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1. Bevezetés
1.1. A kutatasi téma

Az ember kognitiv képességeinek vizsgalata torténetileg a modern pszicholdgia gyokereihez
nyulik vissza, S Spearman uttoré munkassagatol kezdve napjainkig szamos elméleti
megkozelités sziiletett (Flanagan & McDonough, 2018), mely az egyéni kiilonbségeket
vizsgalta. A tesztekben megjelend egyéni kiilonbségek felhasznalhatok specifikus képességek
azonositasara, mely képességek azutan rendszerbe foglalhatok. Napjaink egyik legszélesebb
korben hasznalt elmélete a Cattell-Horn—Carroll-modell (Schneider & McGrew, 2018), mely
egyesiti egyfel6l a Cattell altal megkiilonboztetett fluid és kristalyos intelligenciat (Cattell,
1941; Cattell, 1943), és az ebbdl kindtt, Horn altal kifejtett Gf—Gc-elméletet (Horn, 1980) —
amely szamos specifikus képességet kiilonboztet meg —, masfelél a Carroll altal leirt
haromszintti hierarchikus modellt (three stratum theory) (Carroll, 1993). A réviden CHC-
modellnek nevezett képességtaxondomia a kognitiv pszichologiai szakirodalomban leirt
konstruktumok hierarchikus ¢és multidimenzionalis leirdsara torekszik, s folyamatosan
optimalizaljadk az 1jabb eredmények alapjan (pl. munkamemoridval vagy érzelmi
intelligenciaval kapcsolatos kutatasok eredményeinek integralasaval) (Schneider & McGrew,
2018).

Jelen kutatas fokuszaban a nyelvi képességek valtozasanak elemzése all, melynek
keretét a CHC-modell jelenti atfogd és megbizhaté jellegébdl adodoan. A nyelvi képességek
egyedi vonasa, hogy egyrészt egy szenzitiv periddushoz kotott a megjelenésiik (Babarczy et al.,
2014), ami biologiai meghatarozottsagot implikal, ugyanakkor tovabbi fejlédésiik erdsen
kornyezet altal szabalyozott (Kidd et al., 2018). Ebbdl kovetkezéen lehetséges, hogy mas
kognitiv képességekhez képest (pl. figyelem, percepcios sebesség, mentalis forgatas) eltérd
fejlodési paraméterek jellemzik az iskolaskorti gyerekek nyelvi képességeit, ahogy példaul
sajatos fejlodési gorbe tapasztalhato felnéttkorban (20 éves kor utan) is (Hartshorne & Germine,
2015).

Az elméleti bevezetd a nyelvi képességek és azokkal lehetséges Osszefliggésben 1évo
mas kognitiv képességek bemutatasat tartalmazza a CHC-modell keretei alapjan kiegészitve
nyelvészeti és pszicholingvisztikai kutatasok eredményeivel. Ezt koveti a kutatasi kérdések
ismertetése — melyek a tipikus fejlddési tendencidkra vonatkoznak —, majd azok tesztelése

empirikus modszerekkel.



1.2. A CHC-modell
1.2.1. Altalanos jellemz8k

A CHC-modell harom szintjét az altalanos képességek (a Spearman altal javasolt g (1904)), a
széles korti képességek! (pl. munkamemoria (Baddeley & Hitch, 1974)) és a sziik kord
képességek (pl. verbalis munkamemoria) jelentik (Schneider & McGrew, 2018). Mig az
altalanos képességnek tekintett g statusza erdsen vitatott abban az értelemben, hogy valodi
pszichologiai  konstruktumot tiikréz-e vagy pusztdn statisztikai kovetkezménye a
faktoranalizisnek (Horn, 2007), a széles és sziik korti képességek 1étét illetéen konszenzus
tapasztalhato (Schneider & McGrew, 2018). A taxonomia hierarchiaja abbol ered, hogy az
egyedi tesztek specifikus képességeket tudnak csak mérni (pl. betlik visszamondasa
sorrendben), viszont adott specifikus képességek bizonyos mas specifikus képességekkel
jobban korrelalnak, mint masokkal, s ezaltal képességcsoportokat (klasztereket) alkotnak, a
kisebb képességcsoportok pedig nagyobb csoportokba szervezddnek. A szintek szdmanak
meghatarozasa praktikus okok altal vezérelt és ezaltal Onkényes, s az értelmezésben
tapasztalhatok eltérések emiatt. Példaul Carroll eredetileg feltételezett egy altalanos nyelvi
képességet (language development), mely koztes 1épcsot jelentett a (széles korti) tudas—ismeret
¢s a sziik kortinek tekintett nyelvi képességek (pl. szokincs, szintaxis) kozott (Carroll, 1993).

Tartalmilag a CHC-modell jelenleg tizenhét széles korti képességet foglal magaban
(Schneider & McGrew, 2018), azonban bizonytalansagot jelent a pontos szam
meghatarozasaban egyrészt a szintekhez sorolds nehézsége, valamint a feltételezett, azonban
kevéssé kutatott képességek azonositasa (pl. haptikus vagy olfaktoros észlelés). A tizenhét
keépesség koziil kiemelendd torténeti és elméleti okoknal fogva az un. fluid gondolkodas
(roviditve Gf) és a tudas—ismeret (roviditve Ge) képesség, melyek kontrasztja Cattell gf—gc-
elméletében jelenik meg eloszor (Cattell, 1941; Cattell, 1943).

1.2.2. Fluid gondolkodas (Gf) és tudas—ismeret (Gc) képességek

Cattell a Spearman altal leirt altalanos intelligenciat (Spearman, 1904) két nagy komponensre
osztotta: a fluid és kristalyos intelligenciara (Cattell, 1941; Cattell, 1943). A fluid intelligencia
azt a képességet takarja, mely az altalanos kovetkeztetésekért, a mintdzatok felfedezéséért

felelds, miikodéséhez nem sziikséges eldzetes tudas. Ezzel szemben a kristalyos intelligencia a

1 A broad ability és narrow ability terminusokat széles korii képességnek és sziik korii képességnek
forditottam, mivel nem késziilt még a CHC-modellnek magyar leirasa, melyet alapul vehettem volna. A
tovabbiakban az angol terminusokat zardjelben adom meg, amennyiben a magyar forditas nem teljesen
fedi az eredeti jelentést.



megszerzett tudas alkalmazasat jelenti. Azaz ebben a keretben egy 1), még nem latott probléma
megoldasa fluid intelligenciat igényel, egy korabban mar latott probléma megoldésa, ahol a
megoldasi lehetdségek mar ismertek, pedig kristalyos intelligenciat mozgosit.

A két képesség Osszefiiggését illetéen Cattell az Gn. befektetési elméletet (investment
theory) javasolta (1987), amely szerint a fluid intelligencia egy 6rokletes kognitiv kapacitast
jelol, melyet az ember a kornyezet altal tamasztott kihivasokra hasznal fel, s a megoldast
kovetden a megszerzett tudas rogziil, ,kikristalyosodik™, a tovabbiakban ez a tudas a kristalyos
intelligencia részét képezi. A befektetési elmélet szerint tehat a kristalyos intelligencia minden
esetben a fluid intelligencia alkalmazasanak kovetkezménye, igy a kett6 korrelal, amennyiben
biztositottak a személy szamara az optimalis fejlodés feltételei.

Elméleti problémat jelent azonban, hogy az utdbbi értelemben vett kristalyos
intelligencia nem értelmezhetd kognitiv kapacitasként, mivel az egy meglévd tudaskészletet
jelent, s szigortian véve ezdltal egy masik kognitiv kapacités nélkiil nincs prediktiv ereje, hiszen
minden problémamegoldasban a fluid intelligencia vesz részt (Kan et al., 2011). A problémat
tovabb bonyolitja, hogy a kristdlyos intelligenciat gyakran azonositjdk a verbalis ¢&s
verbalizalhato tudéssal (pl. Horn, 2007), holott a nyelvi képességekhez megbizhatoan tarsithato
kognitiv kapacitas (Kidd et al., 2018), s ezaltal a ketté mérése ugyan nehezen valaszthato szét,
a kiilonbség megtétele azonban fontos.

A CHC-modellben ezért kisebb modositassal jelenik meg a fluid és kristalyos
intelligencia fogalma (Schneider & McGrew, 2018). A fluid intelligencia képesség fluid
gondolkodasként (fluid reasoning, Gf) szerepel, mely definicié szerint

»azon szandékos ¢és kontrollalt miiveleteket jelenti, melyek wjonnan felmeriild

problémak megoldasat szolgaljak, s amely problémdk nem oldhatok meg kordbban

tanult szokasokkal, sémakkal és forgatokonyvekkel.” (p. 93)

A kristalyos intelligencia helyett pedig a tudas—ismeret képesség (knowledge—comprehension,
Gc) fogalmat vezetik be, mely

,»az adott kultirdban fontosnak tartott tudds megértésének és kozvetitésének

(communication) képességét jelenti. A Ge tartalmaz mind deklarativ, mind proceduralis

tudast és magaban foglal olyan képességeket, mint a nyelv, szokincs, valamint a

tapasztalat, tanulas és akkulturacio eredményezte altalanos tudas.” (p. 114)

A tudas—ismeret képesség meghatarozasaban kiemelt szerepet jatszik az adott kdzegben
dominans kultara (Horn, 2007), mely egyrészt implikalja, hogy a kultara f6 kozvetitd ereje a

nyelv és kommunikacio, masrészt kiemeli a képesség kdrnyezet altali meghatarozottsagat, azaz



a fluid gondolkodassal szemben nagyobb hangsulyt kap a koérnyezet komplexitasa és ennek
valtozasanak hatasa az adott személyre nézve (Cattell, 1987).

A definicid alapjan felmeriil a kérdés, hogy a tudds—ismeret képesség mekkora ardnyban
tartalmazza a nyelvi képességeket, €s ezek elkiilonithetok-e empirikusan és konceptuélisan az
altalanos (kulturalis) tudastol. A CHC-modellben a kovetkezd sziik kori képességek
szerepelnek (Schneider & McGrew, 2018):

1. Nyelvfejlodés (language development), mely a nyelvi egységek (szavak, mondatok)

megértését és hasznalatat jeloli.

