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Nasladowanie a uczenie si¢ przez obserwacje.
Poréwnanie perspektywy analizy zachowania
1 teorii spolecznego uczenia si¢

Imitation vs. observational learning: A comparison from the perspective
of behavior analysis and the social learning theory

Abstract. Observational learning is one of the mechanisms of developmental change, and the
skill of imitation is an important milestone in every child’s development. In order to explain im-
itation, cognitive psychologists turn to a covert, complex learning process, whereas behavior
analysts point to the skill of generalized imitation, which is shaped during ontology, and to en-
vironmental contingencies which determine the occurrence of imitation. In case of therapy for
children with developmental disabilities, if one intends to produce new teaching methods based
on imitation or to optimize the existing ones, it is important to understand the mechanism un-
derlying this way of learning. The present article will investigate imitation from the perspective
of behavior analysis and the social learning theory. Not only does the former approach provide
stronger empirical basis, but it also enables the design of more effective teaching methods based
on imitation.
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WPROWADZENIE

Uczenie si¢ przez obserwacje jest, z jednej stro-
ny, jednym z podstawowych mechanizmow
powstawania zmian rozwojowych (Meltzoff,
Williamson, 2013), z drugiej strony umiejgt-
nos$¢ nasladowania stanowi wazne osiagnigcie

rozwojowe, o czym $wiadcza trudnosci z nasla-
dowaniem zachowan innych ludzi, charaktery-
styczne dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu (Pisula, 2010). Rozwdj umiejgtnosci
nasladowania jest wigc jednym z zasadniczych
celow terapii dzieci z autyzmem (Suchowier-
ska, Ostaszewski, Babel, 2012).
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Chociaz pojgcia: uczenie si¢ przez obser-
wacje (ang. observational learning), modelo-
wanie (ang. modeling) 1 nasladowanie (ang.
imitation) czgsto traktowane sa jako synoni-
my (Reber, 2002; Siuta, 2005), to naleza do
dwoch paradygmatow psychologicznych, od-
miennie wyjasniajacych zjawisko naslado-
wania zachowan obserwowanych u modela.
Psychologia poznawcza, postugujaca si¢ ter-
minami ,,uczenie si¢ przez obserwacj¢” i ,,mo-
delowanie”, akcentuje zachodzenie utajone-
g0, ztozonego procesu uczenia si¢, w ktorym
powstaje symboliczna reprezentacja. Z kolei
analiza zachowania, wykorzystujaca termin
,.hasladowanie”, ktadzie nacisk na ksztaltowa-
nie si¢ w ontogenezie zgeneralizowanego na-
Sladowania i na warunki srodowiskowe, ktore
determinuja wystgpowanie zachowan nasla-
dowczych.

Mimo iz uczenie si¢ przez obserwa-
cje mozna uznaé za szersze pojecie, na kto-
re sktada si¢ modelowanie i nasladowanie
(Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010),
to w niniejszym artykule bedziemy wyraznie
rozr6ézniaé uczenie si¢ przez obserwacj¢ (mo-
delowanie) od nasladowania. Rozr6znienie ta-
kie ma znaczenie nie tylko porzadkujace, ale
i teoretyczne. Metody oparte na nasladowaniu
i uczeniu si¢ przez obserwacj¢ wykorzysty-
wane sa w terapii lgkow oraz zaburzen zacho-
wania lub rozwoju, a w ramach tych ostatnich
zwlaszcza podczas oddzialywan podejmowa-
nych w stosunku do dzieci ze spektrum auty-
zmu (zob. np. Babel, 2011; Soorya i in., 2003;
Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012).
Dla optymalizacji tych oddzialywan, a takze
dla tworzenia nowych metod niezwykle istot-
ne znaczenie ma okreslenie natury procesu le-
zacego u ich podtoza.

