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A megfigyeléses tanulas és utdnzas vizsgala-
tanak jelentds multra visszatekint fejlodés-
Iélektani hagyomanya a jelenség megisme-
résben betoltétt szerepére helyezte a hang-
stlyt. Az utdnzasos tanulés kultirat megala-
pozo jellegét vallo kutatok mélyrehatéan
igazoltak, hogy kognitiv funkcidja jelentds.
Mig Michael Tomasello és munkatarsai
(2002; Call, megjelenés alatt) az utdnzas (imi-
tacio) humanspecifikus jellegére hivtak fel
a figyelmet, addig Richard Byrne és Anne
Russon (1998) arra kerestek bizonyitékot,
hogy amagasabb rend emlIdsok , kulturalis”
hagyomanyainak megdrzése is az imitacio-
nak kdszénhetd. E megkozelités azt emeli
ki, hogy a kultira megjelenése és atorokitése
is a kognitiv erdforrasok Ujszer( és hatékony
kihasznélasat jelenti, ami a szocialis tanulas
formaéira tdmaszkodik. A kultara Iényegi jel-
lemzdje az ismeretek felhalmozasa, melyhez
kreativ UjitAsokra van sziikség, hiszen a kultd-
ragazdagodasanak kulcsaamegujulés és az
invenci6. Am emellett ugyancsak elenged-
hetetlen az Ujitasok pontos atadasara valo
képesség. Mihez kezd egy k6zdsség a zseni-
alis talalmanyokkal, melyek megkdnnyitik
az életét, ha a feltalalon tal mas nem tudja

hasznélni azokat? Eppen az utanzés az egyike
azoknak a mdédszereknek, melyek révén
megvalosulhat a szociélis atadas. Nagy elony,
hogy az utanzés esetében nem sziikséges,
hogy a , feltalal6” egyben j6 tandr is legyen,
aki maga tallja meg az ismeretatadas haté-
kony madijét, hiszen ez az eszkdz éppen azt
teszi lehetdvé, hogy mésokon keresztill,
kozvetetten, masok viselkedésének megfi-
gyelésébdl is tanuljunk. Tomasello (2002)
tulajdonképpen ebben latja az utanzas saja-
tos, humanspecifikus jellegét, e képesség
kulénbozteti meg a gyermekeket a tobbi faj
csemetéitdl. A kdvetkezd példa jol megvila-
gitja a kiilbnbség mibenlétét: ha egy csim-
panzt megtanitunk arra, hogy amikor feje
tetejét megérinti tenyerével, ennivalét kap,
ésvisszaengedjiik a csapatba, nem val6szing,
hogy akér egyetlen tarsa is kdveti viselke-
dését, noha az eredményes taplalékszerzési
maodnak bizonyul. Ezzel szemben érdemes
megfigyelni, mi torténik egy évodai csoport-
ban, amikor a csoport egyik tagjanak meg-
mutatunk egy Uj jatékot: a gyerekek egy-
maéssal versenyezve probaljak ki azt, tarsuk-
tol lesve el a mozdulatokat. Joseph Call, Ma-
linda Carpenter és Tomasello (megjelenés
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alatt) kisérlete az idézett anekdotikus pél-
dakhoz hasonl6 képet tart elénk. Csimpan-
zoknak, illetve két és fél éves gyerekeknek
megmutattak, hogyan kell egy kbzépen 6sz-
szeragasztott, mQanyag csovet kettétérni,
hogy hozzdjussanak a jutalomhoz (ami éle-
lem volta csimpanzok és apro jaték a gyere-
kek esetében). Tapasztalataik szerint a Kis-
gyermekek kovették a modell viselkedését,
a csimpanzok azonban valtozatos megolda-
sokkal alltak el, és tobbnyire hozza s fértek
ataplalékhoz (feltdrték a csdvet), de a csele-
kedeteik eltértek a modellétol, viselkedé-
sikbol leginkabb arra lehetett kbvetkeztetni,
hogy a kivant eredmény eléréséhez probal-
kozés ttjan keresnek valamilyen megoldast.

Osszehasonlitd és fejldéslélektani vizs-
gélatok sora nyoman rajzolodott ki az a kép,
hogy a gyerekek képesek mésok viselkedé-
sének alapos megfigyelésére, azaz figye-
lemmel kisérik, hogy miben all a megoldas
maodja, illetve azt is, mi az akciok eredménye,
majd mindkettdt lemasoljak. Ez tulajdon-
képpen az utanzés (imitacid), mely kilono-
sen gyors és hatékony médja az eszkdzhasz-
nélat és a kulonbodzd kulturdlis ismeretek
elsajatitdsanak, s erre az emberszabastak
nem (igazan) képesek! (Want — Harris,
2002; Miklési, 1999; Tomasello, 2002).