2. Lexikai tudés, mely a szavak, kifejezések jelentését, az altaluk jelolt fogalmak

részletes ismeretét foglalja magéaban.

3. Altalanos tudas, mely az fontosnak itélt vagy praktikus tudast jeloli az adott

kultaraban.

4. Beszédmegértési képesség (listening ability)

5. Kommunikacids képesség

6. Grammatikai érzékenység (grammatical sensitivity), mely a nyelvet leird szabalyok

explicit ismeretét tartalmazza. Fontos kiemelni, hogy ez nem a nyelv
hasznalataval azonos, hanem kifejezetten metanyelvi tudast jeldl.
A felsorolasabdl arra lehet kovetkeztetni, hogy amennyiben egyéni kiillonbségekben mutatkozo
eltérések adjak a kiindulasi alapot a kognitiv képességek szétvalasztasahoz, tobb szilk korl
képesség kapcsolhato a nyelvi tudashoz. Kognitiv pszichologiai szempontbol azonban jelentds
atfedések feltételezhetOk a konstruktumok kozott, kiilondsen az elsd kettdt tekintve, mely
kérdés nyelvészeti szempontbol is érdekes (vo. 1.3.).

Ettd] fliggetleniil az altalanos tudasrol feltételezhetd, hogy fogalmilag kiilonbozik a
nyelvi tudastol a verbalizalhatosag ellenére. Az empirikus adatok azonban vegyesebb képet
festenek. Mint ahogy Kan és mtsai kiemelik (2011), a tudas—ismeret képesség statisztikai
szempontbdl teljes mértékben egyezhet a nyelvi képességgel, amely felveti, hogy az altalanos
tudas (s valdsziniileg a tobbi alkomponens) vagy nem kiilonbozik, vagy legaldbbis oly
mértékben atfed a nyelvi képességgel, hogy azok gyakorlati szempontbol elvalaszthatatlanok
egymastol. Ugyanerre a kérdésre Schipolowski és mtsai mas valaszt adnak, ugyanis az altaluk
vezetett kutatés kicsi, de szignifikans kiilonbséget talalt a nyelvi képesség és az altalanos tudas
kozott, mely a kettd konstruktum hatarozott elkiilonitését implikalja (2014). A kapcsolat
Langacker szerint leirhaté tigy, hogy a lexikalis egység ,,az enciklopédikus tudas elérésének

egy strukturalt, részben meghatarozott mod[ja]” (Andor, 2005, p. 38).



Az atfedések alapjan gyakorlati szempontbol a nyelvi képességek egy komponensre
redukalhatok. Ez a redukci6 ugyan atipikus esetekben (pl. afazidk, kommunikaciés zavarok)
nem allja meg a helyét, hiszen a mondatértés és -produkcio sériilhet szokincset érintd valtozasok
nélkiil (Banréti, 2014), azonban mégis oly mértékben Gsszekapcsolodd hatasokrol lehet szo,
melyek tipikus fejlodés esetében egymas szintjéhez konvergalnak. Ezt alatamasztja példaul az
a megfigyelés, hogy a nagyobb szokincsli (nagyobb lexikai tudasu) gyerekek komplexebb
szintaktikai szerkezeteket hasznalnak (nyelvfejlédés képesség) (Hoff et al., 2017), mely
természetesen jobb kommunikacids képességeket eredményez.

A tudés—ismeret €s fluid gondolkodas képességekrdl elmondhato, hogy mig eldbbi teljes
mértékben lefedi a nyelvi képességekben tapasztalhatd egyéni kiilonbségeket — akar azt is
feltételezve, hogy ez egyetlen valtozoval megragadhaté —, utdbbi legfeljebb masodlagos
tényezOként jatszhat szerepet a nyelvhasznalatban. Kiemelendé azonban, hogy a fluid
gondolkodas a konceptudlis elhatdroldsa ellenére — a tesztelések eredményei alapjan —
szignifikans kovarianciat mutat mas képességekkel, példaul a vizualis-téri feldolgozassal vagy

a mar emlitett tudas—ismeret képességgel modalitastol fiiggéen (Schneider & McGrew, 2018).
1.2.3. Munkamemoria (Gwm)

A fluid gondolkod4ds mellett a nyelvhasznalathoz kapcsolodd masik jelentds,
modalitasfiiggetlen kapacitdas a munkamemoria, melynek egyik alkomponense kifejezetten a
munkamemoria biztositja a kommunikacidhoz elengedhetetlen szintaktikai struktirdk
produkciojat és megértését, valamint szerepet jatszik a szavak hatékony elsajatitdsdban is
(Gathercole & Baddeley, 1989). Jelenlegi ismereteink szerint a verbalis munkamemoria a
legjobb prediktora a nyelv proceduralis elemeinek — a szintaktikai szerkezeteknek —
hasznalataban mutatkozé egyéni kiilonbségeknek (Kidd et al., 2018).

A munkamemoria a CHC-modellben Gwm-ként roviditett széles korii képességként
szerepel (Schneider & McGrew, 2018). A munkamemoria tovabbi felosztasa a Baddeley és
Hitch altal javasolt koncepciot (1974) koveti, mely n. téri-vizualis vazlattombre, fonologiai
hurokra és a kettét 6sszekotd kozponti végrehajtora osztja a képességet. Fontos kiilonbség, hogy
a CHC-modell jelenlegi formajaban nem kdveti a 2000-ben javasolt modositasokat, mely a
munkamemoria negyedik komponenseként bevezeti az un. epizodikus puffert (Baddeley,
2000).



1.2.4. Auditiv feldolgozas (Ga)

Mig az el6z6ekben modalitasfiiggetlen, altalanos képességekrdl volt szo, a nyelvi ingerek
szekvencialis feldolgozésaban az auditoros képességek is szerepet jatszanak (legalabbis a hallo
személyek szamara). A CHC-modellben szerepl6 auditiv feldolgozas (Ga) olyan széles korii
képességként szerepel, melynek definicidja Conzelmann és Siil munkajat koveti (Schneider &
McGrew, 2018):
,yAz auditoros feldolgozas azon képesség, mely lehetdvé teszi a hallasi ingerek
megkiilonboztetését, felidézését, modositasat és kreativ felhasznalasat. A hallasi inger
fogalma magiban foglalja a =zenei, kornyezeti és beszédhangok teljességét.”
(Conzelmann & Siif3, 2015, p. 28)
A hallasi észleléssel kapcsolatban megjegyzendd, hogy a beszédhangkiilonbségekre vald
érzékenység mar néhany honapos kortdol megjelenik (Eimas et al., 1971), az anyanyelv
beszédhangjainak relevans kiilonbségeire valdé érzékenység, azaz az anyanyelv
hangkészletének felismerése 12 honapos korig kialakul (Kuhl, 2004), s a késébbiekben csak a
beszédhangok megkiilonboztetésének finomodasa zajlik 12 éves korig (Hazan & Barrett, 2000).
Mindez pedig arra enged kovetkeztetni, hogy a hallasi feldolgozast mérd tesztek inkabb
szolgalnak tdmpontként a tipikus és atipikus beszédfejlodésti személyek azonositasara, mint a

tipikus fejlédésii személyek kozott meglévo egyéni kiilonbségek mérésére.
1.2.5. Tovabbi kognitiv képességek

A CHC-modellben szerepl6 tovabbi kognitiv képességek is bizonyos mértékben osszefiiggésbe
hozhatok a nyelvi képességekkel, azonban ezen Osszefiiggések vagy pszicholingvisztikai
szempontbodl kevéssé vizsgaltak (pl. hosszi tava memoria, kognitiv sebesség), vagy elméleti
szempontbdl elenyészének mindsithetdek (pl. vizualis feldolgozas, numerikus feldolgozas). Ez
alol kivételt képez az irds—olvasas képessége, mely széles korti képességként kozvetleniil
kapcsolodik a verbalis képességekhez, azonban ki kell emelni, hogy mig a beszéd az ember
fejlodéstorténetéhez kapesolhato, s minden tipikus fejlodésii gyerek esetében megjelenik, addig
az iras és olvasas néhany ezer éves kulturalis terméknek tekinthetd, amelyhez nem adaptalddott
oly mértékben az emberi elme, hogy azt bioldgiailag vagy funkcionalisan 6nallo képességnek
tekintsiik. Ehelyett az irds—olvasas képessége a mar elézdekben emlitett képességek
Osszjatékanak tekinthetd, mely a vizudlis ingerek feldolgozasatol a pszichomotoros
képességeken at a hosszu tavii memoriaig szinte minden képességre tamaszkodik (Schneider &

McGrew, 2018). Ebbdl a szempontbol mig a verbalis képességek fejlédésébol az iras—olvasas



fejlodésére lehet kovetkeztetni, az irdas—olvasas fejlodésébdl visszakovetkeztetni a verbalis

képességek fejlodésére mar csak kozvetetten és korlatozottan lehetne.
1.3. A nyelvi képességek nyelvészeti megkdzelitése

Abbdl kiindulva, hogy a képességekben rejlé egyéni kiilonbségek felhasznalhatok annak
vizsgalatara, hogy mely latens konstruktumok kiilonboznek, és melyek azonosak, az elsddleges
nyelvi képességek 0sszegezhetok egyetlen széles kori képességben (tudas—ismeret képesség,
Gc), s azon belill is valdszintlileg egyetlen sziik kori képességben (nyelvelsajatitas, LD).
Mindez azonban korantsem egyértelmli a nyelvészeti €s pszicholingvisztikai szakirodalmat
0sszevetve.