Celem artykutu jest poréwnanie dwoch po-
dejs¢ do problematyki uczenia si¢ przez ob-
serwacj¢: modelowania i nasladowania. Cho-
ciaz koncepcja modelowania i uczenia si¢
przez obserwacjg jest najlepiej rozpoznawa-
nym sposobem ujgcia problematyki naslado-
wania (0 czym przekonuje lektura popular-
nych podrecznikow psychologii, np. Mietzel,
2002; Tavris, Wade, 1999; Zimbardo, 2004;
Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, w ktorych

w zasadzie jedynym przywolywanym bada-
czem i teoretykiem uczenia si¢ przez obserwa-
cje jest Albert Bandura), to rezultaty pierw-
szych badan nad nasladowaniem prowadzone
w obrgbie analizy zachowania ukazaty si¢ rok
weczesniej (Baer, Sherman, 1964) niz klasycz-
na praca A. Bandury (1965) po$wigcona temu
zagadnieniu. Dlatego najpierw zostanie zapre-
zentowana perspektywa behawioralna.

NASLADOWANIE. PERSPEKTYWA
ANALIZY ZACHOWANIA

Analiza zachowania jest nauka o zachowa-
niu i zmiennych Srodowiskowych, czyli zda-
rzeniach poprzedzajacych zachowanie i kon-
sekwencjach, ktore zwrotnie na nie wptywaja,
oparta na filozofii radykalnego behawioryzmu
Burrhusa F. Skinnera (Babel, Suchowierska,
Ostaszewski, 2010; Suchowierska i in., 2012).
Psychologowie behawioralni traktuja nasla-
dowanie jak kazde inne zachowanie spraw-
cze 1 wyjasniaja je w terminach warunkowania
sprawczego (Baer, Sherman, 1964; Gewirtz,
1971a; 1971b; Gewirtz, Stingle, 1968; Skin-
ner, 1953; 1957).

W ujgciu analizy zachowania najwazniej-
sza kompetencja umozliwiajaca ksztattowanie
zachowania poprzez obserwacj¢ dzialan ak-
tywnosci innej jednostki jest umiej¢tnos$¢ na-
sladowania tych zachowan (Hixon i in., 2011;
Horne, Erjavec, 2007). Dla analitykow za-
chowania bodzcem réznicujacym' dla reak-
cji nasladowania jest zachowanie innej osoby
(Pierce, Cheney, 2008). Nasladowanie za-
chowania modela jest wzmacniane, o ile wy-
stgpuje zgodnos¢ migdzy zachowaniem na-
Sladowczym a zachowaniem modela. W ten
sposob modelowanie i nasladowanie wpisu-
ja si¢ w trojelementowa zalezno$é, ktdra po-
wstaje w procesie warunkowania sprawczego,
obejmujaca bodziec poprzedzajacy, zachowa-
nie i konsekwencjg, co ilustruje rysunek 1.

Wyjasniajac nasladowanie odroczone (ang.
delayed imitation), analitycy zachowania od-
wotuja si¢ do tzw. zgeneralizowanego nasla-
dowania (ang. generalized imitation), czy-
li nasladowania zachowan modela?, pomimo
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Warunkowanie sprawcze

Bodziec poprzedzajacy (réznicujacy) => Zachowanie

Uczenie sig¢ przez obserwacje
Model => Nasladowanie <::.: Wzmocnienie

=>
<=

Wzmocnienie

Rysunek 1. Tréjelementowa zalezno$¢, powstajaca w warunkowaniu sprawczym i w uczeniu si¢ przez

