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A megfigyeléses tanulás és utánzás vizsgála-
tának jelentõs múltra visszatekintõ fejlõdés-
lélektani hagyománya a jelenség megisme-
résben betöltött szerepére helyezte a hang-
súlyt. Az utánzásos tanulás kultúrát megala-
pozó jellegét valló kutatók mélyrehatóan
igazolták, hogy kognitív funkciója jelentõs.
Míg Michael Tomasello és munkatársai
(2002; Call, megjelenés alatt) az utánzás (imi-
táció) humánspecifikus jellegére hívták fel
a figyelmet, addig Richard Byrne és Anne
Russon (1998) arra kerestek bizonyítékot,
hogy a magasabb rendû emlõsök „kulturális”
hagyományainak megõrzése is az imitáció-
nak köszönhetõ. E megközelítés azt emeli
ki, hogy a kultúra megjelenése és átörökítése
is a kognitív erõforrások újszerû és hatékony
kihasználását jelenti, ami a szociális tanulás
formáira támaszkodik. A kultúra lényegi jel-
lemzõje az ismeretek felhalmozása, melyhez
kreatív újításokra van szükség, hiszen a kultú-
ra gazdagodásának kulcsa a megújulás és az
invenció. Ám emellett ugyancsak elenged-
hetetlen az újítások pontos átadására való
képesség. Mihez kezd egy közösség a zseni-
ális találmányokkal, melyek megkönnyítik
az életét, ha a feltalálón túl más nem tudja

használni azokat? Éppen az utánzás az egyike
azoknak a módszereknek, melyek révén
megvalósulhat a szociális átadás. Nagy elõny,
hogy az utánzás esetében nem szükséges,
hogy a „feltaláló” egyben jó tanár is legyen,
aki maga találja meg az ismeretátadás haté-
kony módját, hiszen ez az eszköz éppen azt
teszi lehetõvé, hogy másokon keresztül,
közvetetten, mások viselkedésének megfi-
gyelésébõl is tanuljunk. Tomasello (2002)
tulajdonképpen ebben látja az utánzás sajá-
tos, humánspecifikus jellegét, e képesség
különbözteti meg a gyermekeket a többi faj
csemetéitõl. A következõ példa jól megvilá-
gítja a különbség mibenlétét: ha egy csim-
pánzt megtanítunk arra, hogy amikor feje
tetejét megérinti tenyerével, ennivalót kap,
és visszaengedjük a csapatba, nem valószínû,
hogy akár egyetlen társa is követi viselke-
dését, noha az eredményes táplálékszerzési
módnak bizonyul. Ezzel szemben érdemes
megfigyelni, mi történik egy óvodai csoport-
ban, amikor a csoport egyik tagjának meg-
mutatunk egy új játékot: a gyerekek egy-
mással versenyezve próbálják ki azt, társuk-
tól lesve el a mozdulatokat. Joseph Call, Ma-
linda Carpenter és Tomasello (megjelenés
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alatt) kísérlete az idézett anekdotikus pél-
dákhoz hasonló képet tárt elénk. Csimpán-
zoknak, illetve két és fél éves gyerekeknek
megmutatták, hogyan kell egy középen ösz-
szeragasztott, mûanyag csövet kettétörni,
hogy hozzájussanak a jutalomhoz (ami éle-
lem volt a csimpánzok és apró játék a gyere-
kek esetében). Tapasztalataik szerint a kis-
gyermekek követték a modell viselkedését,
a csimpánzok azonban változatos megoldá-
sokkal álltak elõ, és többnyire hozzá is fértek
a táplálékhoz (feltörték a csövet), de a csele-
kedeteik eltértek a modellétõl, viselkedé-
sükbõl leginkább arra lehetett következtetni,
hogy a kívánt eredmény eléréséhez próbál-
kozás útján keresnek valamilyen megoldást.

Összehasonlító és fejlõdéslélektani vizs-
gálatok sora nyomán rajzolódott ki az a kép,
hogy a gyerekek képesek mások viselkedé-
sének alapos megfigyelésére, azaz figye-
lemmel kísérik, hogy miben áll a megoldás
módja, illetve azt is, mi az akciók eredménye,
majd mindkettõt lemásolják. Ez tulajdon-
képpen az utánzás (imitáció), mely különö-
sen gyors és hatékony módja az eszközhasz-
nálat és a különbözõ kulturális ismeretek
elsajátításának, s erre az emberszabásúak
nem (igazán) képesek1  (Want – Harris,
2002; Miklósi, 1999; Tomasello, 2002).