Az 1950-es évektol uralkodd, Chomsky nevével fémjelzett generativ nyelvészeti
megkozelités egyik alapvetd gondolata, hogy a grammatika — azaz egy adott nyelvre jellemzd
morfologiai, szintaktikai szabalyok gylijteménye — autonom rendszernek minésiil, mely a nyelv
fonologiai, szemantikai komponenseitdl fiiggetleniil miikodik s a grammatikai miiveletekhez
nem tarsithatok konkrét vagy absztrakt jelentések (Chomsky, 1957; Chomsky, 1981). A
grammatika autonémiaja implikalja a Croft altal komponencialis modellnek (componential
model) nevezett felosztast (Croft, 2001), mely 6nallé fonologiai, szintaktikai és szemantikai
Osszetevoket, valamint az azokat Osszekapcsold szabalyokat (linking rules) feltételez, s a
szavakat mint Osszetevokon ativeld reprezentaciokat kezeli. Ez a felosztas, mely a
chomskyanus paradigman kiviil is széles korben elterjedt a nyelvészetben (v6. Head-driven
Phrase Structure Grammar (Pollard & Sag, 1993) vagy Lexical Functional Grammar (Bresnan,
1982)), markans kiilonbséget tesz a lexikalis egységek (azaz szavak, rogziilt kifejezések)
mentalis reprezentaciol és a nyelvtani szabalyok (vagy gyakorisagon alapuld mintazatok)
mentalis reprezentacioi kozott (Tomasello, 1998).

Ez a dichotomia érhetd tetten abban a fejlddéspszicholdgiai megfigyelésben, miszerint
az anyanyelv grammatikdjanak tobbségét a tipikus fejlédésli gyerekek koriilbeliil hatéves
korukig elsajatitjak (Babarczy et al., 2014), mig a lexikai egységek (a szokincs) elsajatitasa
felndtt korban sem all meg. Fontos azonban kiemelni azt a szempontot, hogy egy adott nyelvben
a grammatikai szerkezetek szama lehatarolhato (ez a kiindulasi alapja a nyelvtaniroknak), mig
a szavak ¢és kifejezések szama korlatlan, igy egy felndtt személy magabiztosan éllithatja, hogy
ismeri anyanyelve minden szabdlyat (vagy legalabbis tilnyomo tobbségét), mig ez a
szokinccsel kapcsolatban nem mondhato el.

Mindenesetre a megkiilonboztetés pszicholingvisztikai munkakban is tetten érhetd

(Tomasello, 1998), hiszen az egyéni kiilonbségek joval feltinébbek és konzisztensebbek a



szokincset illetéen, mint a szabalyok implicit ismeretét illetéen (Kidd et al., 2018), holott az
anyanyelv szintaktikai mintazatainak elsajatitisa — a széles korben bevett elképzeléssel
ellentétben — hat éves korban sem mondhat6 teljesnek, (pl. angol 10 éves gyerekek 50%-a érti
a targyi vonatkozd mellékmondatos szerkezeteket, illetve kevesebb, mint 25%-a érti a
beagyazott mellékmondatos szerkezeteket (Bishop, 2003)), valamint érzékeny tesztelési
paradigmakkal (pl. reakcididé-méréssel) a felndtt népességben is kimutathatd szignifikéns
variabilitas a szintaktikai szerkezet megértésének tekintetében (Kidd et al., 2018).

Az utoébbi harom évtizedeben a generativ nyelvészeti megkdzelitéssel szemben egyre
népszeriibbé valtak az un. funkcionalista vagy kognitiv nyelvészeti megkozelitések (Tomasello,
1998; Tolcsvai Nagy, 2017), melyek megkérddjelezik a grammatika autonomiajara vonatkozo
elofeltételezést, s a szavak mint jelentés—forma parok (Saussure, 1997) koncepciojat kiterjesztik
a szintaktikai mintazatokra is (pl. Langacker kognitiv nyelvtanaban (Langacker, 2007) vagy
Fillmore konstrukcids nyelvtanaban (Fillmore & Kay, 1993)). Ebbe a keretbe helyezheté — a
talan legambiciozusabb megkdzelités —, Croft radikalis konstrukcios nyelvtana (Croft, 2001),
mely lexikon-szintaxis kontinuumot feltételezve minden nyelvi egységet un. konstrukcioként
kezel, beleértve a szavak (pl. kék), idiomatikus kifejezések (pl. terhére van), szintaktikai
kategoridk (pl. fonév, alany) és szintaktikai szerkezetek (pl. mult id6 kifejezése) teljes
repertoarjat. Minden konstrukci6 egy forma—funkcio part jelol, melyben a forma a fonologiai
megvalosulast, a funkcio pedig a lexikai és diskurzusbeli jelentést fedi le.

A konstrukcido fogalmanak feltételezése azért jelentds kognitiv pszicholdgiai
nézépontbol, mert a szotar—szabaly dichotomia feloldasa egybevag a mar ismertetett empirikus
adatokkal, miszerint egy mogottes oksagi mechanizmus (latens valtozo) feltételezése lefedi az
egyéni kiilonbségekben tapasztalt variabilitast. Ezaltal a nyelvi képességek — gyakorlati
megfontolasbol torténd — redukcidja interdiszciplinaris keretbe illesztheto.

A képességmeérést illetden kiillonbséget kell tenni az elsajatitott tudasnak és a tudas
elsajatitdsanak mérése kozott. Elméletileg az elsajatitott tudas jo prediktora lehet maganak a
kognitiv folyamatnak, azaz atlagnal nagyobb szdkincs esetén feltételezhetd, hogy az adott
személy szotanulasi képessége is atlagon feliili (Fernald et al., 2006). Ezzel szemben mégis
kritika vethetd fel az egyén—kdrnyezet interakciojat figyelembe véve, hiszen a nagy szokincs
eredhet atlagos képesség ¢és ingergazdag kornyezet (pl. felsdoktatas) kdlcsonhatasabdl is.

E dilemma feloldasdban megoldast jelenthet az un. statisztikai tanuldsi paradigmak
fejlesztése, melyek kontrollalt feltételek mellett rogzitik, milyen hatékonysdggal tanulnak az
emberek ) nyelvi mintazatokat (Saffran et al., 1996). A statisztikai tanuldsi paradigmakat
alkalmaztak mar felndtt (Lukics & Lukécs, 2021) és gyerek mintdkon (Lukécs et al., 2021),
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melyek igéretes lehet0ségnek bizonyulnak az egyéni kiilonbségek mérésében. Ugyanakkor nem
tisztazott, hogy a statisztikai tanulas mogott milyen latens konstruktumok rejlenek, valamint az
is kérdéses, hogy a kiilonb6z6 paradigmak ugyanazt mérik-e és milyen megbizhatosaggal (Kidd
etal., 2018). Lehetséges, hogy a statisztikai tanulas a CHC-modellben leirt fluid gondolkodassal
vagy a munkamemoriaval all Osszefiiggésben, am az is el6fordulhat, hogy 6nallo, még
rendszerbe nem foglalt képességet takar.

Jelenlegi nyelvészeti ismereteink alapjan (funkcionalista néz6pontbol) tehat elsédleges
nyelvi képességként egy latens valtozo, a nyelvi konstrukciok ismerete hatarozhaté6 meg.
Feltételezhetéen ez a nyelvi képesség azonosithaté a CHC-modell tudas—ismerethez (Gc)
tartozo szik korii képességeivel, s emellett feltételezhetéen tobb, masodlagos képesség is
szerepet jatszik a nyelvi ingerek produkcidjaban és megértésében, melyek kapcsolata tovabbi

kutatést igényel.
1.4. A képességek fejlodése és a kutatdsi kérdések

A korabbiakban ismertetett kognitiv képességek fejlodésérdl szamos eredmény all
rendelkezésre a pszichologiai tesztek széles kori alkalmazasanak koszonhetéen (Carroll, 1993).
A CHC-modellben szerepld konstruktumokat tekintve a legkordbbi eredmények a Gf és Ge
képességekkel kapcsolatban sziilettek, melyek ramutattak, hogy a két képesség eltérd fejlodési
gorbével jellemezheté (Horn, 1980). Mig a fluid gondolkodas a munkamemoriaval egyiitt a
fiatal felndttkor utan hanyatlani kezd, a tudas—ismeret képesség (vagy kristalyos intelligencia)
a fiatal felnéttkort kovetden is fejlodik vagy stagnal (Horn, 1991) (1. 1. abra). Altalanossagban
elmondhato, hogy a kiilonb6z6 kognitiv képességek kiilonbozd fejlodési gorbékkel irhatok le
akar a CHC-modellt vessziik alapul (McGrew et al., 2014), akar mas modellt (Hartshorne &
Germine, 2015; Schaie & Willis, 2017).

Mivel a tesztek altal implikalt kognitivképesség-felosztas nem valtozik a fejlédéssel
(Taub & McGrew, 2004), ezért az iskolaskort gyerekek fejlédésének vizsgalataban is érvényes
kiinduléopont a CHC-modell (Schneider & McGrew, 2018). Azonban mig a képességek
valtozasa jol elkiilonithetd felndttkorban, koriilbelil 20 éves korig kozel lineéaris fejlodés
tapasztalhato mindegyik képességnél populacié szinten (Hartshorne & Germine, 2015).
Kérdésként az meriilhet fel, hogy a képességek milyen mértékben fejlddnek az iskolaskor alatt
(az iskolaskor kezdetéhez viszonyitva), s e tendencidk kiilonboznek-e az elddleges és

masodlagos nyelvi képességek kozott.
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1. abra

A fluid gondolkodas és a tudas—ismeret (kristalyos tudas) képességek fejlédési gorbéi
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Megjegyzés. Keresztmetszeti vizsgalatok eredményei a fluid gondolkodas és tudas—
ismeret képességek populaciobeli eloszlasarol (Forras: Tucker-Drob, 2019).

A képességmérés egy masik elonye a fejlodés abszolut ndvekedésének leirasan tul, hogy
kaphatunk. A korcsoportra jellemzd variancia elarulja egyrészt, hogy az adott életkor atlagahoz
viszonyitva mekkora kilengés tapasztalhatd az alacsony és magas képessegli gyerekek kozott,
mely ravilagithat, hogy mely id0szakban lehet sziikséges intervenciok alkalmazasa. Masrészt a
csoportok variancidjanak elemzése abban is tampontot adhat, hogy mely képességek
fejlodésében jatszik nagyobb szerepet a kornyezeti faktor. Amennyiben az 6roklott
tulajdonsagok domindljak egy adott képesség kibontakozasat, akkor korcsoportonként kozel
azonos variancia varhato linedris fejlodést feltételezve (azaz a hasonlod képességli gyerekek
hasonldan jol teljesitenek életkortol fliggetleniil), ezzel szemben a kdrnyezeti faktorok jelentds
szerepe esetén eltérd variancidk varhatok a kiilonb6z6 korcsoportokban. Utdbbi esetben példaul
a jobb képességli gyerekek idealis feltételek mellett hatvanyozottan fejlédnek hasonlod
képességii, am szerényebb lehetéséggel rendelkezd tarsaikhoz képest, azaz ugyanazon
populécidoban nagyobb szoras, s ezaltal nagyobb variancia varhato.