obserwacj¢

braku wczesniejszego wzmacniania naslado-
wania tej specyficznej reakcji (Baer, Sherman,
1964). Zgeneralizowane nasladowanie jest re-
zultatem wzmacniania nasladowania réznych
zachowan modeli, o ile wystapita zgodnos¢
migdzy nimi a zachowaniem nasladowczym.
W ten sposéb tworzy si¢ klasa reakcji, tzn.
w odpowiednich warunkach poszczegélne re-
akcje wchodzace w jej sktad sa wykonywane
czgsciej (niz reakcje z innej klasy), nawet jesli
nie byly bezposrednio wzmacniane. Na przy-
ktad jest bardziej prawdopodobne, ze dziecko,
ktorego nasladowcze zachowania werbalne
byly wielokrotnie wzmacniane przez rodzi-
cow, po przypadkowym zlamaniu kredki po-
wie ,,0, kurza stopa” (przyjmijmy, Ze jest to
typowe wyrazenie wypowiadane przez rodzi-
ca, gdy cos$ si¢ zepsuje), niz ze zacznie ptakac.
Grupa wielu réznych reakcji nasladowczych
to wlasnie zgeneralizowane nasladowanie.
W rezultacie uksztaltowania tej klasy reakcji
zwigksza si¢ prawdopodobienstwo, ze w przy-
sztosci inne zachowania modeli niz te, w kto-
rych obecnosci nastapito wzmacnianie, beda
takze nasladowane. Roéznorakie zachowania
nasladowcze sa wykonywane tak dlugo, jak
przynajmniej niektore reakcje z tej klasy reak-
cji sa wzmacniane.

Z perspektywy analizy zachowania mozna
zatem moéwi¢ o nasladowaniu roéznicujacym
(ang. discriminated imitation) 1 zgeneralizo-
wanym (Risley, 1977). Rdznicujace nasla-
dowanie wystepuje wtedy, gdy reakcje na-
sladowcze maja miejsce w obecnosci takich
zachowan modela, ktore byly juz wczesniej
nasladowane, natomiast zgeneralizowane na-
sladowanie wystepuje wtedy, gdy reakcja na-
$ladowcza pojawia si¢ w wyniku zaobserwo-

wania nowego zachowania modela (Catania,
1998; Skinner, 1953).

Donald M. Baer i wspolpracownicy prze-
prowadzili wiele badan, ktére daja empirycz-
ne podstawy wyjasniania mechanizmoéw le-
zacych u podstaw nasladowania (por. Baer,
Deguchi, 1985). W pierwszym badaniu (Baer,
Sherman, 1964), poswigconym zgeneralizowa-
nemu nasladowaniu, nauczyli — z wykorzysta-
niem instruktazu i spotecznego wzmacniania
— 11 typowo rozwijajacych si¢ dzieci w wie-
ku przedszkolnym nasladowania trzech zacho-
wan pacynki: kiwania glowa, otwierania i za-
mykania ust oraz wydawania dzwigkoéw. Do
najwazniejszych rezultatow eksperymentu na-
lezato zademonstrowanie, ze wigkszo$¢ dzieci
(7 z 11) rowniez zaczeta wykonywaé czwarta,
nienauczang reakcj¢ nasladowcza (naciskanie
na dzwignig), gdy ta byta ,,wplatana” pomi¢dzy
proby nasladowania trzech nauczanych mode-
li. Eksperyment dowiddt ponadto, ze tempo an-
gazowania si¢ w nigdy niewzmacniana reakcje
nasladowcza zalezatlo od rozktadu wzmacnia-
nia, jakiemu podlegaly nauczane modele — gdy
te ostatnie zostaly poddane wygaszaniu, tempo
naciskania na dzwigni¢ rowniez spadto, a gdy
wznowiono wzmacnianie kiwania glowa, ot-
wierania ust i wydawania dzwigkow, naciska-
nie na dzwigni¢ bylo wykonywane czgsciej.
Taka sama prawidlowos$¢ zostala wykazana,
gdy nauczane reakcje nasladowcze poddano
tymczasowo procedurze ,,time-out’™. W podsu-
mowaniu artykutu D.M. Baer i James A. Sher-
man (1964) komentuja, Ze cztery reakcje nasla-
dowecze, ktére badano w eksperymencie, naleza
do tej samej klasy reakcji, to znaczy grupy za-
chowan sprawczych, ktore mimo iz moga mieé¢
r6ézna forme, spetniaja taka sama funkcje, czy-
li w podobny sposdb wplywaja na srodowisko
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(Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010). In-
nymi stowy, sa utrzymywane przez takie same
wzmocnienia.