A megfigyeléses tanulás jelentõsége az
összehasonlító vizsgálatok gazdagságának
köszönhetõen válik látványossá, és éppen
ezért meglepõ, hogy bár a fejlõdéspszicho-
lógusok kiemelik megismerési funkcióját,
gyerekeknél csak egyetlen formáját, az
imitációt vizsgálják. Egyrészt az a tudomá-
nyos meggyõzõdés tükrözõdik a vizsgála-
tokban, hogy „igazi” utánzásra csak a gyere-
kek képesek. Az imitáció az az eszköz, mely-
nek segítségével már az élet korai idõszaká-
ban belépnek a társas világba, és – Tomasello

meggyõzõ érvelésére utalva – azáltal, hogy
„azonosulnak a fajtárssal”, felveszik perspek-
tíváját, „átveszik” tapasztalatait, „óriások vál-
láról” látják a világot. Ebbõl következik, hogy
a „magasabb rendû” képesség meglétét és
esetleges gyökereit keressük „alacsonyabb
rendû” fajoknál is. A gyerekekkel végzett
vizsgálatok a megismerés több területére is
kiterjednek, a megfigyeléses tanulás újszerû
cselekvések elsajátításán túl, kommunikációs
formák, a nyelv elsajátításának és az emlé-
kezésnek az eszköze is lehet. Ezért a megfi-
gyeléses tanulás vizsgálatában az imitáció
mint módszer jelenik meg, az érdeklõdés
fókuszában nem az utánzás mint „forma”,
hanem az utánzás tárgya áll.

Külön érdekes még (bár szorosan össze-
függ az elõbb említett tényezõkkel), hogy a
megfigyeléses tanulási kísérletek gyerekek
esetében többnyire gesztusokkal, egyszerû,
testrészekkel végrehajtott cselekvések se-
gítségével zajlanak, míg majmokkal, egyéb
állatokkal sok tárgyhasználatra irányuló vizs-
gálat van. Fontos kérdés, hogy miért éppen
ez a terület marad gyerekek esetében feltá-
ratlanul, hiszen az eszközhasználat elsajátí-
tásának kutatása során több obszervációs
tanulási forma merült fel az állatok viselkedé-
sének magyarázatára, az imitáció alternatívá-
jaként. Ezek eddig még nem férkõztek be a
megfigyeléses tanulás gyermekek körében
történõ vizsgálatai közé. A kisgyerekek való-
ban csak a megfigyeléses tanulás egyetlen
formáját, az imitációt alkalmazzák, vagy ez a
következtetés tulajdonképpen a többi lehe-
tõség figyelmen kívül hagyásából származik?
Ahhoz, hogy világosan lássuk, valójában mi
jellemzi a gyermekek megfigyeléses tanulási
képességét, minden bizonnyal hozzásegít a
lehetséges formák meghatározása és fejlõdé-
sük követése.

Azokat a viselkedési formákat, melyek
tulajdonképpen – mivel egy másik indivi-
duumtól (többnyire fajtárstól) látott viselke-
dés megfigyelése nyomán történik változás

1 Ezt az állítást vita övezi. Noha ez az elterjedtebb
nézet, néhány kutató terepen végzett megfigyelései
nyomán primátáknál is bizonyítottnak véli az imitáció
jelenlétét, lásd Byrne és Russon (1998) említett írását.
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az egyed cselekvésében – az utánzás alter-
natívái, finom kategóriákként azonosították
az összehasonlító tanulmányokban, hogy
ezáltal kiszûrjék azt, ami nem „utánzás” (az
elõzõekben bemutatott, elterjedt értelmé-
ben). Ez egyáltalán nem könnyû feladat, még
a jól körülhatárolt fogalmak ellenére sem.

Vegyük szemügyre alaposabban Call,
Carpenter és Tomasello (megjelenés alatt)
már említett kísérleti példáját. A modell kezé-
be fog egy csövet, melynek két végén ku-
pak van. Megfogja középen és mindkét ke-
zével lefelé feszítve, kettétöri azt. Így hozzá-
jut a csõben elrejtett jutalomhoz. Lehetséges,
hogy a szemlélõ, legyen az gyermek vagy
csimpánz, csak annyit tanul meg a helyzet-
bõl, hogy a laborban jutalmat kap, ha csinál
valamit, s ez ösztönzi arra, hogy odamenjen.
Ezt a tanulási formát helygazdagodásnak/
helyfokozásnak (local enhancement) neve-
zik, ami viszonylag egyszerû folyamat, ennek
során az az egyed, amelyik megfigyeli a
fajtársát egy bizonyos helyszínen, amint az
valamit tesz, ezt követõen nagyobb érdeklõ-
dést mutat a cselekedet helyszíne iránt
(Thorpe, 1956, idézi Want és Harris, 2002).

Nagyon hasonló folyamat az ingergazda-
godás/ingerfokozás (stimulus enhance-
ment), melynek köszönhetõen a megfigye-
lés nyomán egy tárgy iránt növekszik meg
az érdeklõdés (Spence, 1937, idézi Want és
Harris, 2002). A példánkban ez azt jelentené,
hogy a szemlélõk azt tanulják meg, hogy a
csövekkel érdemes foglalkozni, ám hogy mit
is kell velük csinálni, azt saját próbálkozásaik-
ból derítik ki.