Jelen kutatas két kérdése tehat arra vonatkozik, hogy (1) iskolaskort gyerekeknél (6-18
¢v) tapasztalhato-e kiillonbség a nyelvhez kapcsolodd képességek (Gf, Ge, Gwm, Ga)
fejlodésében, illetve (2) tapasztalhato-e valtozas a korcsoportok varianciajaban a nyelvhez
kapcsolddo képességeket (Gf, Ge, Gwm, Ga) illetden. Mig elébbi kérdés megvalaszolasaban
Osszehasonlitasi alapot nyujthatnak a korabbi kutatasok (McGrew et al., 2014), utobbi kérdést

még nem vizsgaltak.

11



2. Modszertan
2.1. Minta

A kutatas kérdéseinek vizsgalata a Woodcock—Johnson Kognitiv Képességtesztek IV magyar
gyerekeket (6-18 éveseket) tartalmazo 1330 f6s reprezentativ keresztmetszeti mintaval késziilt,
melyben a reprezentativitas érvényes mind nemre, lakhelyre, iskolatipusra és telepiiléstipusra
vonatkozdan. A minta €letkori bontdsat az 1. tablazat tartalmazza. A széles életkori spektrum
és a reprezentativ minta lehetdvé teszi, hogy korcsoportokra bontva is megbizhatod
kovetkeztetéseket lehessen levonni mind a csoportkdzi valtozasokrol (pl. 7 és 8 évesek
Osszehasonlitdsa), mind a képességek valtozasarol (pl. fluid gondolkodas valtozasa 6-tol 18

éves korig).

1. tablazat

A minta osszetétele

Korcsoport  F¢ Atlag  Medidn  Szérds
6 76 6,7 6,71 0,19
7 126 7,49 7,49 0,28
8 122 8,47 8,47 0,29
9 110 9,53 9,54 0,29
10 111 10,5 10,5 0,30
11 114 115 114 0,29
12 103 12,5 12,4 0,29
13 107 13,5 13,4 0,30
14 103 14,5 14,4 0,27
15 105 15,5 15,5 0,26
16 114 16,5 16,5 0,31
17 102 17,5 17,5 0,29
18 37 18,2 18,2 0,16

2.2. Eszkozok

A CHC-modell osztalyozasat szamos képességméré teszt kozvetve (pl. Golay et al., 2013;
Wechsler et al., 2014) vagy kozvetetten (pl. Ottensmeier et al., 2015; Sti} & Beauducel, 2015)
alkalmazza, ezek koziil az elméleti koncepciot legteljesebb formaban a Woodcock—Johnson
Kognitiv Képességtesztek IV (WJ IV) valositja meg (Schrank et al., 2014), mivel ezen teszteket
kifejezetten a CHC-modell alapjan készitették. A WJ IV nemzetkozileg egyre szélesebb korben
elfogadott mérbeszkoz (sztenderdizalt valtozatai késziiltek Eurdpatol Indonéziaig (Schneider &

McGrew, 2018)). Jelen kutatashoz e negyedik kiadas magyar adaptacidja szolgalt alapul,
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melyhez a feladatok forditasa és az adatfelvétel elkésziilt, az értékeld szoftver kialakitasa pedig
folyamatban van.

Jelen kutatas a nyelvi képességekre fokuszalva négy széles korti képességet (Gc, Gf,
Gwm ¢és Ga) vizsgalt, melyek mindegyikéhez a WJ IV-ben két-két teszt tartozik (bizonyos
esetben egy teszt tobb altesztre bomlik). A képességek és tesztek Osszesitését a 2. tablazat

tartalmazza.

2. tablazat

A felhasznalt tesztek és az dltaluk mért széles korii képességek

Széles korii képességek — Tesztek Altesztek (ha vannak)
1A. Képi szokincs
1. Szokincs 1B. Szinonimak
Tudas—ismeret (Gc) 1C. Antonimak
ST , 8A. Hol?
8. Altalanos tudas 8B. Mi?

2. Szamsorozatok
9. Szabalykeresés
3. Verbalis figyelem
10. Szamok forditott sorrendben
S5A. Szo6elbhivas
5. Fonologiai feldolgozas 5B. Szo6fluencia
5C. Hanghelyettesités

Fluid gondolkodas (Gf)

Munkamemoria (Gwm)

Auditiv feldolgozas (Ga)

11. Alszdismétlés

A tesztek ¢€s altesztek rovid bemutatasa
Tudés—ismeret (Gc) képesség:

1A. Képi szokincs: A vizsgalati személynek meg kell neveznie egy rajzolt képen
lathat6 targyat (pl. eserny6t).

1B. Szinonimék: A vizsgélati személynek meg kell neveznie egy szot, amely
ugyanazt jelenti, mint az elhangzott célszo (pl. rét — meza).

1C. Antonimak: A vizsgélati személynek meg kell neveznie egy szot, amely az
ellenkezdjét jelenti a célszonak (pl. keskeny — széles).

8A. Hol?: A vizsgalati személynek meg kell neveznie, hogy altalaban hol talalhatod
egy adott targy (pl. tiizhely — konyhdban).

8B. Mi?: A vizsgalati személynek meg kell neveznie, hogy altalaban mire hasznaljak

az adott targyat (pl. élesztd — siitéshez, tészta kelesztésére).
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Fluid gondolkodas (Gf) képesség:

2. Szamsorozatok: A vizsgalati személynek meg kell mondania egy szdmsorozat
kovetkezo tagjat (pl. 7, 5, 3, ?).

9. Szabalykeresés: A vizsgalati személynek azonositania kell egyszeri geometrikus
formak koziil azt, amely valamely szabaly alapjan illik vagy épp nem illik a tobbi
forma kozé (pl. szin vagy forma alapjan).

Munkamemoria (Gwm) képesség:

3. Verbdlis figyelem: A vizsgalati személynek fejben kell tartania elhangzo
szavakbol és szamokbol 4all6 rovid sorozatokat, majd az elhangzottakkal
kapcsolatban felelni egy kérdésre (pl. ,,6¢ kutya 6 kilenc ”; mi volt az elsé allat?).

10. Szamok forditott sorrendben: A vizsgalati személynek egy elhangzott
szamsorozatot kell visszamondani forditott sorrendben (pl. 7 4 8, valasz: 8 4 7).

Auditiv feldolgozas (Ga) képesség:

5A. Széeldhivas: A vizsgalati személynek meg kell neveznie egy szot, amelyben egy
adott hang adott helyen szerepel (pl. olyan sz6, amelynek a kézepén szerepel a
/gy/ hang).

5B. Szofluencia: A vizsgalati személynek meg kell neveznie annyi sz6t amennyit
tud, amelyek egy bizonyos hanggal kezd6dnek adott idén beliil (pl. olyan szavak,
amelyek /s/ hanggal kezd6dnek).

5C. Hanghelyettesités: A vizsgalati személynek egy elhangzo szot kell utasitdsnak
megfelelden megvaltoztatni, melynek eredménye egy masik értelmes sz6 (pl.
,Cseréld ki a robban szoban mindkét /b/ hangot /p/ hangra!”)

11. Alszoismétlés: A vizsgélati személynek egy elhangzott alszot (pl. gulkentli) kell
megismételnie.

Megemlitendd kiilonbség az adaptacioban, hogy az 1A. Képi szokincs alteszt az eredeti
Woodcock—Johnson Kognitiv Képességtesztek IV-ben nem szerepel, az alteszt a vele rokon
Woodcock—Johnson Szobeli Tesztek 1V-bél (WJ IV Tests of Oral Language) szarmazik

(Schrank et al., 2014), melynek nem késziilt még magyar adaptacioja.
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2.3. Felhasznalt statisztikai modszerek
2.3.1. A tesztek megbizhatosaga

A kutatas soran felhasznalt tesztek megbizhatosagat (reliabilitasat) két mutaté jellemzi. A teljes
mintat figyelembe véve McDonald ® mutatok lettek szamolva Jamovi 2.2.2 szoftverrel
(Revelle, 2019; The jamovi project, 2021; R Core Team, 2021), valamint a tesztek
megbizhatosaga ki lett egészitve az Un. felezéses megbizhatosag (split-half reliability)
mutatoival. Ez utobbindl a tesztek paros-paratlan tételek mentén lettek ketté bontva, mivel a
feladatok nehézség szerint sorba vannak rendezve a tesztfelvétel soran, s a paros—paratlan
kettéosztas biztositja, hogy mindkét tesztfélbe ugyanannyi konnytli és nehéz feladat jusson. A
két tesztfél egylittjarasanak kiszamitasa Pearson-korrelacioval tortént (r12). A tesztekhez tartozo
korrelaciés koefficiens a Spearman—Brown-formulaval lett korrigadlva. A felezéses
megbizhatdsag és a Spearman—Brown-formula alkalmazasa MATLAB szoftverrel (MATLAB,
2021) tortént.

2.3.2. A tesztek faktorstruktirajanak elemzése

A tesztek faktorstruktirajanak azonositasa Structural Equation Modellel (SEM) késziilt,
melynek alapjaul az eredeti WJ Kognitiv Képességtesztek IV faktorstruktaraja szolgalt. A
feltételezett faktorstruktura 6sszehasonlitasi alapjat egy hierarchikus, latens valtozokra épiild
modell képezte. A SEM elemzés a JASP 0.16.3 (JASP Team, 2022) szoftver Structural
Equation Model kiegészité csomagjaval (Rosseel, 2012; Kline, 2015) késziilt.

2.3.3. A képességek valtozasanak globalis tendenciai
2.3.3.1. A képességek mértékének valtozasa

A képességek valtozasanak globdlis, azaz a minta teljességére vonatkoz6 tendencidinak
vizsgalata két szempont szerint tortént. Egyrészt az életkor novekedésével a pontszamok atlagos
novekedése varhato, mely 6-18 év kozott linearis fejlodési modellel irhatod le (McGrew et al.,
2014). Masrészt az életkor novekedésével lehetséges, hogy a variancia is valtozik bizonyos
képességek esetében kiillonbozd interakcids hatdsok kdvetkeztében.