A megfigyeléses tanulas jelentdsége az
0Osszehasonlito vizsgalatok gazdagsaganak
koszénhetden valik latvanyossa, és éppen
ezért meglepd, hogy bar a fejlédéspszicho-
légusok kiemelik megismerési funkcidjat,
gyerekeknél csak egyetlen forméjat, az
imitaciot vizsgaljak. Egyrészt az a tudoma-
nyos meggy0zodes tiikrézddik a vizsgala-
tokban, hogy ,igazi” utdnzasra csak a gyere-
kek képesek. Az imitacio az az eszkdz, mely-
nek segitségével mar az élet korai iddszaka-
ban belépnek atéarsas vilagba, és— Tomasello

! Ezt az allitast vita 6vezi. Noha ez az elterjedtebb
nézet, néhany kutato terepen végzett megfigyelései
nyoman priméatakndl is bizonyitottnak véli az imitacid
jelenlétét, lasd Byrne és Russon (1998) emlitett irasat.

meggy0z0 érvelésére utalva—azaltal, hogy
~azonosulnak a fajtarssal”, felveszik perspek-
tivajét, ,atveszik” tapasztalatait, ,,0ridsok val-
larol” latjak a vilagot. Ebbol kdvetkezik, hogy
a ,magasabb rend(” képesség meglétét és
esetleges gyoOkereit keressuk ,,alacsonyabb
rend(” fajoknal is. A gyerekekkel végzett
vizsgalatok a megismerés tobb terlletére is
kiterjednek, a megfigyeléses tanulas Gjszerd
cselekvések elsajétitasan tul, kommunikécios
formak, a nyelv elsajatitasanak és az emlé-
kezésnek az eszktze is lehet. Ezért a megfi-
gyeléses tanulas vizsgalataban az imitacio
mint maédszer jelenik meg, az érdeklddés
fokuszaban nem az utdnzas mint forma”,
hanem az utanzéas targya ll.

Kilon érdekes még (bar szorosan Ossze-
fligg az eldbb emlitett tényezokkel), hogy a
megfigyeléses tanulasi kisérletek gyerekek
esetében tobbnyire gesztusokkal, egyszerq,
testrészekkel végrehajtott cselekvések se-
gitségével zajlanak, mig majmokkal, egyéb
allatokkal sok trgyhasznalatra irdnyulé vizs-
galat van. Fontos kérdés, hogy miért éppen
ez aterllet marad gyerekek esetében felta-
ratlanul, hiszen az eszkdzhasznélat elsajati-
tasanak kutatasa soran tobb obszervacios
tanulési formamerdlt fel az allatok viselkedé-
sének magyarazatara, az imitacio alternativa-
jaként. Ezek eddig még nem férkbztek be a
megfigyeléses tanulas gyermekek kdrében
torténd vizsgalatai kozé. A kisgyerekek valo-
ban csak a megfigyeléses tanulas egyetlen
forméjat, az imitaciot alkalmazzak, vagy ez a
kovetkeztetés tulajdonképpen a tobbi lehe-
toség figyelmen kiviil hagyasabol szarmazik?
Ahhoz, hogy vilagosan lassuk, val6jaban mi
jellemzi a gyermekek megfigyeléses tanulasi
képességét, minden bizonnyal hozzésegita
lehetséges formék meghatarozasa és fejlodé-
sk kovetése.

Azokat a viselkedési formakat, melyek
tulajdonképpen — mivel egy masik indivi-
duumtdl (tébbnyire fajtarstol) latott viselke-
dés megfigyelése nyoman torténik valtozas
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az egyed cselekvésében — az utanzas alter-
nativai, finom kategoériakként azonositottak
az 6sszehasonlitd tanulmanyokban, hogy
ezaltal kiszOrjék azt, ami nem ,utanzas” (az
eldz6ekben bemutatott, elterjedt értelmé-
ben). Ez egyéltalan nem kdnny( feladat, még
ajol kortlhatérolt fogalmak ellenére sem.

Vegyuk szemiigyre alaposabban Call,
Carpenter és Tomasello (megjelenés alatt)
mar emlitett kisérleti példajat. A modell kezé-
be fog egy csovet, melynek két végén ku-
pak van. Megfogja k6zépen és mindkeét ke-
zével lefelé feszitve, kettétori azt. igy hozza-
jutacsdben elrejtett jutalomhoz. Lehetséges,
hogy a szemléld, legyen az gyermek vagy
csimpanz, csak annyit tanul meg a helyzet-
bdl, hogy a laborban jutalmat kap, ha csinal
valamit, s ez 6szt6nzi arra, hogy odamenijen.
Ezt a tanulasi formét helygazdagodasnak/
helyfokozasnak (local enhancement) neve-
zik, ami viszonylag egyszer( folyamat, ennek
soran az az egyed, amelyik megfigyeli a
fajtarsat egy bizonyos helyszinen, amint az
valamit tesz, ezt kbvetden nagyobb érdekI&-
dést mutat a cselekedet helyszine irant
(Thorpe, 1956, idézi Want és Harris, 2002).

Nagyon hasonl6 folyamat az ingergazda-
godas/ingerfokozas (stimulus enhance-
ment), melynek kdszonhetBen a megfigye-
Iés nyoman egy targy irant ndvekszik meg
az érdeklddés (Spence, 1937, idézi Want és
Harris, 2002). A példankban ez azt jelentené,
hogy a szemléldk azt tanuljdk meg, hogy a
csOvekkel érdemes foglalkozni, am hogy mit
is kell veliik csindlni, azt sajat probalkozésaik-
bdl deritik ki.