Lehetséges azonban, hogy ennél többet
tanulunk meg a tárgyról: nemcsak azt, hogy
érdemes foglalkozni vele, hanem azt is, hogy
milyen tulajdonságai vannak, milyen lehetõ-
ségek rejlenek benne, esetünkben például
azt, hogy feltörhetõ. Ezt a megfigyelésbõl
eredõ tanulási formát Tomasello (2000) emu-
lációnak nevezi. Az emuláció során a szem-
lélõ lényegében a tárgyak tulajdonságairól,

„affordanciájáról” és az ezek közötti oksági
kapcsolatokról szerezhet tapasztalatot (itt
már nem csak a létezés a fontos, mint a koráb-
biakban). Az idézett kísérletben például a
csimpánzok a csöveket többször földhöz
vágták vagy nagyobb szilárd tárgyakhoz ütöt-
ték, s így jutottak el a csõ feltöréséhez. Kérdés
persze, hogy ez azt jelenti-e, hogy a csõrõl
tanultak meg egy praktikus jellemzõt, tudni-
illik, hogy az törik és ennivalót rejt, vagy pe-
dig azt, hogy a csõ feltörése olyan végállapo-
tot eredményez, amely evéshez vezet. Ez
utóbbit cél-emulációnak nevezhetjük, hi-
szen ebben az esetben nem a tárgyhoz kap-
csolódó affordanciákról, hanem egy akció
eredményérõl, kifutásának jellemzõirõl tanul
a megfigyelõ (Whiten – Ham, 1992, idézi
Miklósi, 1999). Példánk jól illusztrálja, meny-
nyire nehezen választható el az emuláció két
formája, hiszen a végállapot sokszor (aho-
gyan itt is) ahhoz a tárgyhoz kötõdik, amirõl
tanulhatunk. Ha olyan cselekvést mutatunk
be, ahol van egy eszköz (például egy bot),
amivel elérhetõ egy cél (diófán a dió, amit
elérünk a bottal), a két folyamat elválik.
Amennyiben az eszközrõl tanulunk, elvár-
hatjuk a cselekvés megjelenését (akár eltérõ
hatás elérése érdekében is; /emuláció/),
amennyiben a célról tanulunk, elvárhatjuk a
cél-elérés egyéb lehetséges útjainak megje-
lenését, anélkül, hogy a modellált cselekvést
viszontlátnánk (cél-emuláció).

Az idáig bemutatott formákban közös,
hogy a cselekvés eredményérõl, az involvált
tárgyakról vagy a helyszínérõl tanulunk
valamit, s nem pedig magáról az akcióról. A
következõkben azokra a folyamatokra té-
rünk rá, amelyekben az akció másolása kap
szerepet. A mimikri vagy válasz-facilitáció
azokra a cselekvésekre érvényes, melyek
során a szemlélõ pusztán a cselekvésre fi-
gyel, lemásolja azt, anélkül hogy bármit is
tanulna arról, hogy ez a cselekvés mire jó.
Ha bármit, ami kezünkbe akad, megpróbá-
lunk a két kezünkbe fogva, lefelé feszítve
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eltörni, az mimikrire utalna a példánkban.
Még jobban illusztrálja a jelenséget a beszélõ
papagáj, aki csak bután ismétli, amit a gazdája
mond.

Az imitáció alkalmával is lemásoljuk a
megfigyelt viselkedést, ám ekkor egy cél
elérése érdekében tesszük ezt. Call, Carpen-
ter és Tomasello vizsgálatában a legtöbb
gyerek – a felnõtt modellhez hasonlóan –
feltörte a csövet, és megszerezte a játékot.
Ebben az esetben az a kérdés merül fel, értik-e
a gyerekek az eszközcselekvés és a cselek-
vés célja közti kauzális összefüggést. Toma-
sello (2002), illetve Andrew Meltzoff (1988)
is amellett érvelnek, hogy a gyerekek képe-
sek a célok és eszközök koordinációjára,
tisztában vannak a cselekvések céljaival, és
emellett lemásolják a felnõtt cselekvését. Az
eszközcselekvés lemásolása során azonosul-
nak modelljükkel, felteszik, hogy azért tette
azt, amit, mert egy bizonyos célt akart elérni,
tehát ha õk is ezt akarják elérni, akkor õk is
ugyanúgy fognak cselekedni, ez esetben pe-
dig nem vak másolásról van szó. Stephen
Want és Paul Harris (2002) szerint azonban
feltehetõen nem értik az oksági összefüg-
gést, ezért is állítják, hogy a kisgyermekekre
jellemzõ utánzási forma tulajdonképpen vak
imitáció. Meglátásuk szerint nagyon egy-
szerû cselekvések esetében könnyû feltéte-
lezni, hogy érthetõek az eszköz és a cselek-
vés célja közötti oksági viszonyok, ám ez
bonyolultabb eszközök és akciók esetében
már nem érvényes. A cselekvés elsajátítása
ez utóbbiaknál sokkal egyszerûbb vak imitá-
cióval, hiszen ehhez nem szükséges a meg-
értés, csak a cselekvés másolása. Nem kizár-
ható azonban, hogy már a gyerekek is képe-
sek belátó imitációra, ami azt jelentené,
hogy csak akkor utánoznak egy cselekvést,
ha az eredményes és hatékony célelérést
biztosít.