Wyniki badania D.M. Baera i J.A. Sher-
mana (1964) wskazuja na to, ze zgenerali-
zowane reakcje nasladowcze sa wzmacniane
automatycznie poprzez podobienstwo do za-
chowania modela. Naukowcy wyjasniajg ten
proces w nastgpujacy sposob: nasladowanie
to wykonywanie reakcji podobnej do tej, jaka
wykonuje model. Niejednokrotnie wykonanie
takiej wiasnie reakcji skutkuje wzmocnieniem
(spotecznym lub wynikajacym z dokonanej
aktywnosci, np. skuteczne otwarcie drzwi).
Podobienstwo zatem, jako wymiar bodzca (re-
akcja nasladowcza jest rowniez bodzcem),
staje si¢ sygnatem dostgpnosci wzmocnienia.
Poniewaz bodziec, ktéry staje si¢ sygnalem
dostgpnosci wzmocnienia, sam staje si¢ wa-
runkowym wzmocnieniem?*, to reakcje, ktore
skutkuja ,,podobienstwem do zachowania mo-
dela”, sa wzmocnione automatycznie, bo sam
wymiar ,,podobienstwa” jest warunkowym
wzmocnieniem.

Wyniki uzyskane przez D.M. Baera
i JLA. Shermana (1964) zostaly potwierdzo-
ne w kolejnych badaniach z udziatem wielu
réznych populacji, migdzy innymi dorostych
chorych psychicznie (Sherman, 1965), dzieci
z diagnoza schizofrenii (Lovaas i in., 1966),
dzieci z upo$ledzeniem umystowym (Baer,
Peterson, Sherman, 1967), dzieci autystycz-
nych (Metz, 1965), typowo rozwijajacych si¢
niemowlat (Poulson, Kymissis, 1988; Poulson
iin., 1991) i typowo rozwijajacych si¢ dzie-
ci w wieku przedszkolnym (Baer, Deguchi,
1985). W toku dalszych badan stwierdzono
jednak, ze wbrew temu, co poczatkowo twier-
dzili D.M. Baer i wspolpracownicy (1964;
Baer, Peterson, Sherman, 1967), O. Ivar Lo-
vaas 1 wspotpracownicy (1966) oraz Steinman
(1970a; 1970b), zgeneralizowane nasladowa-
nie nie stanowi jednej klasy reakcji.

Eugene Garcia, D.M. Baer i Ira Firesto-
ne (1971) jako pierwsi empirycznie dowied-
li, ze zgeneralizowane nasladowanie pojawia
si¢ tylko w przypadku niektérych form reak-
cji w ramach ogoélnie pojetej klasy reakcji,
jaka jest nasladowanie. Badacze uczyli czwo-

ro dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
(w wieku 8-14 lat) nasladowania trzech od-
rgbnych rodzajow reakcji modela: gestow mo-
toryki duzej (np. dotknigcie drzwi), gestow
motoryki matej (np. dotknigcie kolana) i na-
Sladowania zachowan werbalnych (np. wypo-
wiadanie samogloski ,,a”"). Wyniki pokazaty,
ze: (1) uczestnicy badania zostali nauczeni na-
sladowania w ramach kazdego rodzaju reak-
cji, (2) zaobserwowano zgeneralizowane na-
sladowanie w ramach kazdego rodzaju reakcji
i (3) zgeneralizowane nasladowanie wystapi-
o tylko w ramach nauczanego rodzaju reak-
cji i nie przeniosto si¢ na inne rodzaje, poki
nie byly one bezposrednio nauczane. Pdzniej-
sze badania przeprowadzane z typowo rozwi-
jajacymi si¢ miodszymi i starszymi dzie¢mi
(Poulson i in., 2002), a takze z dzie¢mi z au-
tyzmem (Young i in., 1994) potwierdzaja po-
wyzsze wyniki i dowodza, ze zgeneralizowa-
na klasa reakcji nasladowczych tworzy si¢
w ramach danego rodzaju reakcji (np. zabawa
przedmiotami) i nie przenosi si¢ na inna kate-
gorig reakcji (np. pantomima).

