hogy megvizsgaljuk milyen hatassal vannak a tarsak

(gatlo, vagy facilitalo) az egyéni implicit tanulasra és a csoportos 6sszehangolddasra is.

1.5 A tarsas facilitacié

A térsas facilitacio elmélete a tarsas jelenlét egyéni teljesitményre valé hatasaval foglalkozik.
A szocialpszicholdgia egyik legrégebb 6ta kutatott terlilete (Triplett, 1898). Az elmélet a
teljesitményben val6 valtozasokra fokuszal, amikor az egyén egyediil, illetve amikor masok
jelenlétében végez egy feladatot. A facilitacio kifejezes arra utal, hogy a teljesitmeny javul, ha
masok is jelen vannak. A tarsas jelenlét és a teljesitmény kozotti kapcsolat azonban nem
minden esetben serkent6 jellegii. A feladat komplexitésa, az értékelési kontextus és a jelenlét
természete mind olyan faktorok, melyek befolyasoljak a tarsas hatast a teljesitményre (lasd pl.
Bond & Titus, 1983 metaelemzését). A tobb mint 100 év alatt sziletett elméletek szamos

mediatort emlitenek meg, azonban az eredmények fragmentéltak, egy elmélet sem tudja



6nmagaban allva hatékonyan megmagyarazni a tarsas facilitacio jelenségét (Aiello, &
Douthitt, 2001).

Triplett (1898) kutatasa — mely szerint a biciklistdk gyorsabban tekernek tarsas
helyzetben, mint egyéni helyzetben - elinditotta a tarsas jelenlét viselkedésre valé hatdsanak
vizsgalati iranyzatat (es ezzel egyiitt magat a szocidlpszicholdgiat). A tarsas facilitacio
kifejezést elészor Allport (1924) hasznalta a kovetkezd jelenségre utalva: a valasz megné
pusztdn masok latvanyatdl vagy hangjatdl, akik ugyanazt a mozdulatot végzik. Ezek a korai
kisérletek f6leg olyan helyzeteket hasznaltak, ahol a személyek ugyanazt a feladatot végezték.
Allport (1924) azonban mar igyekezett a versengést kizarni a helyzetbdl, €s kizarolag a tarsas
jelenlét szempontjabdl vizsgalni a teljesitményt. A kés6bbi tarsas facilitaciot vizsgald
kutatasok is inkabb az olyan helyzeteket vizsgaltak, melyben a tarsas jelenlét egy megfigyeld
jelenlétét jelenti (Bond & Titus, 1983). Ahogy béviilt a tarsas facilitaciorol szol6 tanulmanyok
szama, annal tobb ellentmondasos eredményt kaptak a kutatok arrdl, hogy milyen
helyzetekben gatoljak vagy serkentik a tarsak a teljesitmenyt (Aiello & Douthitt, 2001). Attdl
fiiggden, hogy milyen mechanizmushoz kototték a kutatok a jelenséget, illetve hogy milyen
helyzetekben vizsgaltak azt, megoszlott a vélemenyik a tarsas jelenlét facilitalo illetve gatlo

hatasanak okairol.

Cottrell, Wack, Sekerak és Rittle (1968) azzal érvelnek, hogy az egyén korabbi
tapasztalatai alapjan szdmos tudatos, vagy tudattalan elvarast allit fel a tarsas interakcidkat
illetéen. Tarsas facilitacid csak akkor jon létre, ha egy feladatot teljesitdé egyén arra szamit,
hogy 6t értékelni fogjak. Ez az értékeléstil valo félelem az, ami arousal szint emelkedést
okoz, ami egyszerii feladat esetén noveli a teljesitményt, dsszetett feladatnal pedig acsokkenti

azt.

Duval és Wicklund (1972) azt allitjak, hogy tarsas helyzetben hajlamosak vagyunk
egy objektiv megfigyeld szemszdgébdl figyelni onmagunkat. A tarsas jelenlét katalizalja azt a
folyamatot, mely soran az egyén sajat teljesitményét hasonlitja a kdzosségi (vagy egyéni)
teljesitményhez. Az én-tudatossag vilagos és teljesitheté mintat hozhat 1étre, azonban a

komplex feladatokbol szarmaz6 tulzott eréfeszités a teljesitmény romléséhoz is vezethet.