Want és Harris (2002) áttekintése nyo-
mán ezek a formák jól osztályozhatóak asze-
rint, hogy egy látott cselekvés mely elemei-

bõl (és ezek összekapcsolódásából) tanulhat
a megfigyelõ. Elõször is egy másik személy
viselkedése egyszerû folyamatok révén
eredményezheti azt, hogy a figyelmünk egy
tárgy (ingergazdagodás) vagy egy helyszín
(helygazdagodás) irányában megnövekszik;
másodsorban, elsajátíthatjuk a másik viselke-
désének egy-egy különálló komponensét,
(1) magát a cselekvést (mimikri), (2) a tár-
gyak cselekvéssel kapcsolatos tulajdonságait
(emuláció), vagy (3) azt, hogy mi a modell
célja (cél-emuláció). Ha több komponenst
is megtanul a megfigyelõ, imitációról beszél-
hetünk. A vak imitációt az különbözteti meg
a belátó imitációtól, hogy az elõbbinél a
szemlélõ nincs tisztában azzal, hogy a tárgyak
mely tulajdonságai hozhatóak kapcsolatba a
cselekvéssel.

A tetszetõs összetevõ-felosztás (azonosí-
tás) mellett Want és Harris (2002) a kisgyer-
mekek megfigyeléses tanulásának vizsgála-
tain keresztül elsõsorban a leginkább jellemzõ
formát, illetve az érvényes életkori sajátossá-
gokat (azaz a megfigyeléses tanulás vagy
utánzás fejlõdését) próbálják megragadni.
Feltevésük szerint az utánzás vélhetõen ve-
leszületett képessége arra alkalmas, hogy a
látott mozgásmintákat a (testvázlatra illõ)
cselekvésmintákra fordítsa le. A másik cselek-
vései az „én” cselekedeteihez illeszthetõek,
mégpedig intermodális transzfer eredmé-
nyeképpen, ám ez a képesség nem mutat
túl a mimikri erõsen korlátozott formáján2 . A
gyerekek megfigyeléses tanulási képessége
a célok megértésén keresztül bontakozik ki:
a célok megértésével párhuzamosan kez-
denek el imitálni és célokat emulálni. Csak
ezt követõen feltételezik az emuláció meg-
jelenését, mely során a gyerekek úgy tanul-
nak a másik viselkedésébõl, hogy annak le-
másolása nélkül is megértik a használt tár-
gyak és elemek közötti oksági kapcsolato-
kat. Szerintük a gyerekek a megfigyelések-
2 A csecsemõk erõsen korlátozott mozgásmintái miatt
ez szükségszerû következmény.
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bõl azt tanulják meg, hogyan kell használni
az eszközöket, ám azt nem, miért hatéko-
nyak. Ezt idõvel csak a saját akciókból képe-
sek kiszûrni.

E fejlõdésmenet felrajzolását olyan tanul-
mányok elemzésére alapozzák, melyekben
szerintük ott rejlik – a feladatok természeté-
bõl adódóan – a vak imitáció3  és az emuláció
összevetésének lehetõsége. Úgy kezelik
õket, mintha a megfigyeléses tanulás e két
formája (különösképpen az eszközhasználat
terén) kiegészítené egymást: vak imitációval
azt tanuljuk meg, hogyan kell egy cselekvést
kivitelezni egy meghatározott cél érdeké-
ben, míg az emulációval azt, hogy mire jó
egy-egy eszköz, anélkül, hogy az akcióra
vagy a célra figyelnénk.

Mielõtt azonban közelebbrõl is megis-
merkednénk a hivatkozott kísérletekkel, me-
lyek Want és Harris (2002) szerint fényt derí-
tenek a gyerekek szociális tanulásának jelle-
gére, érdemes behatóbban is megvizsgálnunk
azt, hogy mire jó e két mechanizmus. Intuitíve
úgy tûnhet, hogy az emuláció során nagyon
rugalmas, sokrétûen alkalmazható, koncep-
tuális ismeretre tehetünk szert: mire jó egy
tárgy, milyen új helyzetekben alkalmazható,
milyen más, hasonló eszközök révén jutunk
ugyanarra a megoldásra. Az emuláció (és
rejtetten Want és Harris is ezt képviselik azzal,
hogy az emulációt helyezik a fejlõdési hier-
archia csúcsára), valójában két dolgot igényel,
a látott cselevés értelmezését és absztrakciót:
azt kell kiolvasni, hogy az eszköz milyen sze-
repet tölt be az akcióban, és mennyire haté-
konyan. Ez hasznos ismeret és valóban rugal-
mas, de kevéssé használható, ha bonyolult
cselekvések megfigyelésére kerül sor, ame-
lyekben bonyolult eszközök vezetnek el a
megoldáshoz, nehezen absztrahálható kauzá-
lis kapcsolatok révén, gondoljunk csak a vil-
lanykapcsolóra, egy autóriasztó távvezérlõs
kulcsára, vagy egy mágneskártyás belépõre,