Reasumujac, z perspektywy analizy za-
chowania nasladowanie bezposrednie oraz
odroczone mozna analizowaé¢ w ramach trdj-
elementowej zalezno$ci, wystgpujacej w wa-
runkowaniu sprawczym, a zgeneralizowane
nasladowanie thumaczy powtarzanie danej re-
akcji pod nieobecno$¢ modelu i po jakims$ cza-
sie od jego zaobserwowania zachowania mo-
dela. Zgeneralizowane nasladowanie ksztaltuje
si¢ za$ na skutek uprzedniego, wiclokrotnego
wzmacniania réznych reakcji nasladowczych,
zgodnych z zachowaniami modela.

UCZENIE SIE PRZEZ OBSERWACJE.
PERSPEKTYWA TEORII
SPOLECZNEGO UCZENIA SIE

Wedtug teorii spotecznego uczenia si¢ A. Ban-
dury (1977/2007) warunkowanie sprawcze
wyjasnia jedynie te przypadki uczenia si¢
przez obserwacjg, w ktorych model jest obec-
ny w czasie nasladowania, nasladowanie jest
bezposrednie, a po zachowaniu nasladow-
czym pojawia si¢ wzmocnienie. Sprzeczno$¢
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migdzy behawioralnym i spoteczno-uczenio-
wym ujgciem nasladowania i uczenia si¢ przez
obserwacj¢ pojawia si¢ wowczas, kiedy chce-
my wyjasni¢ takie jego przypadki, w ktorych
nasladowanie ma charakter odroczony i wy-
stepuje w innych warunkach niz miato miej-
sce modelowanie, a przede wszystkim pod
nieobecno$¢ zachowania modelu. Teoria spo-
lecznego uczenia si¢ sugeruje istnienie innego
mechanizmu nasladowania odroczonego niz
zgeneralizowane nasladowanie. Z jej perspek-
tywy obserwatorzy tworza symboliczne repre-
zentacje zachowania modelu, ktore nastgpnie
shuza im jako wskazowki do nasladowania. In-
nymi stowy, do uczenia si¢ przez obserwacje
dochodzi przed wykonaniem zachowania (na-
sladowaniem). Dlatego na uczenie si¢ przez
obserwacje¢ sktadaja si¢: (1) procesy uwagi,
ktore decyduja o tym, kto i co zostanie za-
obserwowane, (2) procesy kodowania i prze-
chowywania w pamigci, ktore odpowiadaja za
przeksztalcenie modelowanego zachowania
w jego symboliczna reprezentacjg, a nastgp-
nie jej przechowanie, by w przysztosci mo-
gla stuzy¢ jako wskazowka do nasladowania,
(3) procesy odtwarzania motorycznego, kto-
re obejmuja przeksztatcanie symbolicznych
reprezentacji w odpowiednie zachowanie na-
sladowcze, w tym czasowe i przestrzenne zor-
ganizowanie swojego zachowania zgodnie
z zachowaniem modela, oraz (4) procesy mo-
tywacyjne, ktore sprawiaja, ze zachowanie zo-
stanie wykonane.

Teoria spotecznego uczenia si¢ rozroz-
nia nabywanie zachowania od jego wyko-
nania, gdyz nie wszystko, czego uczymy si¢
przez obserwacjg, potem wykonujemy. O tym,
co sposrod zachowan, ktére zostaly nabyte
w drodze modelowania, zostanie wykonane

Warunkowanie sprawcze

Bodziec poprzedzajacy (réznicujacy) => Zachowanie

Uczenie sie przez obserwacje

(nasladowane), decyduje wzmacnianie lub ka-
ranie i to zarowno wystgpujace po zachowaniu
modela, jak i po zachowaniu obserwatora. Je-
$li nasladowanie prowadzi do wzmacniania, to
ro$nie prawdopodobienstwo wykonania przez
obserwatora tej reakcji, w porownaniu z sytu-
acja, w ktorej nasladowanie zostaje ukarane
lub nie zostaje wzmocnione. Analogicznie, je-
$li zachowanie obserwowanego modela zosta-
o wzmocnione, to zwieksza si¢ szansa, ze ob-
serwator wykona to wlasnie zachowanie. Jesli
natomiast zachowanie modela zostalo ukara-
ne lub nie spotkaty go zadne konsekwencje, to
maleje prawdopodobienstwo wykonania mo-
delowanego zachowania przez obserwatora
(Bandura, 1965). Chociaz wigc wzmacnianie
nie jest koniecznie do tego, by doszto do ucze-
nia si¢ przez obserwacjg, to wptywa na wyko-
nanie zaobserwowanego zachowania.