Baron, Sanders és Moore (1978) szerint masok jelenléte a feladatvégzéshez sziikséges
figyelmet megzavard tényez6. Kialakul tehat egy konfliktus az elvégzendé feladatra forditott
figyelem és a jelenlévoé masikra forditott figyelem kozott és ez drive-ndvekedést eredményez.
Az elmelet szerint a feladatra forditott figyelem korlatozodasa miatt bizonyos mértékben
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csokken a teljesitmény mind egyszer(i, mind komplex feladatok esetében. Azonban a figyelmi
konfliktusbdl fakadd drive-novekedés az egyszerli feladatokban kompenzalhatja magat a
figyelmi deficitet. Mindez azonban komplex feladatoknal nem segit, ezért tapasztalhatd
ilyenkor gyengébb teljesitmény. Baron (1986) tulterhelés elmélete mddositja az imént
bemutatott figyelem elterelési elméletet olyan modon, hogy a komplex feladatokban nem a
figyelmi konfliktus az, ami a gyengébb teljesitményt eredményezi, hanem ilyenkor kognitiv
tulterhelés jon létre, amely kimeriti a figyelmi kapacitast. A gyengébb feladatok esetében
viszont nem jon létre ez a talterhelés, igy elegendd figyelmi kapacitas marad a feladat magas

szintl elvégzésére.

A tarsas facilitaci6 elméletéhez kapcsolhatoak a kisérletvezet6i hatdsokkal foglalkoz6
kutatasok is, melyben a kisérletvezeté jelenlétének a teljesitményt gatlo ill. serkenté hatasat vizsgaltak.
Ezek koziil kiemelendd Nemeth, Turcsik, Farkas, Janacsek (in press) eredménye, kutatasukban
azt az eredményt kapték, hogy bizonyos memdria feladatokban a vizsgalati személyek jobban
teljesitettek, ha a kisérletvezetd nem osztenziv (nincs szemkontaktus, monoton hangsulyozas)
stilusban magyarazta el az instrukcidkat és rosszabbul, ha osztenziv (szemkontaktus, eltulzott

intonéacié) modon tette ezt.

Erezheté, hogy Zajonc (1965) elmélete 6ta nagy hangsulyt kapott a feladat
komplexitésa, és kevesebbet az egyéni kildnbségek. A feladat nehézséget, mint valtozét azért
problematikus hasznalni, mert konflz az elméleti alapja annak, hogy pontosan mi szamit
komplex és mi szamit egyszerii feladatnak (lasd pl. Bond & Titus, 1983). Igy példaul az
egymastol gyokeresen eltérd jellegli hibadetekcids és a kreativitast igénylé feladatok is

egyarant szamithatnak komplexnek (Uziel, 2007).

1.6 A vizsgalat célja

A jelen kutatas a csoportban torténd szekvenciatanulas vizsgalatara iranyul, vagyis arra, hogy
az egyén tarsas helyzetben hogyan kepes elsajatitani rejtett szekvenciakat, és hogy ezt milyen
tényezok befolyasolhatjak. Hipotézisiink az, hogy csoportos helyzetben a kiserleti személyek
az ASRT feladat (Howard & Howard 1997) egy mddositott valtozataban (melyet az eszk6zok
részben irok le részletesen) egyéni szekvencian kivil a tarsas helyzetben egy metaszekvenciat
is el fognak sajatitani, mely az 6sszehangolddas mutatdja. A metaszekvencia elsajatitasa azt

jelenti, hogy a kisérleti személyek gyorsabban reagéalnak az ingerre, amikor nagyobb

10



valoszintiséggel kovetkeznek valaki utan a feladatban, vagyis a személyek implicit médon
képesek bejésolni, hogy ki utdn jonnek a feladat végrehatjasa soran. Valamint feltételeztiik azt
is, hogy csoportos helyzetben az egyéni szekvencia elsajatitdsdban eredményesebbek lesznek

tarsas facilitacio hatasara.

Az 6sszehangolodas és az implicit szekvenciatanulast befolyasolo tarsas facilitacid
mérésére egy olyan rutinszerli feladatot hasznalunk, melyben az egyének teljesitménye
kolcsonds dsszefliggéshben van egymassal, és a kisérleti személyek dsszehangolddaséra is sor
kertlhet, ugyanis egyszerre négyen végzik a feladatot egy teremben. A vizsgalat

hozzajarulhat a csoportszintii 6sszehangolddas alapjainak megértéséhez.