Lehetséges azonban, hogy ennél tébbet
tanulunk meg a targyrol: nemcsak azt, hogy
érdemes foglalkozni vele, hanem azt is, hogy
milyen tulajdonsagai vannak, milyen lehetd-
ségek rejlenek benne, esetiinkben példaul
azt, hogy feltorhet. Ezt a megfigyeléshbdl
eredd tanulasi format Tomasello (2000) emu-
I&cionak nevezi. Az emul4cid soran aszem-
[€16 Iényegében a targyak tulajdonségairdl,

Laffordancidjarol” és az ezek kozotti oksagi
kapcsolatokrdl szerezhet tapasztalatot (itt
mar nem csak a létezés a fontos, minta korab-
biakban). Az idézett kisérletben példaul a
csimpanzok a csoveket tdbbszor foldhoz
vagtak vagy nagyobb szilard targyakhoz Gt6t-
ték, sigy jutottak el a cso feltoréséhez. Kérdés
persze, hogy ez azt jelenti-e, hogy a csorol
tanultak meg egy praktikus jellemz6t, tudni-
illik, hogy az torik és ennivaldt rejt, vagy pe-
dig azt, hogy a cs6 feltdrése olyan végallapo-
tot eredményez, amely evéshez vezet. Ez
utébbit cél-emulécidnak nevezhetjik, hi-
szen ebben az esetben nem a targyhoz kap-
csolodo affordanciakrol, hanem egy akcio
eredményérdl, kifutdsanak jellemzdirdl tanul
a megfigyeld (Whiten — Ham, 1992, idézi
Mikldsi, 1999). Példank jol illusztralja, meny-
nyire nehezen vélaszthat6 el az emulécié két
formaja, hiszen a végallapot sokszor (aho-
gyan ittis) ahhoz a targyhoz kétddik, amirdl
tanulhatunk. Ha olyan cselekvést mutatunk
be, ahol van egy eszkdz (példaul egy bot),
amivel elérhetd egy cél (diofan a dio, amit
elériink a bottal), a két folyamat elvalik.
Amennyiben az eszkdzrél tanulunk, elvar-
hatjuk a cselekvés megjelenését (akar eltérd
hatés elérése érdekében is; /emulacio/),
amennyiben a célrdl tanulunk, elvarhatjuk a
cél-elérés egyéb lehetséges Utjainak megje-
lenését, anélkiil, hogy amodellalt cselekvést
viszontlatnank (cél-emul&cio).

Az idaig bemutatott formékban kdzos,
hogy a cselekvés eredményérdl, az involvalt
targyakrol vagy a helyszinérdl tanulunk
valamit, s nem pedig magardl az akciordl. A
kovetkezdkben azokra a folyamatokra té-
riink r4, amelyekben az akcié masolasa kap
szerepet. A mimikri vagy valasz-facilitacio
azokra a cselekvésekre érvényes, melyek
soran a szemléld pusztan a cselekvésre fi-
gyel, lemasolja azt, anélkil hogy barmit is
tanulna arrol, hogy ez a cselekvés mire jo.
Ha barmit, ami keziinkbe akad, megproba-
lunk a két keziinkbe fogva, lefelé feszitve
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eltérni, az mimikrire utalna a példankban.
Még jobban illusztrélja a jelenséget a beszéld
papagd), aki csak butan ismétli, amit a gazdaja
mond.

Az imitacio alkalméval is leméasoljuk a
megfigyelt viselkedést, &m ekkor egy cél
elérése érdekében tessziik ezt. Call, Carpen-
ter és Tomasello vizsgalatdban a legtobb
gyerek — a felndtt modellhez hasonl6an —
feltdrte a csOvet, és megszerezte a jatékot.
Ebben az esetben az a kérdés mertil fel, értik-e
agyerekek az eszkdzcselekveés és a cselek-
veés célja kozti kauzalis 6sszefiiggést. Toma-
sello (2002), illetve Andrew Meltzoff (1988)
isamellett érvelnek, hogy a gyerekek képe-
sek a célok és eszkdzok koordindcidjara,
tisztaban vannak a cselekvések céljaival, és
emellett lemasoljak a felnbtt cselekvését. Az
eszkdzceselekvés lemasolésa soran azonosul-
nak modelljikkel, felteszik, hogy azért tette
azt, amit, mert egy bizonyos célt akart elérni,
tehat ha ok is ezt akarjak elérni, akkor 6k is
ugyanugy fognak cselekedni, ez esetben pe-
dig nem vak mésolasrol van szo. Stephen
Want és Paul Harris (2002) szerint azonban
feltehetden nem értik az oksagi 6sszefiig-
gést, ezért is allitjak, hogy a kisgyermekekre
jellemz6 utanzasi forma tulajdonképpen vak
imitacio. Meglatasuk szerint nagyon egy-
szer( cselekvések esetében konnyd feltéte-
lezni, hogy érthetbek az eszkdz és a cselek-
veés célja kozotti oksagi viszonyok, &m ez
bonyolultabb eszkdzok és akcidk esetében
mar nem érvényes. A cselekvés elsajatitasa
ez utdbbiaknal sokkal egyszeribb vak imita-
cioval, hiszen ehhez nem sziikséges a meg-
értés, csak a cselekvés méasolasa. Nem kizar-
haté azonban, hogy mér a gyerekek is képe-
sek belatd imitaciora, ami azt jelentené,
hogy csak akkor utanoznak egy cselekveést,
ha az eredményes és hatékony célelérést
biztosit.