esetleg a számítógépre. Ezeknek az eszkö-
zöknek a használatánál még felnõtt emberek
is sokszor mások megfigyelésére és vak
utánzására hagyatkoznak, mert túlságosan
összetett oksági viszonyok bújnak meg a
cselekvés egyszerû kivitelezése és eredmé-
nye mögött. Want és Harris munkája alapján
az az érzésünk támad, hogy tudományos
túlzás a gyerekek utánzási képességébõl,
mint „magasabb rendûbõl” kiindulni, és le-
becsülni az emberszabásúak absztraháló
képességét. A két mechanizmus „adaptív”
hasznossága helyzetfüggõ. Az emuláció ru-
galmas, sokféle helyzetben alkalmazható tu-
dást jelent, s feltétele, hogy a szemlélõ eliga-
zodjék a cselekvés mögött húzódó oksági
viszonyok között. A vak imitáció esetében
erre nincs szükség, viszont bonyolult cselek-
vések esetében éppoly gyors tanulást tesz
lehetõvé, mint egyszerû akcióknál. Ennek
jelentõségét egy bonyolult eszközök ezrei-
vel operáló világban felesleges hangsúlyoz-
nunk. Az adaptív haszon különbözõsége
felismerésének fényében véleményünk
szerint félrevezetõ az imitáció és az emuláció
magasabb vagy alacsonyabb rendûségérõl
beszélnünk.

Összevethetõ-e a gyerekek emulációs
és imitációs képessége? Tényleg nem emu-
lálnak, ahogyan Want és Harris (2002) feltéte-
lezi? A szerzõk olyan tanulmányokat idéznek,
melyekben szerintük lehetõség van arra,
hogy példát találjunk az emulációra, már ha
a gyerekek ezt a viselkedést egyáltalán alkal-
mazzák. Az idézett tanulmányokban, szerin-
tük, a modellfeladatban a cselekvések egyes
lépései nem funkcionálisak a célelérés szem-
pontjából. Ha a gyerekek emulálnak, csak a
cél eléréséhez szükséges lépéseket utánoz-
zák, ha pedig vakon imitálnak, utánzási telje-
sítményükben a nem funkcionális elemek
is megjelennek. Patricia Bauer és Jean Mand-
ler (1989) a gyerekeknek szánt demonstrá-
ció során egy-egy irreleváns lépést illesztet-
tek be egymásra szükségszerûen épülõ3 A belátó imitáció jelenlétét nem is feltételezik.
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(kauzális) és egymástól függetlenül is kivi-
telezhetõ (nem-kauzális) cselekvésszek-
venciák menetébe. Azt kívánták alátámasz-
tani, hogy az utánzás alkalmával a gyerekek
„értelmezik” az események belsõ szervezõ-
dését, és az oksági kapcsolatok megértésé-
nek köszönhetõen (ha erre lehetõség van),
csak a kauzális elemeket utánozzák. Ered-
ményeik szerint huszonnyolc hónapos gye-
rekek a kauzális események esetében
gyakrabban hagyják ki az irreleváns lépé-
seket, mint nem kauzális események eseté-
ben. Want és Harris szerint az eredmények-
bõl az emelhetõ ki, hogy a nem kauzális
cselekvésekben megjelenik az irreleváns
lépések lemásolása, s ez vak másolásra utal.

Ellenérvként könnyedén felvethetõ,
hogy elfeledkeznek a kauzális szekvenciák
utánzásáról, ahol néhány gyermeknél meg-
jelent ugyan az irreleváns lépés másolása,
de a helyesen (funkcionálisan) bemutatott
akció befejezése után, azaz nem a látott „he-
lyén”, így már nem beszélhetünk vak imitá-
cióról. Bauer ezt a viselkedést emulációnak
nevezi. Kontrollhelyzetükben Bauer meg-
mutatja a cselekvések végeredményét,
majd odaadják a tárgyakat a gyerekeknek,
és felmérik, hogy ezek után mit kezdenek
velük. Tapasztalataik szerint semmire sem
jutnak, holott a végállapot és az eszközök
jelenléte elvileg elégséges az emuláció meg-
jelenéséhez.

Katherine Nagell, Raquel Olguin és To-
masello (1993) kísérletének interpretációja-
kor is hasonló problémákkal szembesülünk.
Õk csimpánzoknak és kétéves gyerekek-
nek mutattak be egy egyszerû eszközcse-
lekvést. A modell egy gereblyével kétféle-
képpen húzta magához a játékot vagy az
élelmet. Az egyik esetben a modell úgy húzta
magához a játékot, hogy a gereblye fogai
lefelé néztek, a másikban pedig egyszer csak
megfordította a gereblyét, és így oldotta meg
a feladatot. Ezzel a változtatással a modell
egy hatékonyabb megoldást mutatott be,

mivel a gereblye fogai között átfértek a já-
tékok (és könnyen kicsúsztak), azt megfor-
dítva viszont nehézség nélkül odahúzhatták
ezeket. Érdekes módon a csimpánzok be-
mutatástól függetlenül használták a gereb-
lyét, hogy megszerezzék az élelmet. A gye-
rekek viszont mindig úgy próbálkoztak,
ahogyan a modelltõl látták, ügyesen megfor-
dították a gereblyét és elérték a játékot, ha a
modell is ezt tette, viszont a küzdelmes pró-
bálkozások ellenére sem fordították meg a
gereblyét, ha nem ezt látták. A konklúzió
ugyanaz lehetne, mint korábban: a gyerekek
ahelyett, hogy emulációval saját maguk szá-
mára megkönnyítenék a feladatot, vakon
imitálják a modell kevéssé hatékony cselek-
vését, ám más nézõpontból tekintve, amikor
látták a hatékonyabb megoldást, az egysze-
rûbb cselekvéssel szemben a bonyolultabb,
ám célravezetõbb megoldást alkalmazták.