Annak tesztelésére, hogy a képességek fejlédésében tapasztalhato-e eltérés, linearis
regresszids modell alkalmazhat6 az egész minta adataira illesztve. A képességek fejlodésének
Osszevetése a regresszids modellek meredekségének Osszehasonlitasaval tortént, mivel egy
képesség nagy mértékii fejloddése egyiitt jar egy nagyobb meredekséget mutatdo modellel.

A meredekségek Osszehasonlitasat a  sztenderdizalt f mutatok  95%-0s

konfidenciaintervallumai alapoztak meg, melyek alapjan leolvashato, hogy mely meredekségek
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kiilonboznek szignifikansan (atfed6 konfidenciaintervallumok esetén nincs statisztikailag
szignifikans eltérés.) A konfidenciaintervallumok kozlése azért alkalmasabb a meredekségeken
végzett post-hoc hipotézistesztelések (pl. Student-féle t-teszt), helyett, mivel igy nem varhato
az elsé faju hiba valoszinliségének novekedése, amely a szignifikanciaszint korrekciojat tenné
sziikségessé. A linearis regresszidés modellek kiszamitasa MATLAB szoftverrel (MATLAB,
2021) tortént.

2.3.3.2. A képességek variancidjanak valtozasa

A masodik kutatasi kérdés megvalaszolasara, mely a variancidk korral valé novekedésére
vonatkozik, egyoldali F-teszt lett alkalmazva, melynek nullhipotézise szerint egy adott minta
variancidja nem nagyobb, mint egy masik mintdé. Az dsszehasonlitas elvégzéséhez a mintat
korcsoportokra kellett osztani (1. 1. Melléklet), majd a vizsgalt fejlddés két végpontjahoz tartozo
6 és 7 évesek, valamint a 17 és 18 évesek csoportja lett dsszehasonlitva. Amennyiben valoban
tapasztalhatd varianciandvekedés a korral, annak meg kell jelennie a két csoport
kiilonbségében.

Azért egyoldali F-teszt keriilt alkalmazasra, mivel elméleti alapon nem magyarazhat6 a
képességek variancidjaban vald csokkenés, mely azt jelentené, hogy egy adott képességet
illetden az egyéni kiilonbségek egyre kisebbek lennének, azaz az 6roklott és kornyezeti
tényezok egyre kisebb szerepet jatszananak a teljesitményben. Esetlegesen el6éforduld
szigoruan monoton csokkenés a varianciaban a feladat problémas jellegére utal, hiszen példaul
plafonhatds esetében mind az 4tlag feletti, mind az 4tlag alatti képességli gyerekek magas
pontokat érnének el.

Tesztenként az F-teszt csak két korcsoport Osszehasonlitasara lett Kiterjesztve annak
érdekében, hogy az els6faji hiba valdszinlisége ne novekedjen. Az egész mintat jellemzo
tendenciakra a variancidk konfidenciaintervallumainak 6sszevetésébdl kovetkeztethetlink. Az

F-tesztek MATLAB szoftverrel (MATLAB, 2021) késziiltek.
2.3.4. A képességek valtozasanak lokalis tendenciai

A keresztmetszeti kutatdsok tdampontot adnak arra vonatkozoan, hogy mely képességek milyen
eloszlassal fordulnak elé a populacioban, s milyen csoportszinten megjelend tendenciak
tapasztalhatok feltéve, hogy a kohorszhatasok elenyész6 mértékiiek. A mintdk
reprezentativitdsabol ered, hogy a képességek mint latens valtozok normalis eloszlasa
feltételezhet (ezek mérésével kapott pontszamok valoban normalis eloszlast mutatnak). A
képességekre vonatkozd tovabbi elofeltételezés, hogy azok fejlodése szamos biologiai és
kornyezeti valtozo ereddjeként értelmezhetd (pl. epigenetikai hatasok, kornyezeti faktorok), s
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ennek megfeleléen a populaciot jellemzo6 képességvaltozas is leirhatdo normalis eloszlasként (a
centralis hatareloszlas-tétel kovetkezményeként), azaz a gyerekek tobbségénél atlagos fejlodési
iitem tapasztalhatd, egy résziikknél azonban atlagnal kisebb, egyrésziiknél atlagnal nagyobb
fejlédés mutatkozhat meg egy azon idétartamon beliil. Ha elfogadjuk ezt a két feltételezést,
miszerint

1. a mért képességek a mérési idoponttdl fliggetleniil normalis eloszlast kdvetnek, illetve

2. két mérés kozott tapasztalhatod valtozasok (fejléddés) mértéke csoportszinten normalis

eloszlast kovet,

akkor a populaciobol vett két reprezentativ mérésb6l megbizhatoan lehet kovetkeztetni a
populaciodt jellemzoé fejlédési tendencidkra az adott iddintervallumra vonatkoztatva.

Amennyiben két normalis eloszlasu valtozot 6sszeadunk (pl. K képesség t1 idoponthoz
tartozo eloszlasat és a At valtozas/fejlodés eloszlasat), annak eredménye szintén normalis
eloszlast valtozo lesz (jelen esetben K képesség t2 iddponthoz tartozd eloszlasa), melynek
atlaga a kiindulo két valtozo atlaganak Osszege lesz (vo. Atlagok 6sszegének tétele (Lemons,
2002)), varianciaja pedig a kiinduld két valtozo varianciajanak dsszege lesz feltéve, hogy a két
valtozo egymastol fiiggetlen (= kovarianciajuk 0) (Varianciak dsszegének tétele, (Lemons,
2002)). Tehat ismerve tl és t2 id6ponthoz tartozé eloszlasok atlagat és variancijat, becslést
lehet tenni a csoportszinten mutatkozo képességfejlodés atlagara €s variancigjara. E mutatok

kiszamitasa MATLAB szoftverrel (MATLAB, 2021) tortént.
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3. Eredmények
3.1. Leiro statisztika

A tesztek pontszamaira vonatkozo fontosabb paramétereket a 3. tablazat tartalmazza. A tesztek
atlagpontszamainak és szorasuknak a korcsoportonkénti bontasa az 1. Mellékletben olvashato.
A tesztek pontjainak eloszlasai normaleloszlast mutatnak két kivétellel: az 5C. teszt esetében a
ferdeség ¢€s csucsossag nullatol valod jelentds eltérése, valamint a median és maximum
azonossaga jelentds eltérést jeleznek, a 9. teszt esetében pedig az eloszlas hisztogramjabol lehet
kovetkeztetni a normaleloszlastol valo eltérésre. (A normaleloszlas vizsgalata hagyomanyos
normalitastesztekkel (pl. Shapiro—Wilk-teszt, Kolmogorov—Smirnov-teszt) a minta nagysaga
miatt nem kivitelezhetd, ugyanis N=1000 felett a legkisebb eltérések is szignifikansként
jelennének meg.) Az 5C. és 9. teszt esetében tehat plafonhatas tapasztalhatéd (1. 1. Melléklet),

amely miatt ezen teszteken bizonyos tovabbi elemzések nem végezhetok.

2. abra

A pontszamok novekedése az 14. (Gc), 2. (Gf), 3. (Gwm) és 5A. (Ga) tesztek esetében
35,00
30,00
25,00
20,00
15,00
10,00
5,00

0,00
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— 1 A 2 3 5A

Megjegyzés. A grafikonrdl leolvashato, hogy a példaként kivalasztott tesztek esetében a
pontszamok szigorian monoton ndvekedése tapasztalhat6 az életkor ndvekedésével. Az
adatok az életkori csoportok atlagabol szarmaznak. A szigorian monoton novekedés a
tobbi tesztnél is érvényes (1. 1. Melléklet tablazatai).
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3. tablazat

A tesztek pontszamainak paraméterei az egész mintdt figyelembe véve

Tesztek Atlag Medidn Szérds Min. Max. Ferdeség Csiicsossdg

1A 22,5 22 5,05 11 38 0,41 -0,34
1B 10,1 10 4,76 0 28 0,39 -0,03
1C 18,3 19 5,22 0 31 -0,45 -0,21
2 25,7 26 7,31 3 42 -0,34 -0,10
3 20,2 21 4,61 2 36 -0,32 0,17
5A 14,3 15 3,91 1 21 -0,45 0,08
5B 15,4 15 8,06 0 b 0,48 0,39
5C 14,3 17 4,65 0 17 -1,97 2,74
8A 10,3 10 4,23 0 21 0,01 -1,01
8B 12,7 13 2,20 4 19 -0,36 0,53
9 29,7 32 8,81 1 40 -0,82 -0,13
10 15,0 15 5,60 0 33 0,31 -0,03
11 25,5 26 7,28 0 44 -0,09 -0,42

3.2. A tesztek megbizhatosaga

A 4. tdblazat tartalmazza a tesztek megbizhatésadgénak mutatoit. A mutatokbol leolvashato,
hogy a tesztek tobbsége kivalo reliabilitassal (o > 0,8), az 5B. és 8B. teszt pedig elfogadhatd
reliabilitassal (o > 0,7) rendelkezik. Ezt alatimasztjak a felezéses megbizhatosag értékei (r12)
IS.