2. Mddszerek

2. 1 Résztvevok

A Kisérleti csoportba 32 egyetemista kerult (életkor: 19-23, atlag: 21,62, SD: 1,38, 9 férfi /23
nd). Egy csoporthoz 4 ember tartozott, tehat 6sszesen 8 csoporttal végeztilk el a kisérletet. A
nemek tekintetében a csoportok vegyes Osszetételliek, azonban el6fordult, hogy csak lanyok
illetve csak filk voltak egy csoportban. A csoportok ismeretség tekintetében is vegyesek
voltak, vagyis volt olyan csoport, ahol senki nem ismert senkit, és volt olyan is, amin beldl
voltak ismerdsok. A kontroll csoportba 26 (életkor: 19-24, atlag: 20,96, SD: 2,10, 7 férfi/ 19
n6). A kontroll csoport abban kilonbozétt a kisérleti csoporttdl, hogy egyszerre nem négyen,

hanem csak egy valaki végezte ugyanazt a feladatot.

2. 2 Eszkdzok

A vizsgalatban az elméleti bevezetdben mar targyalt probabilisztikus szekvencia tanulasi
feladat (Howard,& Howard, 1997) egy mdédositott valtozatat, a csoportos ASRT-t hasznaltam.
Mivel kisérleti csoportot (tarsas helyzet) hasonlitottunk 6ssze kontroll csoporttal (egyéni

helyzet), a feladat eltért attol fiiggéen, hogy éppen melyik helyzetet vizsgaltuk.

Tarsas helyzetben (1. abra bal oldal) négy személy jott el a kisérletre. Mindannyian

letiltek egy szamitogépes monitor elé kb. 20 cm tavolsagra egymastol és mindenki kilén
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billentyiizetet hasznélt a feladat soran. Miel6tt elkezdték volna a feladatot, a kisérletvezetd
meghatéarozta, hogy ki milyen szinii lesz a feladatban, vagyis hogy ki milyen szinii ingerre
kell, hogy reagaljon (kék, fekete, piros, sarga). A képernyén négy kor jelent meg egymas
mellett egy vonalban. A kisérleti személyeknek minél pontosabban és minél gyorsabban
kellett lenyomniuk egy gombot (Y, C, B vagy M a magyar billentyiizeten) attdl fiiggden, hogy
melyik korben jelent meg az inger. Minden kdrnek egy billentyl felelt meg. Amikor
lenyomtak a gombot, az inger egy masik korben jelent meg. A Kisérleti személyek 8 lelités
utan kovették egymast. A nyolc leiités az ASRT struktirajanak megfeleléen kovette egymast.
Igy példaul ha a kék kisérleti személy volt a soron, 8 leiitése lehetett a kovetkezd szekvencia:
1r2r3r4r (ahol a szdmok egy-egy kort jeldlnek, az r pedig a véletlenszertien kivélasztott
koroket). Egy adott szinli személynek az egész feladat soran ugyanaz volt az egyeéni
szekvencidja (ebben az esetben az 1 2 3 4 kdzbeékelve random elemekkel), hogy ezaltal meg
tudjuk vizsgalni azt, hogy mennyire tudta azt elsajatitani. Egy adott egyéni szekvenciat egy
kovetkez6 egyéni szekvencia kovettett (egy bizonyos szin utan kovetkezhetetett ugyanaz a
szin is). A kovetkez6 kisérleti személy, pl. a piros egyéni szekvenciaja egy masik szekvencia
volt, pl.: 3r2r4rlr.

Az, ahogyan a Kisérleti személyek kovették egymast a feladat végzésében (egyéni
szekvenciara vald reagalas gombnyomassal) sem véletlenszerlien tortént. Egy sorrend
hatarozta meg, hogy ki kovetkezik ki utan, mely sorrend az egyéni szekvenciahoz hasonl6an
szabalyszerti és véletlenszerti elemekbdl allt. fgy példaul a feladat soran kévethették egymast
a kisérleti személyek a kovetkez6 modon: sarga-r-kék-r-piros-r-fekete (ahol az r a feladatban
véletlenszeriien kovetkezd személyeket jeloli). Tehat a metaszekvencia elérése érdekében az
adott kisérleti személy utdn egy masik adott kisérleti személy szisztematikusan magas vs.

alacsony valoszintiséggel kovetkezett Ezt a szekvenciat neveztiik el metaszekvencianak.