Want és Harris (2002) attekintése nyo-
man ezek a formdk jol osztalyozhatdak asze-
rint, hogy egy latott cselekvés mely elemei-

b6l (és ezek 6sszekapcsolddasabal) tanulhat
amegfigyeld. El6szor is egy masik személy
viselkedése egyszer(i folyamatok révén
eredményezheti azt, hogy a figyelmiink egy
targy (ingergazdagodas) vagy egy helyszin
(helygazdagodas) iranyaban megnévekszik;
maésodsorban, elsajatithatjuk a masik viselke-
désének egy-egy kiilonallé komponensét,
(1) magat a cselekvést (mimikri), (2) a tar-
gyak cselekvéssel kapcsolatos tulajdonsagait
(emulécio), vagy (3) azt, hogy mi a modell
célja (cél-emulécio). Ha tébb komponenst
is megtanul a megfigyeld, imitaciorél beszél-
hettink. A vak imit&ci6t az kiilonbozteti meg
a belaté imitaciétol, hogy az eldbbinél a
szemléld nincs tisztdban azzal, hogy a targyak
mely tulajdonségai hozhatoak kapcsolatbaa
cselekvéssel.

Atetszetds Osszetevo-felosztas (azonosi-
tas) mellett Want és Harris (2002) a kisgyer-
mekek megfigyeléses tanuldsanak vizsgala-
tain keresztiil elsdsorban aleginkabb jellemz6
formét, illetve az érvényes életkori sajatossa-
gokat (azaz a megfigyeléses tanulas vagy
utanzas fejlodését) prébaljak megragadni.
Feltevésiik szerint az utdnzas vélhetden ve-
lesziiletett képessége arra alkalmas, hogy a
latott mozgasmintakat a (testvazlatra illd)
cselekvésmintakra forditsa le. A méasik cselek-
véseiaz .&n” cselekedeteihez illeszthetbek,
meégpedig intermodalis transzfer eredmé-
nyeképpen, &m ez a képesség nem mutat
tal amimikri erBsen korlatozott formajan?. A
gyerekek megfigyeléses tanulasi képessége
a célok megértésén keresztiil bontakozik ki:
a célok megértésével parhuzamosan kez-
denek el imitalni és célokat emulalni. Csak
ezt kdvetden feltételezik az emulécio meg-
jelenését, mely sorén a gyerekek tgy tanul-
nak a masik viselkedésébdl, hogy annak le-
masolésa nélkil is megértik a hasznalt tar-
gyak és elemek kdzotti oksagi kapcsolato-
kat. Szerintlk a gyerekek a megfigyelések-

2 A csecsem0k erdsen korlatozott mozgasmintai miatt
ez sziikségszerl kovetkezmény.
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bol azt tanuljak meg, hogyan kell hasznalni
az eszkzoket, am azt nem, miért hatéko-
nyak. Ezt iddvel csak a sajat akciokbol képe-
sek kiszdrni.

E fejlodésmenet felrajzolasat olyan tanul-
méanyok elemzésére alapozzak, melyekben
szerintik ott rejlik — a feladatok természeté-
bdl addddan —avak imitacié® és az emulacio
dsszevetésének lehetdsége. Ugy kezelik
Oket, mintha a megfigyeléses tanulas e két
formaja (kuilondsképpen az eszkzhasznélat
terén) kiegészitené egymast: vak imitacidval
azt tanuljuk meg, hogyan kell egy cselekvést
kivitelezni egy meghatarozott cél érdeké-
ben, mig az emulacioval azt, hogy mire jo
egy-egy eszkdz, anélkil, hogy az akciora
vagy a célrafigyelnénk.

Miel6tt azonban kozelebbrdl is megis-
merkednénk a hivatkozott kisérletekkel, me-
lyek Want és Harris (2002) szerint fényt deri-
tenek a gyerekek szocialis tanulasanak jelle-
gére, érdemes behatdbban is megvizsgalnunk
azt, hogy mire j6 e két mechanizmus. Intuitive
gy tinhet, hogy az emulacio soran nagyon
rugalmas, sokréten alkalmazhat6, koncep-
tualis ismeretre tehetlink szert: mire j6 egy
targy, milyen Uj helyzetekben alkalmazhato,
milyen mas, hasonlo eszk6zok révén jutunk
ugyanarra a megoldasra. Az emulacio (és
rejtetten Want és Harris is ezt képviselik azzal,
hogy az emul&ci6t helyezik a fejlédési hier-
archiacsticséra), valdjaban két dolgot igényel,
alatott cselevés értelmezését és absztrakciot:
azt kell kiolvasni, hogy az eszkdz milyen sze-
repet tlt be az akcidban, és mennyire haté-
konyan. Ez hasznos ismeret és valdban rugal-
mas, de kevéssé hasznalhato, ha bonyolult
cselekvések megfigyelésére keril sor, ame-
lyekben bonyolult eszkdzok vezetnek el a
megoldashoz, nehezen absztrahalhat6 kauza-
lis kapcsolatok révén, gondoljunk csak a vil-
lanykapcsolora, egy autériaszto tavvezeérlds
kulcsara, vagy egy magneskartyas belépdre,