4. tablazat

A tesztek megbizhatosdaganak mutatoi

Tesztek McDonald o 112 also CI  felsé CI

1A 0,85 0,88 0,87 0,89
1B 0,88 0,89 0,88 0,91
1C 0,89 0,90 0,89 0,91
2 0,93 0,95 0,95 0,96
3 0,86 0,89 0,88 0,90
S5A 0,82 0,85 0,83 0,86
5B 0,79 0,79 0,77 0,81
5C 0,96 0,96 0,96 0,97
8A 0,86 0,89 0,88 0,90
8B 0,70 081 0,79 0,83
9 0,95 0,96 0,96 0,97
10 0,91 094 0,93 0,94
11 0,91 094 0,93 0,94

Megjegyzés. A tesztek megbizhatdésaganak mutatéi a McDonald o és a felezéses
megbizhatosag Spearman—Brown formuléval korrigéalt értékei. Ez utobbi mutatok
mellett azok 95%-0s konfidenciaintervallumainak alsé ¢€s felso értékei olvashatok.
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3.3. A tesztek faktorstrukturaja

A tesztek faktorstruktirajanak azonositasa Structural Equation Modellel késziilt, melynek
alapjaul az eredeti W] Kognitiv Képességtesztek IV faktorstruktiraja szolgélt. Az adaptacid
kiilonbsége, hogy az eredeti képességtesztek kozott nem szerepelt az 1A teszt. Az 1A teszt
tartalma alapjan a tudas—ismeret képességhez (Gc) kapcsolhato. A feltételezett modell egy
hierarchikus négyszintii modell, melynek als6 két szintjét a képességtesztek és altesztjeik
jelentik, felettiik a széles korii képességek mint valtozok szerepeltek, a hierarchia csticsan pedig
az altalanos ¢ faktor (3. abra). Az illeszkedési mutatok alapjan (5. tablazat) a modell
elfogadhato.

A faktorstruktura megbizhatosagat jelzi tovabba, hogy a faktorok a sztenderdizalt
faktortoltések alapjan (1. 2. Melléklet) nagy mértékii toltést (A > 0,7) mutatnak a hozzajuk
tartozo latens valtozokra. Kiemelendd, hogy a Ga és Gf faktorok toltésiik alapjan (A > 0,99)
megegyeznek a g faktorral, amely egybevag a szakirodalomban tapasztalt tendenciakkal
(Schneider & McGrew, 2018).

3. abra

A feltételezett faktorstruktura

1A

1B

1C

o -

3B
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5A

5C
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®» © @ @
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Megjegyzés. A faktorstruktura négy szintre bomlik: 1. méréeszkozok 2. Osszesitett
mutatok altesztek esetében 3. a CHC-modell széles korti képességei (Ge, Gf, Gwm és
Ga) 4. altalanos fejlédés mutatdja, a g.
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S. tablazat

A feltételezett modell illeszkedési paraméterei

%2 347,987
df 58

D <,001
CFI 0,98
TLI 0,98
RMSEA 0,06
SRMR 0,02

Megjegyzések. df = szabadsagfok (degree of freedom), CFI = Comparative Fit Index,
TLI = Tucker-Lewis Index, RMSEA = Root mean square error of approximation,
SRMR = Standardized root mean square residual. Az illeszkedési mutatok alapjan a
modell elfogadhaté: CFI > 0,95, TLI > 0,95, RMSEA < 0,08, SRMR < 0,08.

3.4. A képességek valtozasanak globalis tendenciai
3.4.1. A képességek mértékének valtozasa

A képességek fejlodése (a pontszamok novekedése) a tesztekre készitett linearis regresszios
modellekkel kdvethetd nyomon. A linearis modellek meredekségét a sztenderdizalt B mutatok
és azok 95%-os konfidenciaintervallumai jelzik. A mutatokat a 6. tablazat 6sszegzi, minden p-
érték <,001. Az altesztekkel rendelkezd tesztek esetében az elemzett adatok az altesztek
pontszamainak Osszegei. A feltételezett plafonhatds miatt az 5C. és 9. tesztek (s ezaltal az
Osszesitett 5. teszt) meredeksége nem értelmezhetd az egész mintat reprezentald fejlédés

mutatojaként, azok csak lokalis magyarazoerdvel birnak.

6. tablazat
A tesztek meredekségének mutatoi

Képesség Tesztek béta also CI  felsé CI
Ge 1 0,78 0,74 0,81
8 0,78 0,74 0,81
Gf 2 0,70 0,66 0,74
3 0,67 0,63 0,71
10 0,66 0,62 0,70
5A. 0,60 0,56 0,65
Ga 5B 0,69 0,65 0,72
11 056 0,51 0,60

Megjegyzés. A tesztek mellett azok sztenderdizalt B mutatoi, valamint a mutatok 95%-
os konfidenciaintervallumainak als6 és felsd értékei olvashatok. Minél nagyobb a 3
értéke, annal meredekebb a linearis modell.

Gwm
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sztenderd eltérés

A 4. és 5-6. abrardl leolvashato, hogy a tudas—ismeret képességhez (Gc) tartozo 1. és 8.
tesztek mutatjadk a legnagyobb mértékli fejlédést, mely szignifikdnsan kiilonbozik a tobbi
képesség (Gf, Gwm, Ga) fejlodésétol. Az auditiv feldolgozast méré 11. teszt esetében
tapasztalhatd a legkisebb mértékii névekedés (mely szignifikansan kiilonbség a tobbi képesség
tesztjét6l). Ugyan a szintén auditiv feldolgozast mér6é 5B. szignifikansan kiilonbozik a 11.

teszttdl, ennek lehetséges oka a mogottes konstruktum tartalmaban keresendd (1. Diszkusszid).

4. abra

A tesztek meredekségének sztenderd bétai 95% CI-mal
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3.4.2. A képességek variancidjanak valtozasa

A képességek variancidjanak valtozasarol a 6-7 évesek és 17-18 évesek almintdjanak
Osszevetésébdl kaphatunk informaciot. A két alminta variancidja egyoldali F-teszttel lett
Osszehasonlitva, ennek eredményét a 7. tablazat 6sszegzi. Szignifikans novekedés tapasztalhato
az 1., 5B., 8. ¢és 10. tesztek esetében a kor ndvekedésével. Ez magyarazhat6 az altaluk mért
képességek atfedésével. (Az F-statisztika nem alkalmazhato az 5C. és 9. tesztek esetében a
hipotézis tesztelésére a tapasztalt plafonhatdas miatt.) A variancidk csoportonkénti
Osszehasonlitasa pedig alatdmasztja, hogy az F-teszt altal kimutatott varianciandvekedés a teljes

mintat jellemzi (7. abra).

7. tablazat
A varianciak osszehasonlitasanak eredménye

Képesség Tesztek F-statisztika dfl  df2 p

Ge 1 2,11 138 201 <,001
8 1,59 138 201 <,001

Gf 2 1,11 138 201 0,24
Gwm 3 0,68 138 201 0,99
10 2,48 138 201 <,001

S5A 0,55 138 201 1,00

Ga 5B 3,33 138 201 <,001
11 0,83 138 201 0,88

Megjegyzés. Az egyoldali F-tesztek eredményei a 6-7 évesek (202 f6) és a 17-18 évesek
(139 £6) varianciaja alapjan. df = szabadsagfok. Az F-teszt nullhipotézisének elvetése
(p < 0,05) varianciandvekedést jelez.

7. abra

A variancia valtozasa az életkorral az 1. (Ge) teszt esetében (95% Cl-mal)
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3.5. A képességek valtozasainak lokalis tendenciai
3.5.1. A képességvaltozasok mértékének 0sszehasonlitasa

A képességek valtozasainak lokdlis tendencidinak vizsgalatdhoz a minta adatai kétéves
bontasokban kerliltek 6sszehasonlitdsra a megbizhatobb eredmények érdekében. Két csoport
(pl. 6 és 7 évesek csoportja és 8 és 9 évesek csoportja) adatainak Osszehasonlitasaval a
csoportok kozti valtozasrol kaphatok informdacidk, a valtozas egyik mutatdja az atlag (Am),
amely azt fejezi ki, hogy a populaci6 atlaga (ms, M7, stb) mennyivel nétt adott iddintervallumon
beliil. A valtozasok atlagai (Am-K) a 8. tablazatban olvashatok. A konfidenciaintervallumokkal
kiegészitett grafikonokrol (8-10. abra, valamint 3. Melléklet) leolvashato, hogy a képességek
tobbségénél egyenletes fejlodés tapasztalhaté (ami igazolja a 3.4.-ben feltételezett globalis
tendenciakat), ettdl eltérés a 2. tesztnél (Gf) lathato, ahol a 6/7 és 8/9 évesek kozott tapasztalhatod
fejlodés mértéke szignifikdnsan nagyobb, mint a késébbi iddszakokban. Emellett altalanos
tendenciaként rajzolodik ki, hogy a 14/15 és 16/17 évesek kozotti fejlodés liteme alacsonyabb,
mint a korabbi csoportokndl, azonban ez a tendencia nem minden képességnél éri el a

szignifikanciaszint értékét.

8-10. abra
A képességvaltozasok atlagai az 1. (GC), 2. (Gf) és 3. (Gwm) teszt esetében
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Megjegyzés. A grafikonok az 1. (Gc), 2. (Gf) és 3. (Gwm) tesztek altal mutatott valtozasok
atlagait szemléltetik. Az értékek 95%-os konfidenciaintervallummal vannak feltiintetve. (Az
Osszes teszt grafikonja a 3. Mellékletben talalhatd.)
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8. tablazat
A képességvaltozas atlagai

csoportkiilonbsegek 1 2 3 5A 5B 8 10 11
6/7-8/9 780 7,94 331 315 4,02 346 3,19 3,38
8/9-10/11 8,02 321 253 141 381 351 3,16 3,00
10/11-12/13 497 127 147 069 315 251 123 191
12/13-14/15 7,37 3,34 1,78 123 3,09 2,74 2,65 2,86
14/15-16/17 1,89 0,39 -0,16 0,24 1,72 0,99 0,03 0,31

Megjegyzés. A csoportkiilonbségek az almintak (pl. 6 és 7 évesek) 0sszehasonlitasabol
szarmaznak. A nagyobb érték nagyobb atlagos valtozast jelol adott idoszakon beliil.

3.5.2. A képességvaltozasok variancidjanak dsszehasonlitasa

A lokalis valtozasok masik mutatoja a valtozas szérasa (Ac) vagy variancigja (Ac?), mely azt
mutatja meg, ahogy az adott valtozas ugyanolyan mértékben jellemzi-e a populacié minden
tagjat. Nulla variancia esetén minden személy képessége egyforma mértékben javulna egy adott
teszten (ami egyenldé a Am-mel), nagy variancia esetén pedig némelyik személy nagyon nagy
fejlodést mutatna, némelyik pedig nagyon kis mértékiit.