Egyeéni helyzetben (1. &bra jobb oldal) csak egy személy vett részt a kisérletben. A
kisérletvezetd meghatérozta, hogy milyen szinii ingerre kell, hogy reagaljon. Igy pl. a kisérleti
személy lehetett a kék szinli a 1r2r3rdr egyéni szekvencidval. Vagyis ilyen sorrendben
jelentek meg az ingerek a korokben, amikor a kék szinli ingerek keriiltek sorra. Attol
fliggetlendl, hogy csak egy személy vegezte a feladatot, a tobbi szinii inger is megjelent, és
(gy haladt tovabb, mintha valaki nyomkodnéa a gombokat. gy példaul ha a kék szint a piros
kovette, a kisérleti személynek csak az volt a feladata, hogy figyelje a képerny6t. A piros
ingerek (egymas utan nyolc) megjelentek és Ggy haladtak tovabb, mintha valaki nyomkodna a

gombokat. Igy a metaszekvencia (az a sorrend, ami meghatarozza, hogy melyik szin
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kovetkezik melyik utan) az egyéni helyzetben is elérhetd volt a kisérleti személy szamara,

attél fuggetlendl, hogy egyedil végezte a feladatot.

1. abra: az &bra bal oldalan a tarsas helyzet, jobb oldalan az egyéni helyzet lathat6

2. 3 Eljaras

A tesztfelvétel egy alkalommal tortént. A kisérleti személyekkel felvettiik a jegyzékonyvet, és
az alapjan, hogy ki hol foglalt helyet, meghataroztuk, hogy melyik szin felel meg az 6
sziniknek a feladat soran (kék, fekete, piros, sarga). A Kisérletvezet6 ezt kovetden pontos
instrukcidkat adott a feladathoz, kihangsulyozta annak fontossagat, hogy minél gyorsabban és
pontosabban reagaljanak. Egy gyakorlasi lehetdségiik is volt, mely egy blokkbdl allt, random
elemekkel.

A vizsgalati személyeket megfeleléen tajékoztattuk a vizsgalatrol, és mindannyian
alairtak az informalt beleegyezésrdl szol6 nyilatkozatot (lasd 6.2 melléklet). A kutatas soran

az etikai szabalyoknak megfelel6en jartunk el (lasd 6.1 melléklet).

A feladat 20 blokkbdl allt, 1 blokkon belil 16 egyéni szekvencia kdvette egymast, €s
egy blokkon belil mindenki legalabb kétszer sorra kerult. Az egész feladat soran 40-szer
talalkozott mindenki az egyéni szekvencidjaval. Igy az egész feladat 1,5-2 6ra volt, attol
fliggben, hogy milyen hosszt sziineteket tartottak a kisérleti személyek a blokkok kdzott.
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3. Eredmények

Az elemzést megkonnyitendd, a feladatot alkotd 20 blokk négy epochba lett tomdritve, ahol
az els6 epoch az 1-5. blokkokat jelenti, a masodik epoch a 6-10. blokkokat és igy tovabb. Az
elemzés soran kulon vizsgaltuk a tanulast az egyéni és a csoportos szekvencia szintjén. Az
egyéni és a metaszekvencia esetében is csak a reakcioidé adatokat elemeztlk, mivel a
pontossag 92% folé emelkedett.

Mivel az ASRT feladatban van egy éallanddé szekvencia, kozbeékelve random
elemekkel (példaul 1r2r3rdr), ezért a szekvencia egy adott elemét az elbtte 1évé két
sorozatelem alapjan be tudjuk josolni (példaul a 2-esre gyorsabban valaszolunk, ha kettd
letitéssel elotte az 1-es kovetkezett, fliggetlendl attdl, hogy a koztes, random helyen mi
szerepelt). Az adott példanal maradva az 1_2, 2 3, 3_4, 4_1 tripletek gyakrabban fordulnak
el6é, mert a harmadik elem szarmazhat a sorozatbdl és lehet random is, mig példaula1l 3,4 4
tripletek ritk&n fordulnak el6, mert a harmadik elem itt csak random lehet. Az elemzés sorén
minden elemrdl megallapitottuk, hogy magas gyakorisagu, vagy alacsony gyakorisagu
triplethez tartozik-e, vagyis azt, hogy az elétte levé két elem szerint bejosolhato-e az adott
elem.