E kísérletek (újra)elemzése során Want
és Harris (2002) eredményeihez képest elté-
rõ következtetésekre jutunk, hiszen úgy tû-
nik, a  gyerekek is képesek emulációra, még-
is inkább utánoznak. Vajon miért? Mindig vak
imitációnak kell tekintenünk, amit tõlük lá-
tunk? Mikor beszélhetünk belátó utánzásról?
Call, Carpenter és Tomasello (megjelenés
alatt) már illusztrációként idézett vizsgálata
árnyaltabb kép megrajzolására ad lehetõsé-
get. Õk csimpánzok és két és fél éves gye-
rekek megfigyeléses tanulását és utánzását
vizsgálták különbözõ helyzetekben. Már
leírtuk, hogy a teljes egészében modellált
cselekvésnél milyen különbségek mutat-
koztak: a gyerekek feltörték a csövet, aho-
gyan a modell bemutatta, a csimpánzok is
hozzájutottak a jutalomhoz, de nem követ-
ték a modell cselekvésének módját. A szer-
zõk azt is megvizsgálták, hogy mi történik,
ha (a) csak a cselekvést látják a megfigyelõk
és az akció eredményét már nem, (b) csak a
cselekvés végállapotát látják, az azt eredmé-
nyezõ cselekvést nem. A két helyzet össze-
vetésében még látványosabb különbségek
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mutatkoztak a két csoport között: az (a) eset-
ben a gyerekek utánozták a viselkedést, és
be is fejezték azt, a csimpánzok viszont nem
másolták le a viselkedést, és nem is foglal-
koztak többet a tárggyal; a (b) esetben a
gyerekek semmit sem csináltak, míg a csim-
pánzok ugyanúgy feltörték a csövet, mint a
teljes egészében bemutatott akcióknál.

A vizsgálat tanulsága szerint nem elegen-
dõ, ha eltérõ megfigyeléses tanulási képessé-
get tulajdonítunk majmoknak és emberek-
nek, mélyebben kell keresnünk a különbség
gyökereit. Carpenter és Call (2002) szépen
megfogalmazzák Wanthoz és Harrishez inté-
zett kritikájukban, hogy a tanulás formái he-
lyett a megfigyelt viselkedés összetevõit
érdemes az elemzések fókuszába emelni.
Minden cselekvés három elemet rejt magá-
ban: a tulajdonképpeni akciót, a cselekvés
célját és eredményét. Az emuláció úgy is leír-
ható, mint ami a végeredményre helyezi a
hangsúlyt, a vak imitáció pedig, mint ami az
akcióra és a „célra”; ha ezeket nem tartjuk
szem elõtt, akkor nem látjuk be az utánzási
mechanizmusok feltételezhetõ helyzetfüg-
gõségét, s azt sem, hogy a dominánsként meg-
jelenõ formák eltérõ adaptív érzékenységet
takarnak.

Az idézett vizsgálatok arra utalnak, hogy
e három összetevõ fényében a gyerekeknek
célokra való érzékenységet tulajdoníthatjuk,
a csimpánzoknak pedig eredményekre való
érzékenységet.4 Ezek az összetevõk tovább
is bonthatóak. Az akciók a részletesség kü-
lönbözõ szintjein másolhatóak, az általános
mozgástól a mozdulat pontos stílusáig. A
cselekvések eredménye megvalósulhat a

végeredmény, a tárgyak affordanciái vagy
éppen a végállapot és az affordanciák közötti
kapcsolat elõhívása révén. Végül a célok le-
hetnek cselekvésben kifejezõdõ szándékok
vagy elõzetes (mentális) szándékok. Ez utób-
bi kulcsfontosságú a gyerekek utánzási ké-
pességének megértésében.