A valtozasok  variancidi  (Ac>k) a 9. tablazatban olvashatok. A
konfidenciaintervallumokkal kiegészitett grafikonokrol (11-13. abra, valamint 3. Melléklet)
leolvashat6, hogy a képességek tobbségénél a fejlddés eltérd varianciaval jellemezhetd a
kiilonboz6é korcsoportok kozott. A képességeket Osszehasonlitva két mintazat rajzolodik: a
tudas—ismeretet (Gc) mérd tesztek esetében a legnagyobb variancidju valtozas a 6/7 és 8/9
évesek kozott tapasztalhatd, mig a tobbi képesség (Gf, Gwm, Ga) esetében a legnagyobb
variancidju valtozas késébbi iddszaban kovetkezik be.

A 9. tablazatban ¢és a 11-13. abrdkon jelzett negativ eldjelli értékek olyan
varianciamutatokra vonatkoznak, amelyek abszolutértéke a képességvaltozas eloszlasat
jellemzi, eldjeliik pedig a képességvaltozas iranyat (azaz varianciacsOkkenést). Az eldjel
feltiintetése abban segit, hogy varianciandvekedés és -csokkenés eltérd folyamatait konnyen el

lehessen kiiloniteni (mivel maga a variancia csak pozitiv érték lehet).
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9. tablazat
A képességvaltozas variancidi

csoportkiilonbsegek 1 2 3 5A 5B 8 10 11
6/7-8/9 16,18 -0,19 -1,35 -3,72 8,12 4,75 -0,63 4,98
8/9-10/11 1,06 -2,06 -258 058 6,34 121 6,31 -4,65
10/11-12/13 1368 6,30 3,11 0,07 -0,89 0,16 251 1124
12/13-14/15 844 089 -357 -041 1691 131 359 -12,94
14/15-16/17 -549 -407 -1,03 -056 445 -2,20 -3,20 -6,30

Megjegyzés. A csoportkiilonbségek az almintdk (pl. 6 és 7 évesek) Osszehasonlitasabol
szarmaznak. A nagyobb érték nagyobb variancidju valtozast, azaz nagyobb populacidbeli
atrendezddést jelol.

11-13. abra

A képességvaltozasok variancidi az 1. (GC), 2. (Gf) és 3. (Gwm) tesztek esetében
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Megjegyzés. A grafikonok az 1. (Gc), 2. (Gf) és 3. (Gwm) tesztek altal mutatott valtozasok
varianciait szemléltetik. Az értékek 95%-os konfidenciaintervallummal vannak feltiintetve. (Az
Osszes teszt grafikonja a 3. Mellékletben talalhato.)
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4. Diszkusszid

Jelen kutatas egy 1330 f0s reprezentativ minta bevonasaval azt a kérdést vizsgalta, hogy a 6 és
18 ¢év kozotti gyerekek nyelvhez kothetd kognitiv képességei hogyan valtoznak, milyen
populéciora jellemz6 globalis és lokéalis tendencidk fedezhetdk fel a fejlodésiikben. A kognitiv
képességek meghatarozasaban a széles korben elfogadott CHC-modell szolgalt kiindulasi
alapul, melynek latens konstruktumait a WJ IV Kognitiv Képességtesztek megbizhatd és
érvényes modon mérik (McGrew et al., 2014). A kutatas soran felhasznalt adatok ezen
képességtesztek magyar adaptacidjabol szarmaznak.

A teszteken végzett reliabilitasvizsgalatok (McDonald ® és osztott reliabilitas ri2)
alapjan kijelenthetd, hogy a tesztek jo reliabilitasmutatokkal rendelkeznek. A tesztek
faktorstruktarajanak elemzése Structural Equation Modellel tortént, melynek dsszehasonlitasi
alapjaul az eredeti képességtesztek hierarchikus modellje szolgalt. Az illeszkedési mutatok
alapjan a feltételezett faktorstruktira elfogadhato.

A feltételezett faktorstruktira als6é két szintjén a képességtesztek és azok altesztjei
(0sszesen 13 teszt) allnak, a teszteket a vizsgalt négy széles kori képesség (Ge, Gf, Gwm, Ga)
kapcsolja 6ssze, a modell tetején pedig a széles korii képességekbdl szarmaztatott g faktor all.
A g faktor tartalmat illetden nincs konszenzus a kutatok kozott (Horn, 2007), azonban a korabbi
eredményekkel parhuzamba allithatd, hogy a Gf és Ga képességek faktortoltésiik szerint
megegyeznek a g faktorral (Schrank & Wendling, 2018).

A tesztek leird statisztikai jellemz6ibdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy az 5B. (Ga) és 9.
(Gf) teszteknél az un. plafonhatas problémaéja 4ll fenn, azaz a gyerekek jelentds része maximum
vagy magas pontszamot kapott, amely igy lehetetlenné teszi bizonyos ¢€letkor felett az egyéni
kiilonbségek vizsgélatat. Ez nem jelenti azt, hogy e tesztek képességmérésre ne lennének
alkalmasak, csak érvényességiik nem a teljes életkori spektrumra (6-18 év) vonatkozik. Mivel
a két teszt eredményei érvényességiiket tekintve nem terjeszthetdk ki a teljes mintara, ezért a
tovabbi statisztikai elemzésekben ezek nem szerepeltek.

A képességek fejlodésének globalis, azaz a teljes mintara jellemzd tendenciaja a linearis
novekedés (McGrew etal., 2014). Ennek alatamasztasa linearis regresszios modellekkel tortént,
melynek fiiggetlen véltozoja az életkor, fliggd valtozdja pedig az adott képességteszt pontszama
volt. A regresszios modellek mindegyike szignifikans illeszkedést mutatott, mely arra enged
kovetkeztetni, hogy jelen minta esetében is folyamatos novekedés tapasztalhato minden
vizsgalt képességnél. A képességek fejlodésének Osszehasonlitisa a linearis regresszios

modellek sztenderdizalt p mutatdjaval tortént. A mutatok alapjan megallapithato, hogy a tudas—
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ismeret (Gc) képesség esetében volt a legnagyobb mértékii ndovekedés, mely szignifikdnsan
kiilonbozik a tobbi képesség fejlodési litemétdl. A legkisebb mértékii novekedés pedig az
auditiv feldolgozast (Ga) jellemezte.

A tudas—ismeret képesség novekedésének egyik magyarazata lehet, hogy az iskola és a
formalis oktatas kifejezetten nagy hangsulyt fektet az explicit tudas elsajatitasara, s igy
kifejezetten a gyerekek tudds—ismeret képességét fejleszti a tobbi képességgel kontrasztban.
Emellett a tudds—ismeret (Gc) képesség abban is kiilonbozik a tobbi képességtdl, hogy
fejlodését feltehetden nagyobb mértékben befolyasoljak a kdrnyezet hatasai, azaz az oktatés
nem csak kozvetleniil hat a Ge képesség fejlddésére gyakorlds utjan, hanem kozvetetten az
ingergazdag (komplex) kornyezet is a képesség fejlodését segiti eld.

Az auditiv feldolgozas lassabb mértékii novekedése mas munkakban is leirt jelenség
(McGrew et al., 2014). Ennek lehetséges magyarazata, hogy a nyelv fonémarendszerének
magabiztos elsajatitisa mar fiatalabb korban (hatéves kor el6tt) lezajlik, s a fonemikus
érzékenység a tovabbiakban kisebb szerepet jatszik. Példaul a 11. tesztben szereplé még nem
hallott, fonologiailag komplex szavak azonnali ismétlése olyan kihivast jelent, mely a
hétkoznapi kornyezetben kevésbé gyakori részint azért, mert a gyerekek a kommunikacioban
hasznalt szavak jelentds részét ismerik gyakorisaguk miatt, részint azért, mert az uj kifejezések
elsajatitasa (pl. szakkifejezéseké) az iras fonetikus jellege altal medialt.

Az auditiv feldolgozast mérd tesztek kozott az SB. a valtozas mértékét tekintve eltér az
S5A. ¢és 11. tesztektdl, amely kiillonbség megjelenik a tesztek variancidjanak vizsgéalatdban is. A
kiilonbséget az okozhatja, hogy az 5B. tartalméaban eltér a tobbi auditiv teszttél. Az 5B.
Szofluencia tesztben ugyanis minél tobb kiillonb6z6 szot kell a vizsgalati személynek el6hivnia,
tehat az eredményt nem csak az befolyasolja, hogy mennyire képes a személy az adott
fonologiai feltételt érvényesiteni, hanem az is, hogy mekkora szdkinccsel rendelkezik, ami igy
a Gce képesség tesztjeivel hozza kapcsolatba. A Ga és Ge kozotti kapesolat (a Ge kereszttoltését
a Ga tesztjeire) az eredeti WJ IV tesztek eredményeibdl is kitiinik (Schrank & Wendling, 2018).

A kognitiv képességek globalis tendencidinak masik aspektusa a variancia valtozdsanak
vizsgalata volt. A variancidk 0sszevetésére az egyoldali F-teszt szolgalt, melynek két csoportjat
a 6 és 7 évesekbdl allo alminta (N=202), valamint a 17 és 18 évesekbdl allo alminta (N=139)
képezte, igy a teljes minta két végpontja keriilt Osszehasonlitasra. A két csoport kozott
szignifikans varianciandvekedés talalhat6 az 1., 5B., 8. és 10. tesztek esetében. Az 1. és 8.
tesztek a tudas—ismeret (Gc) képességhez tartoznak, s a Ge-vel hozhato kapcsolatba az 5B. teszt

is tartalma miatt.
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A 10-es teszt (Gwm) ebbdl a szempontbdl kivételt jelent, hiszen bar az ingeranyag
prezentacioja verbalisan tortént, ugyanez elmondhatd a 3-as tesztrél (Gwm) is, a kettd
kiilonbsége talan a végrehajtd funkciok eltérd terhelésébdl ered. Ebbdl a szempontbdl a
kevesebb mentalis miiveletet igényld 10-es teszt esetében a munkamemoria verbalis
komponense (a fonoldgiai hurok) nagyobb szerepet jatszhatott az eredményekben. Mivel a
nyelvi képességek egyik alapjat a munkamemoria képezi, elképzelhetd, hogy egy ok-okozati
kapcsolat feltételezhetd a Gwm és Ge kozott a variancia valtozasat tekintve. Mindenesetre a
munkamemoridval kapcsolatban nem vonhatok le egyértelmii kovetkeztetések a tesztek
kiilonbsége okan.