Az elemzést 2 (TRIPLET: magas és alacsony) X 4 (EPOCH: 1-4) X 2 (CSOPORT:
kontroll vs. Kisérleti) Gsszetartoz6 mintas varianciaanalizis (Repeated Measures ANOVA)
segitségével vegeztik el. A metaszekvencia esetében csak az els6 gomblenyomast elemeztiik,
hogy az egyéni szekvencia ne interferdljon a metaszekvencidval. Ezekbdl a
variancianalizisekb6l a TRIPLEThez kapcsolodd foOhatds vagy interakcido jelzi a
szekvenciatanulast. Az EPOCH f6hatas ezzel szemben nem a szekvencia tanulast jelzi, hanem

egy altalanos gyorsulast.

3.1 Egyeni szekvenciatanulas

A variancianalizis alapjan a TRIPLET f6hatas szignifikans lett (F(1,56) = 205,519, p <
0,001), az alacsony gyakorisagu tripletekre lassabban reagaltak, mint a magas
gyakorisaglakra. A TRIPLET x CSOPORT interakcié (F(1,56) = 3,405, p = 0,070)
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tendenciaszintii kiildnbséget mutatott, a két csoport eltért egymastdl szekvenciatanulasban, az
egyéni szekvenciat jobban elsajatitottak azok a személyek, akik a tarsas helyzetben végezték a
feladatot. Az EPOCH f6hatas szignifikans lett (F(3,54)=35,921, p<0,001), a gyakorlas
elérehaladtaval egyre gyorsabban reagaltak a személyek mindkét triplet tipusnal. Az EPOCH
X CSOPORT (F(3,54) = 0,959, p = 0,127) nem lett szignifikans, a két csoport nem tért el
egymastdl az altalanos gyorsuldsban. A TRIPLET x EPOCH (F(3,54)= 34,438, p<0,001)
interakcio szignifikans lett, minél tobbet gyakoroltak a személyek, annal gyorsabban reagaltak
a magas gyakorisagu tripletekre. A TRIPLET x EPOCH x CSOPORT (F(3,54)=1,132,
p=0,414) interakcié nem lett szignifikans.

Egyéni szekvenciatanulis EGYEMI helyzetben Egyéni szekvenciatanulds TARSAS helyzetben

380 - == magas 380 -
370 - —e—zlacsony 370 1
360 360 -
-y
E 350 350 -
E 340 - 340 -
330 - 330 A
320 320 -
310 T T T 310
1 2 3 4 1 2 3 4
Epoch Epoch

2. abra: Az abran a kontrollcsoport és a kisérleti csoport egyéni szekvencia reakci6idé adatai lathatdak a
magas(négyzetek) és alacsony gyakorisagu (korok) tripletekre. A szérddasi mutatd az atlag standard hibgja.

3. 2 Metaszekvencia tanulas

A TRIPLET fohatas (F(1,56) = 11,631, p < 0,01) szignifikans lett, a kisérleti személyek
lassabban reagaltak az alacsony gyakorisagu tripletekre és gyorsabban a magas
gyakorisaguakra, tehat be tudtak josolni, hogy ki utan kovetkeznek nagyobb valosziniiséggel a
feladat alatt. A TRIPLET x CSOPORT (F(1,56) = 0,129, p = 0,721) interakcié nem lett
szignifikans, tehat a két csoport nem kilénbdzik egymastol a metaszekvencia tanulasban. Az
EPOCH f6hatas (F(3,54) = 54,000, p<0,001) szignifikans, minél tébbet gyakoroltak a kisérleti
szemeélyek, annal gyorsabbak lettek triplet tipustol fliggetlenul. Az EPOCH x CSOPORT
interakcio (F(3,54) = 0,308, p=0,755) nem szignifikans, a két csoport nem kulénbozik
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egymastol altalanos gyorsulasban. A TRIPLET x EPOCH interakcié (F(3,54) = 34,483,
p<0,001) szignifikans, vagyis két triplettipusra eltér6 gyorsasaggal reagaltak; a gyakorlas
elorehaladtaval gyorsabban reagalnak a magas gyakorisagu tripletekre, mint az alacsony
gyakorisagtakra. A TRIPLET x EPOCH x CSOPORT interakcio (F(3,54) = 0,939, p = 0,293)

nem lett szignifikéns, tehat a tanulasi mintazat nem kiilonbdzik a csoportoknal.