3 A belat6 imitacio jelenlétét nem is feltételezik.

esetleg a szamitégépre. Ezeknek az eszko-
zobknek a hasznalatdnal még felndtt emberek
is sokszor méasok megfigyelésére és vak
utnzésara hagyatkoznak, mert tdlsagosan
Osszetett oksagi viszonyok bujnak meg a
cselekvés egyszer( kivitelezése és eredmé-
nye mogott. Want és Harris munkéja alapjan
az az érzésiink tdmad, hogy tudomanyos
thlzés a gyerekek utanzési képességébdl,
mint,,magasabb rend(bdl” kiindulni, és le-
becstilni az emberszabastak absztrahald
képességét. A két mechanizmus ,adaptiv”
hasznossaga helyzetfliggd. Az emulacio ru-
galmas, sokféle helyzetben alkalmazhat6 tu-
dast jelent, s feltétele, hogy a szemléld eliga-
zodjék a cselekvés mogott huzodo oksagi
viszonyok kozott. A vak imitacio esetében
erre nincs sziikség, viszont bonyolult cselek-
vések esetében éppoly gyors tanulast tesz
lehetdvé, mint egyszer( akciokndl. Ennek
jelentdségét egy bonyolult eszkdzok ezrei-
vel operald vilagban felesleges hangstlyoz-
nunk. Az adaptiv haszon kilénb6z8sége
felismerésének fényében véleményiink
szerint félrevezetd az imitacio és az emuléacio
magasabb vagy alacsonyabb rend(iségérol
beszélnink.

Osszevethet6-e a gyerekek emulacios
és imitacios képessége? Tényleg nem emu-
lalnak, ahogyan Want és Harris (2002) feltéte-
lezi? A szerzk olyan tanulmanyokat idéznek,
melyekben szerintik lehetdség van arra,
hogy példat talaljunk az emuléciora, mar ha
agyerekek ezt a viselkedést egyaltalan alkal-
mazzak. Az idézett tanulményokban, szerin-
tik, amodellfeladatban a cselekvések egyes
Iépései nem funkciondlisak a célelérés szem-
pontjabdl. Ha a gyerekek emulélnak, csak a
cél eléréséhez sziikseges lépéseket utdnoz-
zak, ha pedig vakon imitalnak, utanzési telje-
sitménytikben a nem funkciondlis elemek
is megjelennek. Patricia Bauer és Jean Mand-
ler (1989) a gyerekeknek szant demonstra-
ci0 sorén egy-egy irrelevans lépést illesztet-
tek be egymasra szlikségszer(ien épiilé
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(kauzalis) és egymastol fiiggetlendil is kivi-
telezhetd (nem-kauzdlis) cselekvésszek-
vencidk menetébe. Azt kivantak alatdmasz-
tani, hogy az utnzas alkalméaval a gyerekek
Lertelmezik” az események belsd szervezo-
dését, és az oksagi kapcsolatok megértéseé-
nek kdszonhetden (ha erre lehetdség van),
csak a kauzalis elemeket utanozzék. Ered-
meényeik szerint huszonnyolc hénapos gye-
rekek a kauzdlis események esetében
gyakrabban hagyjak ki az irrelevans lépé-
seket, mint nem kauzalis események eseté-
ben. Want és Harris szerint az eredmények-
bdl az emelhetd ki, hogy a nem kauzalis
cselekvésekben megjelenik az irrelevans
Iépések lemasolasa, s ez vak méasolasra utal.

Ellenérvként konnyedén felvethetd,
hogy elfeledkeznek a kauzalis szekvencidk
utanzaséarol, ahol néhany gyermeknél meg-
jelent ugyan az irrelevans lépés méasolasa,
de a helyesen (funkcionalisan) bemutatott
akcio befejezése utan, azaz nemalatott ,he-
lyén”, igy mar nem beszélhetlink vak imita-
Ciordl. Bauer ezt a viselkedést emulacionak
nevezi. Kontrollhelyzetiikben Bauer meg-
mutatja a cselekvések végeredményét,
majd odaadjék a trgyakat a gyerekeknek,
és felmérik, hogy ezek utan mit kezdenek
velUk. Tapasztalataik szerint semmire sem
jutnak, holott a végallapot és az eszkdzok
jelenléte elvileg elégséges az emulacié meg-
jelenéséhez.

Katherine Nagell, Raquel Olguin és To-
masello (1993) kisérletének interpretacioja-
kor is hasonlé problémékkal szembesuliink.
Ok csimpéanzoknak és kétéves gyerekek-
nek mutattak be egy egyszer( eszkdzcse-
lekvést. A modell egy gereblyével kétféle-
képpen hizta magdhoz a jatékot vagy az
élelmet. Az egyik esetben amodell gy hizta
magahoz a jatékot, hogy a gereblye fogai
lefelé néztek, amésikban pedig egyszer csak
megforditotta a gereblyét, és igy oldotta meg
a feladatot. Ezzel a véltoztatassal a modell
egy hatékonyabb megoldast mutatott be,