Z perspektywy teorii spotecznego uczenia
si¢ wzmocnienie petni funkcje nie tyle konse-
kwencji zachowania, jak si¢ to dzieje w wa-
runkowaniu sprawczym, ile czynnika poprze-
dzajacego zachowanie obserwatora. W takim
ujeciu  oczekiwanie wzmocnienia decyduje
o tym, czy dane zachowanie modela zostanie
zauwazone, zakodowane (a takze powtdrzo-
ne), a wreszcie, czy modelowane zachowanie
zostanie wykonane (nasladowanie), co ilustru-
je rysunek 2.

Wzmocnienie odgrywa wigc rolg zache-
ty, podniety czy przyngty, utatwiajac uczenie
si¢ przez obserwacjg, cho¢ nie bedac koniecz-
ne do jego wystapienia. Zachowanie modela
moze bowiem zosta¢ zauwazone, zakodowane
i nasladowane pomimo braku wzmocnienia.

W przebiegu uczenia si¢ przez obser-
wacj¢ wzmocnienie ma szczeg6élny charak-
ter, gdyz nie musi by¢ do§wiadczane bezpo-

=>
<=

Wzmocnienie

Oczekiwanie wzmocnienia = Uwaga => Model => Kodowanie => Zachowanie nasladowcze

Rysunek 2. Wptyw wzmocnienia na warunkowanie sprawcze i uczenie si¢ przez obserwacje
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srednio przez obserwatora. Na zachowanie
obserwatora wplywaja bowiem nie tylko
konsekwencje jego zachowan, ale takze kon-
sekwencje zachowan modeli. W tym ostat-
nim przypadku teoria spotecznego uczenia
si¢ mOéwi o wzmacnianiu zast¢gpczym (ang.
vicarious reinforcement). A. Bandura definiu-
je je bardzo podobnie jak wzmacnianie bez-
posrednie: ,,0 wzmocnieniu zastgpczym mo-
wimy wtedy, gdy u obserwatorow wzrasta
czgsto$¢ zachowania wzmacnianego u tych,
ktoérzy byli przedmiotem obserwacji” (Bandu-
ra, 1977/2007, s. 119). Z kolei ,,zastgpcze ka-
ranie sprawia, ze zaobserwowane przez jed-
nostke negatywne konsekwencje zmniejszaja
jej sktonno$¢ do zachowywania si¢ w sposob
podobny” (Bandura, 1977/2007, s. 119).
Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢
wzmacnianie 1 karanie zast¢pcze sa skuteczne,
gdyz petnig wiele funkcji, z ktorych, z perspek-
tywy naszych analiz, najwazniejsze sa trzy: (1)
informacyjna — wzmacnianie/karanie zastgp-
cze dostarcza informacji, ktére zachowania
i w jakich okolicznosciach przyniosa pozytyw-
ne lub negatywne konsekwencje, (2) moty-
wacyjna — wzmacnianie/karanie zastgpcze
wzbudza oczekiwanie u obserwatorow, ze do-
$wiadcza podobnych konsekwencji, jak mo-
del, i (3) uczenia si¢ emocjonalnego — wzmac-
nianie/karanie zastgpcze wywoluje podobne
emocje u obserwatora, jak te, ktore wystapi-
ly u modela na skutek bezposredniego ich do-
$wiadczenia. Jesli jednak model nie do§wiad-
cza przykrych, emocjonalnych konsekwencji
swoich zachowan (np. lgku), to tego typu re-
akcje afektywne moga takze zosta¢ wygaszo-
ne u obserwatora. Wowczas mowi si¢ 0 wyga-
szaniu zastepczym (ang. vicarious extinction).
Teoria spolecznego uczenia si¢ wskazu-
je, ze na skutek wzmacniania zast¢pczego
ludzie ucza si¢ szybciej niz w drodze samo-
dzielnego wykonywania zadan i bezposred-
niego wzmacniania. Dzieje si¢ tak prawdopo-
dobnie dlatego, ze obserwatorzy moga skupi¢
cala uwage na wykrywaniu witasciwych, czy-
li wzmacnianych reakcji, podczas gdy oso-
by, ktére nie obserwuja modela, musza dzie-
li¢ uwage pomigdzy tworzenie, wybieranie
i wykonywanie reakcji oraz ich konsekwen-