Metaszekvencia tanulds EGYEN! helyzetben Metaszekvencia a tanulds TARSAS helyzetben

500 - 500 -
490 - =l 3gas aaqg -
480 - =il glacsony 480 -
470 470 A
2 460 - 460 -
E 450 - 450
440 440 -
430 - 430 -
420 420 -
410 T T T 1 410
1 2 Epoch 3 4 1 2 Epoch 3 4

3. abra: Az &bran a kontrollcsoport és kisérleti csoport metaszekvencia reakcioidé adatai lathatéak a magas
(négyzetek) es alacsony gyakorisagu (korok) tripletekre. A sz4rddési mutatd az atlag standard hibgja.

4. Megvitatas

Kutatasunknak két célja volt: 1) kimutassuk a csoportszintli implicit tanulds létezését, 2)
megvizsgaljuk az egyeni tanulést tarsas helyzetben. Ennek érdekében egy olyan mddszert
hasznaltunk, melyet korabban még nem alkalmaztak. Eredményeink azt mutatjak, hogy az
egyeni szekvenciatanulds megtortént mind kisérleti (tarsas), mind a kontroll (egyéni)
csoportban. A kisérleti személyek a magas gyakorisagu tripletekre gyorsabban valaszoltak,
mint az alacsony gyakorisaguiakra, illetve a gyakorlas el6rehaladtaval a feladat végére egyre
gyorsabbakka véltak (lasd 2. abra). A tarsas helyzetben a kisérleti személyek valamennyire
nagyobb tanulast mutattak. A metaszekvencia elsajatitdsa szintén megvalosult mindkét
helyzetben, vagyis a kisérleti személyek be tudtak josolni, hogy ki utan kévetkeztek nagyobb

valoszinliséggel.

Azt az eredményunket, hogy tarsas helyzetben a kisérleti személyek nagyobb egyéni

tanulast mutattak a feladat végére, mint az egyéni helyzetben, magyarazhatja a tarsas helyzet
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facilitdld hatésa (Zajonc, 1980). Azonban a kontrollcsoport (nem térsas helyzet) kisérleti
személyei sem voltak teljesen egyediil a vizsgélat soran, ugyanis a kisérletvezetdé minden
adatfelvétel alatt bent volt. Vagyis a kisérleti csoport jobb teljesitménye egy olyan tarsas
facilitacionak tudhatdé be, ami kizardlag olyan személyek jelenlététdl jon Iétre, akik veliik

egyutt végzik a feladatot.

Ha 0sszehasonlitjuk kozvetett modon a tanulds mértékét a korabbi ASRT
kutatasokkal, akkor azt lathatjuk, hogy kiserletiinkben a személyek nagyobb egyeéni tanulast
mutatnak, mint el6z6 kisérletekben (pl. Németh et al., 2009) ahol egyéni szekvencia
elsajatitasa torténik, azaz a kisérleti személy nincs csoportos helyzetben. Ennek tobb oka is
lehet. Az egyik ok lehet az, hogy jelen kisérlet korulbelul mésfél orat vett igénybe, azaz tobb
idejik volt gyakorolni, mint egy egyéni ASRT alkalmaval, az is lehetséges, hogy a tobb
gyakorlas jarult hozza a jobb eredményhez. Mivel a személyeknek folyamatosan kellett
figyelniiik a képernydt, annak érdekében, hogy tudjék mikor kdvetkeznek 6k, még ha nem is
volt feladatuk, de valamilyen szinten tarsaik szekvenciajat is tanultdk. Ez azért fontos, mert
lehetséges, hogy ez serkent6 hatassal volt sajat szekvenciajuk elsajatitasara, ugyanis ez a
kodzbeiktatott feladat nagyban hasonlit elsédleges feladatukhoz €s megfigyeléssel is sajatithato

el szekvencia (Hemond, Brown, & Robertson, 2010).