A tudéas—ismeret (Gc) képesség esetében a variancianOvekedés oka feltételezhetden
abbol ered, hogy a képesség nagyobb mértékben tiikrozi a kornyezet hatdsat a tobbi
képességhez képest. Ennek egyik lehetséges kimenetele a mar bemutatott nagyobb mértékii
fejlodés, egy masik kimenetele pedig a populéciot jellemzd képességeloszlas atrendezddése.
Feltételezhetd, hogy azonos képességli gyerekek Gc képessége eltéré mértékben fejlodik
tamogato €s ingergazdag kornyezetben, mint ettdl eltérd esetben. A populécid variancidjanak
novekedése eszerint azt tiikrozi, hogy a jo képességii gyerekek ko6zott lennének azok a korabban
is jo képességgel rendelkezd gyerekek, akik optimalis kornyezetben fejlédhettek, mig az
alacsonyabb képességii gyerekek kozott azok lennének, akik eleve alacsonyabb képességgel
rendelkeztek és a kornyezetiik sem optimalis. Az atlagos képességli gyerekek kozé pedig azok
tartoznanak, akik vagy csak jo kiindulo képességgel, vagy csak optimalis kornyezettel
rendelkeznek. Természetesen a folyamatok ilyen dichotom jellegii egyszeriisitése nem realis,
azonban a feltételezett tendencidk felhivjak a figyelmet az alacsonyabb képességli gyerekek
esetében az intervencid, a jobb képességii gyerekek esetében a tehetséggondozas jelentdségére
a tudas—ismeret képességet illetden.

Az eredmények madsik oldala is fontos szemponttal bir, ugyanis a fluid gondolkodas
(Gf) és az auditiv feldolgozas (Ga) esetében nem tapasztalhaté varianciandvekedés, amely
jelentheti a képességeket jellemz6 egyfajta rezisztenciat a kdrnyezeti kiilonbségekre, legyenek
azok pozitivak vagy negativak. Illetve az is elképzelhetd, hogy e képességek terhelése, vagyis
explicit fejlesztése (pl. a formalis oktatds altal) joval kisebb mértékii, mint a Ge (és talan a
Gwm) esetében.

A kognitiv képességek valtozasainak lokalis tendencidinak vizsgalata a minta kétéves
almintakra osztasaval tortént (pl. 6 €és 7 évesek Osszevondsa). A lokalis tendencidkra
vonatkozoan két altalanos megéllapitas tehetd. Egyrészt a képességfejlodések atlagait

Osszevetve hasonldo mértékii (csoportra jellemzd) fejlédés tapasztalhatd minden alminta kozott
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(ami egybevag a linearis modellek eredményeivel). Ez aldl kivétel lehet a 14/15 évesek és 16/17
évesek kozott tapasztalhatdé — a korabbiaknal — kisebb mértékli novekedés, azonban ez a
visszaesés csak némely teszteknél jelenik meg szignifikéns kiillonbségként. Egy masik érdekes
jelenség a 2. (Szamsorozatok — Gf) tesztnél lathatd kiemelked6 (és szignifikans) novekedés 6/7
és 8/9 éves kor kozott, mely a fluid gondolkodas fokozottabb érzékenységére utal kisebb
korban.

A lokalis tendenciakra vonatkozd masik altalanos megallapitas pedig a képességfejlodés
varianciajara tehetd. A fejlodések variancidjanak Osszevetése alapjan egy sajatos mintdzat
rajzolodik ki: a tudas—ismeret (Gc) képesség esetében a valtozds nagymértékil variancidja a
korai fejlodésben jelenik meg (6/7 és 8/9 évesek kozott), mig hasonld csucs a tobbi képesség
(Gf, Gwm, Ga) esetében késobb feltételezhetd. Ez azt jelenti, hogy a tudas—ismeret képesség
fejlédése soran a populaciéo atrendezddése kisebb korban a legnagyobb mértékli, amely
egybevag a formalis oktatds megkezdésével, azaz egy kornyezet komplexitasat érintd radikalis
valtozassal. A tobbi képességfejlodésnél hasonld atrendezddés késdbb kovetkezik be
valészinlileg az agy érésének koszonhetden. Ugyanigy késébb jelenik meg az absztrakt
gondolkodéas fokozottabb hasznélata, mely Osszefliggésben lehet a fluid gondolkodas (Gf)
fejlodésével.

A kutatas kozponti kérdése a nyelvi képességek fejlédésére vonatkozott. A CHC-modell
¢s a funkcionalista nyelvészeti megkozelitések egy elsddleges nyelvi képességet feltételeznek,
amely az egyéni kiilonbségeket magyardzni tudja. Ez nem utasitja el annak a valdsziniibb
koncepcionak a lehetdségét, hogy ez a képesség tobb alkomponens egyiittmitkodésébdl eredne,
mint azt a nyelvi képességek szelektiv sériiléseibdl sejteni lehet. Azonban tipikus fejlodést
mutatd személyek esetében ezen alkomponensek nagy mértékii korreldciot mutatnak, amely
Osszegezhetd a mar ismertetett Ge-ben szerepld (szlik korii) altalanos nyelvi képességben. Ezzel
parhuzamosan nyelvészeti szempontbodl is megfogalmazhatd, hogy mig a feltételezett lexikon—
szintaxis kontinuum mentén minden nyelvi egység konstrukciokként kezelhetd, a konstrukciok
gyakorisaguk és alkalmazhatdsagi hatokoriik (produktivitdsuk) alapjan elkiiloniilnek. Ez azt a
lehet6séget rejti magaban, hogy bar a nyelvi konstrukciok elsajatitasa hasonldo mechanizmusok
révén torténik, azok tudasreprezentacioi a hasznalat soran kés6bb szétvalnak.

Az elsédleges nyelvi képességek kiilonbdzd mértékben kapcsolodnak a tobbi kognitiv
keépességhez, melyek koziil valosziniileg a munkamemoria jatszik hangsulyozott szerepet. Az
Osszefliiggések elméleti megalapozasan tal jelen kutatas eredményei — melyek az egyéni

kiilonbségekre épiilnek — nem mutatnak egyértelmii kapcsolatot az elsédleges kognitiv
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képességként azonositott Ge és a tobbi képesség kozott (leszamitva a vitathatd 10-es teszt
kérdését).

Felmeriilhet a kérdés, hogy a globalis és lokalis fejlédési tendencidk elemzésén tul miért
nem késziilt az ok—okozatra vonatkozo hipotézistesztelés (pl. linearis regresszidos modellel).
Ennek oka, hogy az altalanos fejlédés mint magyarazé valtozd sokkal nagyobb aranyban fedi
le a populéciot jellemzd varianciat, mely alig hagy teret a széles korti képességek eltéréseinek
Osszevetésére. E tényt tamasztja ald, hogy a széles korli képességek mindegyike magas
faktortoltést ad az altalanos g-re, azaz nehezen valaszthatd szét, hogy egy adott pontszam
mennyiben tiikrozi az altalanos fejlodés mértékét és mennyiben a kdzponti tendencidktol valo
eltérést.

A kutatas tovabbi limitacidjaként fogalmazhatdé meg, hogy a tudas—ismeret (Gc)
képességet mérd tesztek eredményére hatassal lehetett a felhaszndlt ingeranyag Osszetétele. A
problémat a szokincstesztekkel kapcsolatban lehet a legkdnnyebben megvilagitani. A szavak
gyakorisag szerinti eloszlasa exponencialis fliggvénnyel irhaté le (Zipf, 1935), és ebbdl
eredden, ha véletlenszerti mintavétellel kivalasztunk 1000 szo6t egy altalanos nyelvi korpuszbol
(szovegek gylijteményébdl) és ezt a mintavételt megismételjiik tobbszor, akkor a kivalasztott
mintdk kozott jelentds atfedések lesznek, hiszen a nyelvben gyakori szavak (pl. 1étigék,
alapfogalmak) mindegyikben szerepelni fognak. Azaz a haromévesek szokincsét
Osszehasonlitva az egyezések aranya nagyobb lesz pusztan abbol a ténybdl, hogy a teljes
szokincsiik nagyobb aranyban 4ll csak gyakori szavakbol. Az életkor ndvekedésével és ritkabb
szavak elsajatitdsaval ez az arany fokozatosan csokken.

A problémat az jelentheti, hogy az ¢életkor novekedésével a gyerekek teljes szokincse
egyre diverzebbé valik (az atfedés csokken), és ez a varianciandvekedés a képességtesztekben
is jelentkezhet, azaz a teszt nem kapacitast, hanem passziv tarat mérne. E folyamat mértékérol
egyeldre nincs megbizhatd informécio (lehetséges, hogy hatéves kor utan az ebbdl eredd
varianciandvekedés mar elhanyagolhatd). Mindenesetre a tesztek ennek hatasat ugy probaljak
kikiiszobdlni, hogy nem véletlenszerii mintavétellel valasztott ingeranyagot hasznalnak fel,
hanem olyan szavakat, amelyek ismerete dltaldnosan elvarhatd. Az eredmények érvényességét
tovabb erdsiti, hogy az 5SB. Szofluencia teszt szintén varianciandvekedést mutatott, mely nem
elore készitett ingeranyagot hasznal, s igy a bemutatott hatas ez esetben kizarhato.

Osszességében elmondhatd, hogy a tudis—ismeret (Gc) fejlédési tendencidi — igy az
elsddleges nyelvi képességeke is — eltérnek a vizsgalt tobbi kognitiv képességétol (Gf, Gwm,
Ga). E kiilonbségek megmutatkoztak mind a minta egészére jellemzd globalis tendencidkban

(atlagos novekedés és varianciandvekedés), mind a lokalis tendencidkban (képességfejlodés
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varianciaja). E folyamatok lehetséges magyarazata a Ge képesség fokozottabb kdrnyezet altali
meghatarozottsaga. Az eredmények a képességdiagnosztikai és -fejlesztési nézdpontbdl azért
fontosak, mert ramutatnak intervencios és tehetséggondozassal kapcsolatos lehetdségekre és

azok életkorbeli elhelyezésére.
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