mivel a gereblye fogai kozott atfértek a ja-
tékok (és kdnnyen kicsusztak), azt megfor-
ditva viszont nehézség nélkil odahtzhattak
ezeket. Erdekes modon a csimpanzok be-
mutatastdl fiiggetlenil hasznaltak a gereb-
lyét, hogy megszerezzék az élelmet. A gye-
rekek viszont mindig Ugy prébalkoztak,
ahogyan amodelltdl Iattak, ligyesen megfor-
ditottak a gereblyét és elérték a jatékot, haa
modellis ezt tette, viszont a kiizdelmes pro-
balkozasok ellenére sem forditottdk meg a
gereblyét, ha nem ezt lattak. A konkl(zio
ugyanaz lehetne, mint korabban: a gyerekek
ahelyett, hogy emulacioval sajat maguk sza-
méara megkonnyitenék a feladatot, vakon
imitaljak a modell kevéssé hatékony cselek-
vését, am mas nézdpontbdl tekintve, amikor
lattak a hatékonyabb megoldast, az egysze-
rObb cselekvéssel szemben a bonyolultabb,
am célravezet6bb megoldést alkalmaztak.
E kisérletek (Ujra)elemzése soran Want
és Harris (2002) eredményeihez képest elté-
ro kovetkeztetésekre jutunk, hiszen agy t0-
nik, a gyerekek is képesek emulaciora, még-
isinkabb utanoznak. Vajon miért? Mindig vak
imitacionak kell tekintentink, amit toluk I14-
tunk? Mikor beszélhettink belatd utanzasrol?
Call, Carpenter és Tomasello (megjelenés
alatt) mér illusztracioként idézett vizsgalata
arnyaltabb kép megrajzolasara ad lehetdsé-
get. Ok csimpéanzok és két és fél éves gye-
rekek megfigyeléses tanulasat és utdnzasat
vizsgaltak kiilonb6zd helyzetekben. Mar
leirtuk, hogy a teljes egészében modellalt
cselekvésnél milyen kiilonbségek mutat-
koztak: a gyerekek feltorték a csdvet, aho-
gyan a modell bemutatta, a csimpanzok is
hozzajutottak a jutalomhoz, de nem kévet-
ték amodell cselekvésének madjat. A szer-
z0k azt is megvizsgaltak, hogy mi torténik,
ha (a) csak a cselekveést latjak a megfigyelk
és az akcio eredményét mar nem, (b) csak a
cselekveés végallapotéat latjak, az azt eredmé-
nyezd cselekvést nem. A két helyzet 6ssze-
vetésében még latvanyosabb kiilonbségek
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mutatkoztak a két csoport kdzétt: az (a) eset-
ben a gyerekek utanoztak a viselkedeést, és
be is fejezték azt, a csimpanzok viszont nem
maésoltak le a viselkedést, és nem is foglal-
koztak tébbet a targgyal; a (b) esetben a
gyerekek semmit sem csinaltak, mig a csim-
panzok ugyanugy feltdrték a csdvet, minta
teljes egészében bemutatott akcidknal.

Avizsgalat tanulsaga szerint nem elegen-
do, ha eltérd megfigyeléses tanulasi képessé-
get tulajdonitunk majmoknak és emberek-
nek, mélyebben kell keresniink a kiilénbség
gyOkereit. Carpenter és Call (2002) szépen
megfogalmazzak Wanthoz és Harrishez inté-
zett kritik&jukban, hogy a tanulas formai he-
lyett a megfigyelt viselkedés dsszetevdit
érdemes az elemzések fokuszaba emelni.
Minden cselekvés harom elemet rejt maga-
ban: a tulajdonképpeni akcidt, a cselekvés
céljat és eredmeényét. Az emulécié gy is leir-
hat6, mint ami a végeredmeényre helyezi a
hangsulyt, a vak imitacio pedig, mintami az
akciora és a ,célra”; ha ezeket nem tartjuk
szem el6tt, akkor nem latjuk be az utanzasi
mechanizmusok feltételezhetd helyzetfiig-
g0ségét, saztsem, hogy adominansként meg-
jelend formak eltérd adaptiv érzékenységet
takarnak.

Az idézett vizsgalatok arra utalnak, hogy
€ hdrom dsszetevd fényében a gyerekeknek
célokra valo érzékenységet tulajdonithatjuk,
a csimpanzoknak pedig eredményekre valo
érzékenységet.* Ezek az 6sszetevok tovabb
is bonthatéak. Az akcidk a részletesség kii-
I6nb6z0 szintjein masolhatdak, az ltalanos
mozgastol a mozdulat pontos stilusaig. A
cselekvések eredménye megvalésulhat a

4 Cecilia Heyes és munkatarsai is felvetik azt a lehetS-
séget, hogy a két szociélis tanulési forma eltérd érzé-
kenységet takar, &m 6k a szandék-érzékeny és kime-
netel-érzékeny utanzasrél beszélnek, melyben benne
rejlik, hogy a célokrdl mentalisztikus forméaban
gondolkodnak. Ezért vélik ugy, hogy a tizennyolc
hénap alatti gyerekek szintén egy egyszeriibb, kime-
netel-érzékeny utanzasi format (kvazi emuléciot) alkal-
maznak. (Heyes — Ray, 2002)

végeredmény, a trgyak affordanciai vagy
éppen avégallapot és az affordancidk kozotti
kapcsolat eldhivasa révén. Végil a célok le-
hetnek cselekvésben kifejez6d6 szandékok
vagy eldzetes (mentalis) szandékok. Ez utob-
bi kulcsfontossagu a gyerekek utanzési ké-
pességének megértésében.