Kutatasunk egyéni szekvenciara vonatkoz6 eredménye tovabbi kérdésekhez vezet. Ha
a tarsas jelenlét facilitdlo hatassal van a rejtett szekvencia tanulasra, vajon ez azt jelenti-e,
hogy mas implicit tanulast méré eszk6zok is ezt az eredményt mutatnak, pl. mesterséges
nyelvtan elsajatitasa. Tovabba azt is érdemes lenne megvizsgalni, hogy kiil6b6z6
személyiségjegyekkel rendelkez6 személyek ugyanigy reagalnak-e a tarsas jelenlétre implicit
feladatok végzésekor. Uziel (2007) metaanalizisében két orientacidt kulonboztetett meg:
pozitiv és negativ orientaciot. A pozitiv orientacioba tartozik a magas Onértékelés és az
extroverzio, mig a negativba az alacsony dnértékelés és a szorongas. Egy negativ orientacoju
személy a helyzetet fenyegetonek, nyugtalanitonak €s zavaronak észlelheti, mig egy pozitiv
orientacioju személy ugyanazt a helyzetet bizonyossaggal és lelkesedéssel fogadhatja. A
metaanalizis eredményei azt mutatjak, hogy a pozitiv orientacioval rendelkez6 egyének (vagy
magas az Onértékelésiik, vagy erdsen extrovertaltak) mind az Osszetett, mind az egyszerii
feladatok esetében jobban teljesitettek tarsas jelenlét esetében. A negativ orientacioju emberek
pedig rosszabbul teljesitettek mind az egyszerli, mind a komplex feladatok esetében is, ha

jelen volt egy megfigyeld. Erdemes lenne megvizsgalni, hogy pozitiv és neagtiv orientacioju
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személyek hogyan befolyasoljak egy csoport 6sszehangolddast, illete hogy az egyéni implicit

tanuldsukra milyen hatassal van méasok jelenléte.

Az egyeni szekvencian tul a metaszekvencia elsajatitdsa is megtortént, vagyis a
kisérleti személyek gyorsabban reagaltak akkor, amikor nagyobb valoszinliséggel kovetkeztek
valaki utan. Ez azt jelenti, hogy egy csoportos feladat végzése kézben nem csak egy, hanem
parhuzamosan kettd rejtett szekvencidt is el tudunk sajatitani, mely szekvencidk koziil az
egyik nem egyéni, hanem csoportos jellegi. Ez az eredmény arra utal, hogy az
0sszehangolodas megvalosulasaban a nemverbalis szocialis jelzéseken tul, amik egy-egy
személy jovobeli viselkedésérdl adhatnak jelzést (Heerey, Velani, 2010), egy olyan elemibb,
nem szocidlis szekvenciatanulds is szerepet jatszhat, melyet jelen feladatban a személyek
sorrendiségével definialtunk. A kisérleti személyek akkor is gyorsabban reagaltak, amikor
egyszerre csak egy személy végezte a feladatot. Ugy tiinik, hogy a csoportos szekvencia
implicit modon elsajatithat6 akkor is, ha més személyek nincsenek jelen. Lehetséges, hogy ez
a rejtett informéacié a csoportos 6sszehangolodas alapja.

Az 0sszehangolddas és az implicit tanulast befolyasolo tarsas facilitdcid méréseére egy
olyan rutinszerii (Marks, 1999) feladatot hasznaltunk, melyben az egyének teljesitménye
kolcsonos Osszefliggésben (Wageman, 1995) van egymaéssal, és amelyben a helyzet
tudatossag (Situation Awareness — SA) nagy mértékben egyezik a csapattagok kdzott, mivel
ugyanaz az informacio lett megosztva velik a feladatrol, ugyanabban az iddben.
Eredmeényink leginkabb Rico és munkatarsai (2008) elméletébe illeszkedik legjobban, mely
szerint a csoportos mentalis modellen tul (Team Mental Model - TMM) a csoportos helyzet
modellnek (Team Situation Model - TSM) is fontos szerepe van. Jelen kutatasban egy ilyen
csoportos helyzet lehet a szekvencia, mely azt hatarozta meg, hogy a kisérleti személyek

milyen sorrendben kovetik egymast.