Eddig nem magyaráztuk, csak felhasznál-
tuk a célok megértésének szerepét (éppen
Want és Harris munkáját követve, s azért is,
hogy munkájuk e hiányosságát kiemelhes-
sük), holott e hármas terminológia szerint a
gyerekek viselkedését az közvetíti, hogy a
cselekvéseknek szándékot tulajdonítanak.
Want és Harris adósok maradnak azzal, hogy
a célok mibenlétét definiálják, s írásukból nem
derül ki, hogy elõzetes (mentális) szándékot
vagy a cselekvésbõl olvasható célt (szándé-
kot) értenek alatta. Amikor felvetik, hogy a
gyerekek viselkedése vak imitációként írható
le, akkor ezt úgy határozzák meg, mint egy
akció követését egy cél elérése érdekében,
anélkül, hogy a gyerekek bármit is kiolvasná-
nak a célelérés hatékonyságából. Észrevehet-
jük, hogy e leírás a célt alulértelmezi. A célt itt
úgy fogják fel, hogy egy bizonyos cselekvés-
sor egyfajta végeredményre vezet. Olybá tû-
nik, hogy e meghatározásban a „cél” a cselek-
vés eredményének felel meg igazán, azt ta-
karja, hogy egy (egyébként intencionális) ak-
ció mire vezet. Ez azonban nem egyeztethetõ
össze Carpenter és Call (2002) célfogalmával.
A cél lehet elõzetes szándék vagy cselekvés-
ben megragadható szándék. Mindkettõ
esetében feltételezhetjük, hogy a „szándékos-
ság” egyben a célelérés hatékonyságára való
törekvést is fedi. Nem kell emögött bonyolult
dolgot feltételeznünk, csupán annyit, hogy
aki célirányosnak lát egy viselkedést, képes a
cél anticipációjára azáltal, hogy a cselekvést
optimálisnak feltételezi és fordítva, azon ke-
resztül, hogy látja a célt, képes a hozzá vezetõ
hatékony cselekvés reprezentációjára.

Az áttekintett vizsgálatok arra utalnak,
hogy a célok figyelembe vételére csak a kis-

4 Cecilia Heyes és munkatársai is felvetik azt a lehetõ-
séget, hogy a két szociális tanulási forma eltérõ érzé-
kenységet takar, ám õk a szándék-érzékeny és kime-
netel-érzékeny utánzásról beszélnek, melyben benne
rejlik, hogy a célokról mentalisztikus formában
gondolkodnak. Ezért vélik úgy, hogy a tizennyolc
hónap alatti gyerekek szintén egy egyszerûbb, kime-
netel-érzékeny utánzási formát (kvázi emulációt) alkal-
maznak.  (Heyes – Ray, 2002)
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gyerekek képesek, az emberszabású maj-
moknál ez az érzékenység nem igazolható.
A célok monitorozásának feltételezésével
(elegendõ a cselekvésben kifejezõdõ szán-
dékok szintjén maradnunk, a mentalizáció
tulajdonítása nélkül) magyarázható, hogy
Call, Carpenter és Tomasello vizsgálatában
(megjelenés alatt) a gyerekek miért fejezik
be a cselekvést és a csimpánzok miért nem.
Az is érthetõ, hogy Bauer és Mandler (1989)
vizsgálatában miért nem jelent meg az ese-
mény-szekvencia utánzása a végeredmény
látványára: emulációt végrehajthattak volna,
de a gyerekek a célokat monitorozzák, s nem
pedig az eredményeket, cselekvések hiá-
nyában pedig errõl nem jutnak információ-
hoz. Amikor Carpenter, Call és Tomasello
(2002) vizsgálatában a gyerekeknek bemu-
tatták egy cselekvés végállapotát, majd ez
követõen azt is, milyen cselekvés révén jut-
hatnak el ehhez, a teljesítmény jobb volt
azokhoz a gyerekekhez képest, akik csak a
modellált akciósort látták. Arra az álláspontra
helyezkedhetünk, hogy gyerekek tanulnak
a tárgyak tulajdonságairól (a végállapotból),
azaz képesek az emulációra, ám érzékeny-
ségük célokra van „beállítva”, melyeket ma-
gukból a cselekvésekbõl könnyedén kiol-
vasnak.

A célok szerepe sokkal mélyebb jelentést
kap, ha újraértelmezzük az emuláció és az
imitáció, és ezen keresztül a majmok és a
gyerekek képességei közötti alapvetõ elté-
rést. Az emulációt úgy határoztuk meg, mint
amely során oksági kapcsolatok megértése
révén tárgyak tulajdonságairól szerzünk
(rugalmasan alkalmazható) ismereteket, az
imitáció pedig (legalábbis Want és Harris
kritikai élû összefoglalójában) vak másolás-
ként jelent meg, mely rugalmatlan és nem
feltételezi a kauzalitás megértését. A célok
megértése (a cselekvésben kifejezõdõ szán-
dékok ehhez látható lehorgonyzást biztosíta-
nak) azonban lehetõséget nyújt arra, hogy a
gyerekek az oksági kapcsolatok egy sajátos

formájáról tanuljanak: a mentális okozásról.
Ebben az esetben tehát nem a tárgyak tulaj-
donságairól és az idõben egymást követõ –
fizikai – állapotairól tanulnak egy bonyolult
helyzetben, hanem a fajtársaik mentális vilá-
gához tartozó, nem látható szándékaik, véle-
kedéseik és vágyaik, illetve a valós világ kö-
zötti oksági kapcsolatokról. Ez az ismeret-
rendszer, ha nem is az eszközök világában,
de szintén rugalmas tudást képvisel: könnye-
dén boldogul társak között az, aki jól átlátja
viselkedésük okait és következményeit,
melyekért szándékokat és vágyakat, mentá-
lis állapotokat tartunk felelõsnek. Ezek alap-
ján azt is feltételezhetjük, hogy a gyerekek
a célok „olvasásával” belátó imitációra képe-
sek. Ezt is figyelembe kell vennünk az után-
zás fejlõdésének elképzelésekor, és éppen
ezért nem tartjuk szerencsésnek, hogy az
utánzás formáinak egymás után megjelenõ
soráról gondolkodjunk.