Eddig nem magyaraztuk, csak felhasznal-
tuk a célok megértésének szerepét (éppen
Want és Harris munkdjat kovetve, s azért is,
hogy munkajuk e hianyossagat kiemelhes-
stik), holott e harmas terminoldgia szerint a
gyerekek viselkedését az kozvetiti, hogy a
cselekvéseknek szandékot tulajdonitanak.
Want és Harris ad6sok maradnak azzal, hogy
aceélok mibenlétét definialjak, s irdsukbdl nem
dertil ki, hogy eldzetes (mentalis) szandékot
vagy a cselekvésbdl olvashato célt (szandé-
kot) értenek alatta. Amikor felvetik, hogy a
gyerekek viselkedése vak imitaciokéent irhato
le, akkor ezt Uigy hatadrozzak meg, mint egy
akcio kovetését egy cél elérése érdekében,
anélkdl, hogy a gyerekek barmit is kiolvasna-
nak a célelérés hatékonysagabol. Eszrevehet-
juk, hogy e leiras a célt alulértelmezi. A célt itt
gy fogjak fel, hogy egy bizonyos cselekvés-
sor egyfajta végeredményre vezet. Olybat(-
nik, hogy e meghatarozasban a,,cél” acselek-
vés eredmeényének felel meg igazan, azt ta-
karja, hogy egy (egyébként intencionélis) ak-
ci6 mire vezet. Ez azonban nem egyeztethetd
0Ossze Carpenter és Call (2002) célfogalméval.
Acéllehet elbzetes szandék vagy cselekvés-
ben megragadhat6é szandék. Mindkettd
esetében feltételezhetjiik, hogy a,,szandékos-
s&g” egyben a célelérés hatékonysagara vald
torekvéstis fedi. Nem kell emdgott bonyolult
dolgot feltételeznlink, csupan annyit, hogy
aki céliranyosnak It egy viselkedést, képesa
cél anticipéciojara azaltal, hogy a cselekvést
optimalisnak feltételezi és forditva, azon ke-
resztil, hogy latjaa célt, képes ahozza vezetd
hatékony cselekvés reprezentaciojara.

Az attekintett vizsgalatok arra utalnak,
hogy a célok figyelembe vételére csak a kis-
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gyerekek képesek, az emberszabasi maj-
moknal ez az érzékenység nem igazolhato.
A célok monitorozasénak feltételezésével
(elegendd a cselekvésben kifejez6d6 szan-
dékok szintjen maradnunk, a mentalizacio
tulajdonitasa nélkiil) magyarazhato, hogy
Call, Carpenter és Tomasello vizsgalatdban
(megjelenés alatt) a gyerekek miért fejezik
be a cselekvést és a csimpanzok miért nem.
Az is érthetd, hogy Bauer és Mandler (1989)
vizsgalatdban miért nem jelent meg az ese-
mény-szekvencia utdnzasa a végeredmény
latvanyara: emulaciot végrehajthattak volna,
de agyerekek a célokat monitorozzak, snem
pedig az eredményeket, cselekvések hia-
nyaban pedig errdl nem jutnak informécio-
hoz. Amikor Carpenter, Call és Tomasello
(2002) vizsgélataban a gyerekeknek bemu-
tattak egy cselekvés végallapotat, majd ez
kovetden aztis, milyen cselekvés révén jut-
hatnak el ehhez, a teljesitmény jobb volt
azokhoz a gyerekekhez képest, akik csak a
modellalt akcidsort lattak. Arraaz allaspontra
helyezkedhetiink, hogy gyerekek tanulnak
atargyak tulajdonsagairdl (a végallapothadl),
azaz képesek az emulaciora, am érzékeny-
séguk célokravan ,bedllitva”, melyeket ma-
gukbdl a cselekvésekbdl konnyedén kiol-
vasnak.

A célok szerepe sokkal mélyebb jelentést
kap, ha Ujraértelmezziik az emulacio és az
imitacio, és ezen keresztlil a majmok és a
gyerekek képességei kdzotti alapvett elté-
rést. Az emulaciot Ugy hataroztuk meg, mint
amely sordn oksagi kapcsolatok megértése
révén targyak tulajdonsagairdl szerziink
(rugalmasan alkalmazhatd) ismereteket, az
imitacio pedig (legalédbbis Want és Harris
kritikai él0 6sszefoglaléjaban) vak masolas-
ként jelent meg, mely rugalmatlan és nem
feltételezi a kauzalitds megértését. A célok
megeértése (a cselekvésben kifejezddd szan-
dékok ehhez lathatd lehorgonyzast biztosita-
nak) azonban lehetdséget nydjt arra, hogy a
gyerekek az oksagi kapcsolatok egy sajatos

forméjardl tanuljanak: a mentalis okozasrol.
Ebben az esetben tehat nem a targyak tulaj-
donsagairol és az id6ben egymaést kovetd —
fizikai —allapotairdl tanulnak egy bonyolult
helyzetben, hanem a fajtarsaik mentalis vila-
gahoz tartozo, nem lathatd szandékaik, véle-
kedéseik és vagyaik, illetve a valds vilag ko-
z06tti oksagi kapcsolatokrol. Ez az ismeret-
rendszer, hanem is az eszkdzok vilagaban,
de szintén rugalmas tudast képvisel: kdnnye-
dén boldogul tarsak kozott az, aki jol atlatja
viselkedésiik okait és kdvetkezményeit,
melyekért szandékokat és vagyakat, menta-
lis dllapotokat tartunk feleldsnek. Ezek alap-
jan azt is feltételezhetjiik, hogy a gyerekek
acélok ,olvasasaval” belatd imitaciora képe-
sek. Ezt is figyelembe kell venniink az utan-
zas fejlodésének elképzelésekor, és éppen
ezért nem tartjuk szerencsésnek, hogy az
utanzéas formainak egymas utan megjelend
sorar6l gondolkodjunk.