cje. Jednakze wskutek zastgpczego karania
obserwatorzy ucza si¢ tego, ze dane zachowa-
nie jest karane, oraz samego niepozadanego
zachowania, co jest znacznie mniej prawdo-
podobne w przypadku bezposredniego kara-
nia. Ponadto wzmacnianie zastgpcze nie jest
tak skuteczne w podtrzymywaniu zachowan
jak wzmacnianie bezposrednie. Cho¢ bowiem
samo wzmocnienie zastgpcze moze by¢ dobra
zachgta do wykonania zachowania, to brak
wzmocnienia bezposredniego moze sprawi, ze
zachowanie zostanie wygaszone.

Reasumujac, z perspektywy teorii spotecz-
nego uczenia si¢ uczenie si¢ przez obserwa-
cje zachowania innej osoby jest odmiennym
rodzajem uczenia si¢ niz warunkowanie kla-
syczne, a tym bardziej sprawcze. Decydu-
je o tym po pierwsze to, ze — w odrdéznieniu
od dwoch pozostatych rodzajow uczenia sig
— zachodzi ono bez bezposredniego do$wiad-
czenia, tj. bez konieczno$ci wykonania zaob-
serwowanego zachowania modela. Po drugie,
nie jest konieczne wzmocnienie ani zachowa-
nia modela, ani obserwatora, wystarczy jedy-
nie, ze zachowanie modela zostanie zaobser-
wowane. Wzmocnienie nie decyduje bowiem
o tym, czy dojdzie do procesu uczenia sig, ale
o tym, czy zaobserwowane zachowanie zosta-
nie w przyszto$ci wykonane.

Warto podkresli¢, ze chociaz uczenie si¢
przez obserwacj¢ zachodzi bez bezposred-
niego wykonywania obserwowanej reakcji,
to jego skutki sa zblizone do rezultatow wa-
runkowania sprawczego (nabycie nowego za-
chowania, zahamowanie lub ostabienie ha-
mowania wykonania zachowania, wywotanie
zachowania, zwrocenie na co$ uwagi lub do-
skonalenie wyuczonego wcze$niej zachowa-
nia) albo warunkowania klasycznego (naby-
wanie i wygaszanie reakcji emocjonalnych).
Co wigcej, takze przyczyny nasladowane-
go zachowania sg tozsame z przyczynami za-
chowania, jakie wynikaja z warunkowania
sprawczego i klasycznego, a rézny jest jedy-
nie sposob, w jaki przyczyny te ksztaltujg za-
chowanie — posredni w przypadku uczenia si¢
przez obserwacjg, a bezposredni w przypad-
ku warunkowania sprawczego i klasycznego.
Dlatego wilasnie A. Bandura (1977/2007) na-
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zywa uczenie si¢ przez obserwacj¢ warunko-
waniem zastgpczym.