Osszegezve, kutatasunk a csoportos Gsszehangolodast és a tarsas hatasokat egy (U
megkozelitésben vizsgalta. Modszerlinkkel sikeriilt kimutatnunk az egymasra hangolddast, a
jobb teljesitményt egyéni szekvencia tanulaskor csoportos helyzetben, tovabba két kiilonb6z6
szinti szekvencia parhuzamos elsajatitasanak képességét. Kutatasunk megkozelitésének
ujszerlisége sokban hozzdjarulhat a csoportos helyzetek jobb megeértéséhez. Jelen kutatés
eredmeényei hosszabb tavon hozzajatulhatnak kiilonb6z6 csoportok magas teljesitményéhez
szlikséges feltételek megértésehez. Gyakorlatban ez csapatépito foglalkozasok tudatos és még

sikeresebb Kivitelezését jelentheti.
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Koszdnetnyilvanitas

Nagyon kdszéném Janacsek Karolindnak a segitséget, valamint Sipos Aliznak, akivel egyutt

kezdtiik el az adatfelvételt.
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Bolcsészettudoméanyi Kar Institute of Psychology
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Etikai jovahagyas aloli mentességet bejelent6 urlap
B/ diak kutatok szamara

A kutatds mentesiil a Tanszéki Etikai Bizottsag jovahagyasa alol, ha a kutatasrol joggal feltételezhetd,
hogy nem okoz semmiféle terhelést, karosodast vagy sérelmet a résztvevOk szamara, és/vagy a kutatas
nem ¢érint fokozott koriiltekintést igényld populdciot (mint pl. betegek, bortonbiintetést toltok, kis
gyermekek, kisebbségi csoportok). Az etikai jovahagyast nem igényl6 kutatasban éppen gy be kell
tartani a pszicholOgiai kutatas etikai szabalyait (v.6. Tanszéki Etikai Kddex 11/6 pont), mint a
jovahagyast igénylo kutatasokban.

1. A Kkutatast végzé diak(ok) neve: Fabian Elza

2. A kutatasért felels oktaté neve, beosztasa: Dr. Németh Dezs6, Habil. Egyetemi Docens
3. A kutatads cime: A kollektiv implicit tanulas

3. A kutatas melyik kategoridba esik:

kurzus munka; ebben az esetben, kurzus neve: Altalanos lélektani kutatasmodszertan
mithelymunka

szakdolgozati munka
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egyeéb:
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4. Az etikai mentesség indoklasa a megfelel6 kategoria alahtzasaval:
a/ oktatési vagy nevelési modszerek vizsgalata,
b/ névtelen kérdodives felmérések,
¢/ személyiségi jogot nem sértd, nyilvanos helyen torténd természetes megfigyelés,
d/ munkakar, illetveszervezeti hatékonysag kutatas, amely nem jelentenek kockazatot
e/ egyéb: névtelen, emlékezeti és tanulasi képességeket vizsgalo tesztek felvétele
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6.2 Tajekoztatd és nyilatkozat az emlékezet vizsgalatokhoz

Téjékoztato és nyilatkozat az emlékezet vizsgalathoz:

Az emlékezeti vizsgélatok célja a nyelvi, az emlékezeti és tanulasi folyamatok vizsgalata. Az
emlékezeti vizsgalatokban a vizsgalati személynek szavakat, szdmokat, vagy mondatokat kell
megjegyeznie és visszamondania. Ezekkel a mddszerekkel az emlékezet kapacitasat lehet

felmérni. A fenti vizsgéalatoknak kéros kdvetkezmenye nincs.

Alulirott.............oooevinn.. hozzajarulok, hogy a Szegedi Tudomanyegyetem vizsgalataiban

2011........... ho ..... napjan részt veszek.

Kijelentem, hogy a vizsgalat céljarol és jellegérdl kielégité tajékoztatast kaptam. A
vizsgalatokhoz val6 hozzajarulasomért anyagi ellenszolgéaltatast sem én, sem hozzétartozém
nem kapott.

Tudomasul veszem, hogy azonositdsomra alkalmas személyi adatokat a vizsgalat vezetdje
bizalmasan kezeli, azokba a kisérlet lebonyolitasdban részt vevo személyeken kiviil masoknak
nem enged betekintést. Hozzajarulok, hogy a vizsgélat soran felvett, azonositasara nem
alkalmas adatok mas kutatok szdmara is hozzaférhetoek legyenek.

Tudomasul veszem, hogy a vizsgalati adatok kutatasi €és nem diagnosztikai célokat szolganak,

ilyen jellegli szakvéleményre a vizsgalatok elvégzését kovetden igényt nem tamasztok.

Szeged, 2011. ........cooiinni. ho............ nap

Alairas
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