Azt a meglatasunkat, hogy a megfigye-
léses tanulas szekvencidlis fejlodésének alli-
tasa leegyszerdsiti és alabecsiili a kisgyer-
mekek tanulas sordn mutatott kognitiv ké-
pességeit, az alabbi vizsgalatunk is igazolja
(Gergely, 2002). A kisérlet Meltzoff 1988-as
vizsgalatanak egy modositott valtozata. Az
eredeti vizsgalatban tizennégy hénapos cse-
csemdk azt lattak, hogy egy felndtta homlo-
kaval érint meg egy dobozra szerelt [Ampat.
Egy héttel késobb a csecsemdk kétharmada
utanozta ezt a viselkedést, tehat ok is a fejiik-
kel kapcsoltak fel a lampéat, holott sokkal
egyszerQbb lett volna kézzel tennilk ezt, és
a kontrollcsoport egy tagjanak sem jutott
eszébe a homlokat hasznalni, mindegyikiik
akezével nyult alampéahoz.

Akisérlet megismétlésekor két csoportra
bontottuk a csecsemdket: az egyik csoport
azt latta, hogy a modell fazva beburkolézik
egy takarOba, ami lefoglalja a kezét, tehat
szamara ésszernek tekinthetd, hogy a fejét
hasznélja alampa felkapcsolasahoz. A masik
csoport az eredeti helyzetet latta, tehat a
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modell keze szabad volt, hasznalhatta volna,
mégis inkabb a fejével érintette meg a lam-
pat. A masodik csoport tagjai 69 %-ban uta-
noztdk amodell viselkedését, ami az eredeti
eredménnyel azonos, viszont abban a cso-
portban, ahol bemutataskor a modell keze
foglalt volt, az utdnzas visszaesett 21 %-ra.
Ebben a helyzetben a targyak affordan-
cigjanak a felismerését (ami sziikséges az
emulécié megjelenéséhez) a kéz hasznélata
jelenti—ez a kézenfekvd” megoldés. Tehat
emulaciés valasz jelent meg a kontrollcso-
portesetében, illetve annal a csoportnal, akik
alefoglalt kezek kondicioét lattak. A kérdés
az, hogy a tébbiek miért masoltak le amodell
viselkedését, miért tették azt, amit Want és
Harris ,vak imitacionak” nevez? Ezt a furcsa
ellentmondast illusztraltuk méar Nagell, Ol-
guin és Tomasello (1993), illetve Bauer és
Mandler (1989) eredményeivel is, ahol a
gyerekek szintén képesnek mutatkoztak a
hatékony megoldasra, a cél eléréséhez sziik-
séges kauzalis kapcsolatok felismerésére,
mégis a modell altal mutatott, nem annyira
egyszer( viselkedést produkaltak.
Feltételezésuink szerinta csecsemak mar
amodell cselekvésének megfigyelésekor a
kiils6 kornyezeti korlatok és a cél anticipa-
lasdnak segitségével on-line kovetkeztet-
nek a viselkedés ésszerliségére, és felteszik,
hogy a modell a leghatékonyabb médon
cselekszik. Abban az esetben, amikor amo-
dell azért hasznaltaa homlokét, mert a keze
foglalt volt, kiils® korlatok akadalyoztdk —a

csecsemok altal pontosan felismert — haté-
kony megoldas kivitelezésében. Ezek a kor-
latok nem voltak jelen a csecsemd esetében,
ezért az 6 szamara a raciondlis megoldéas a
kéz hasznalata volt. Mikor a modell keze
szabad volt, mégis a homlokat hasznélta, a
csecsemd szdméra az a kdvetkeztetés ado-
dott, hogy valami &ltala ismeretlen okbdl ez
volt a hatékony megoldas, ezért utdnozta
azt. Meg kell jegyezni, hogy minden esetben,
amikor megjelent a fej-akcid, ugyantgy volt
kéz-akcid is, ami azt jelenti, hogy a csecse-
mok rendelkeznek egy automatikus emula-
cioszer( stratégiaval, ami aktivalja a legegy-
szer(ibb viselkedés megjelenését is. Latni
kell, hogy az ilyen vaknak tin@, de szerintiink
amentdlis vagy cselekvésben megragadhato
célok ésakornyezeti korlatok felismerésével
megvaldsuld belatd imitacié a bonyolultem-
beri kdrnyezetben igen adaptiv tanulési
stratégia, mivel az altalunk hasznélt eszkézok
tobbségénél valojaban nem értjik az ered-
ményhez vezetd kauzalis 6sszefliiggéseket.
Ennek aszelektiv, interpretativ stratégia-
nak a korai megjelenése szerintlink azt
igazolja, hogy a csecsemd a szocidlis vilagba
val6 beilleszkedés soran, mikdzben az utan-
z&skiulonbdz6 forméit alkalmazza kulénbdzo
helyzetekben, tapasztalatot gyQjt ezeknek
aforméaknak az adaptiv hasznarol.

Kulcsszavak: szocialis tanuléas, imitacio,
perspektiva-felvétel, cél-emulécio, targy-
affordancia
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