Azt a meglátásunkat, hogy a megfigye-
léses tanulás szekvenciális fejlõdésének állí-
tása leegyszerûsíti és alábecsüli a kisgyer-
mekek tanulás során mutatott kognitív ké-
pességeit, az alábbi vizsgálatunk is igazolja
(Gergely, 2002). A kísérlet Meltzoff 1988-as
vizsgálatának egy módosított változata. Az
eredeti vizsgálatban tizennégy hónapos cse-
csemõk azt látták, hogy egy felnõtt a homlo-
kával érint meg egy dobozra szerelt lámpát.
Egy héttel késõbb a csecsemõk kétharmada
utánozta ezt a viselkedést, tehát õk is a fejük-
kel kapcsolták fel a lámpát, holott sokkal
egyszerûbb lett volna kézzel tenniük ezt, és
a kontrollcsoport egy tagjának sem jutott
eszébe a homlokát használni, mindegyikük
a kezével nyúlt a lámpához.

A kísérlet megismétlésekor két csoportra
bontottuk a csecsemõket: az egyik csoport
azt látta, hogy a modell fázva beburkolózik
egy takaróba, ami lefoglalja a kezét, tehát
számára ésszerûnek tekinthetõ, hogy a fejét
használja a lámpa felkapcsolásához. A másik
csoport az eredeti helyzetet látta, tehát a
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modell keze szabad volt, használhatta volna,
mégis inkább a fejével érintette meg a lám-
pát. A második csoport tagjai 69 %-ban utá-
nozták a modell viselkedését, ami az eredeti
eredménnyel azonos, viszont abban a cso-
portban, ahol bemutatáskor a modell keze
foglalt volt, az utánzás visszaesett 21 %-ra.

Ebben a helyzetben a tárgyak affordan-
ciájának a felismerését (ami szükséges az
emuláció megjelenéséhez) a kéz használata
jelenti – ez a „kézenfekvõ” megoldás. Tehát
emulációs válasz jelent meg a kontrollcso-
port esetében, illetve annál a csoportnál, akik
a lefoglalt kezek kondíciót látták. A kérdés
az, hogy a többiek miért másolták le a modell
viselkedését, miért tették azt, amit Want és
Harris „vak imitációnak” nevez? Ezt a furcsa
ellentmondást illusztráltuk már Nagell, Ol-
guin és Tomasello (1993), illetve Bauer és
Mandler (1989) eredményeivel is, ahol a
gyerekek szintén képesnek mutatkoztak a
hatékony megoldásra, a cél eléréséhez szük-
séges kauzális kapcsolatok felismerésére,
mégis a modell által mutatott, nem annyira
egyszerû viselkedést produkálták.

Feltételezésünk szerint a csecsemõk már
a modell cselekvésének megfigyelésekor a
külsõ környezeti korlátok és a cél anticipá-
lásának segítségével on-line következtet-
nek a viselkedés ésszerûségére, és felteszik,
hogy a modell a leghatékonyabb módon
cselekszik. Abban az esetben, amikor a mo-
dell azért használta a homlokát, mert a keze
foglalt volt, külsõ korlátok akadályozták – a

csecsemõk által pontosan felismert – haté-
kony megoldás kivitelezésében. Ezek a kor-
látok nem voltak jelen a csecsemõ esetében,
ezért az õ számára a racionális megoldás a
kéz használata volt. Mikor a modell keze
szabad volt, mégis a homlokát használta, a
csecsemõ számára az a következtetés adó-
dott, hogy valami általa ismeretlen okból ez
volt a hatékony megoldás, ezért utánozta
azt. Meg kell jegyezni, hogy minden esetben,
amikor megjelent a fej-akció, ugyanúgy volt
kéz-akció is, ami azt jelenti, hogy a csecse-
mõk rendelkeznek egy automatikus emulá-
ciószerû stratégiával, ami aktiválja a legegy-
szerûbb viselkedés megjelenését is. Látni
kell, hogy az ilyen vaknak tûnõ, de szerintünk
a mentális vagy cselekvésben megragadható
célok és a környezeti korlátok felismerésével
megvalósuló belátó imitáció a bonyolult em-
beri környezetben igen adaptív tanulási
stratégia, mivel az általunk használt eszközök
többségénél valójában nem értjük az ered-
ményhez vezetõ kauzális összefüggéseket.

Ennek a szelektív, interpretatív stratégiá-
nak a korai megjelenése szerintünk azt
igazolja, hogy a csecsemõ a szociális világba
való beilleszkedés során, miközben az után-
zás különbözõ formáit alkalmazza különbözõ
helyzetekben, tapasztalatot gyûjt ezeknek
a formáknak az adaptív hasznáról.

Kulcsszavak: szociális tanulás, imitáció,
perspektíva-felvétel, cél-emuláció, tárgy-
affordancia
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