NASLADOWANIE A UCZENIE SIE
PRZEZ OBSERWACJE. ANALIZA
POROWNAWCZA

Trzy zatozenia teorii spotecznego uczenia si¢
sa W sprzecznosci z perspektywa analizy za-
chowania (Deguchi, 1984): (1) przekonanie, ze
uczenie odbywa si¢ glownie przez obserwacje,
(2) thumaczenie odroczonego nasladowania hi-
potetycznymi konstruktami i (3) podkreslanie
roli wzmacniania zast¢pczego z pominigciem
funkcji wzmacniania bezposredniego.
Pierwsza rozbiezno$¢ wynika z tego, iz
zwolennicy obu podej$¢ analizuja roézne od-
cinki historii uczenia si¢. Analitycy zachowa-
nia, widzac reakcj¢ wykonana po raz pierw-
szy przez osobg w kontekscie obserwowania
tej wlasnie reakcji wykonanej przez kogos in-
nego, odwoluja si¢ do historii wzmacniania
reakcji nasladowczych u nasladujacego. Aby
wytlumaczy¢ zjawisko, ktore A. Bandura na-
zywa uczeniem si¢ przez obserwacje, naleza-
loby obserwowac zachowanie osoby i konse-
kwencje, ktorych ta osoba doswiadcza przez
dlugi czas, poniewaz wiemy, ze zachowania
(w tym wypadku nasladowanie) moga by¢
podtrzymywane przez rozklady wzmacnia-
nia sporadycznego. Innymi stowy, jesli osoba
ma dobrze wyksztalcony repertuar nasladowa-
nia (zgeneralizowane nasladowanie), reakcje
w ramach tej klasy reakcji moga by¢ wzmac-
niane bardzo rzadko, a i tak moga by¢ wy-
konywane. Jednakze wigkszo$¢ badan prze-
prowadzanych w psychologii wykorzystuje
schematy eksperymentalne oparte na obser-
wacji zachowania tylko kilka razy — najczes-
ciej w czasie pre- i posttestu. Przy tak krotkich
okresach analizy nie jest mozliwe, aby zauwa-
zy¢ histori¢ wzmacniania, ktora doprowadzita
do nabycia zgeneralizowanego nasladowania.
Dlatego tworzy si¢ hipotetyczne konstrukty,
ktére miatyby thumaczy¢ incydentalnie obser-
wowane zachowania nasladowcze.
Wyjasniajac nasladowanie odroczone, ana-
litycy zachowania odwotuja si¢ do zgenerali-

zowanego nasladowania, podczas gdy zwolen-
nicy teorii spolecznego uczenia si¢ uwazaja,
ze u jego podloza lezy tworzenie symbolicz-
nych reprezentacje zachowania i modelu,
a zasadnicza rol¢ odgrywa kodowanie i prze-
chowywanie reprezentacji tego modelu w pa-
migci. Odwotywanie si¢ do proces6w poznaw-
czych jest trudne do zaakceptowania, gdyz nie
istnieja obiektywne, a tym bardziej obserwo-
walne dane naukowe potwierdzajace, iz istot-
nie w procesie uczenia si¢ przez obserwacje
tworzone sa symboliczne reprezentacje zacho-
wania modela czy zaangazowane sa procesy
kodowania i przechowywania w pamigci. Wy-
mienione ,,mechanizmy” majq charakter spe-
kulatywny 1 sa klasycznym przykladem bled-
nego kota wyjasnien, w ktorym nasladowanie
zaobserwowanego zachowania jest skutkiem
utworzenia jego symbolicznej reprezentacji
i modelu i jego zapamigtania, a dowodem na
to, ze doszto do utworzenia reprezentacji i jej
zapamigtania, jest fakt, ze wystapito naslado-
wanie.

Teoria spolecznego uczenia si¢ przyjmuje
bardziej skomplikowane niz analiza zachowa-
nia wyjasnienie uczenia si¢ przez obserwacj¢
jako rezultatu tworzenia reprezentacji symbo-
licznych i zaangazowania procesow pamigcio-
wych, chociaz nie istnieja dane naukowe, od-
rzucajace prostsze wyjasnienie, odwotujace
si¢ do kontroli bodzcowe;j’® i procesow wzmac-
niania. Dodatkowo, nie ma naukowych dowo-
dow wskazujacych na to, ze istnieje zalezno$¢
mie¢dzy utworzeniem reprezentacji symbolicz-
nej zachowania modela i jej przechowaniem
W pamigci a poézniejszym wykonaniem obser-
wowanego zachowania. Tym bardziej nie ma
danych, w ktoérych manipulowano ta reprezen-
tacja, co jest niezbedne do wykazania istnie-
nia zwiazku przyczynowo-skutkowego mig-
dzy reprezentacja a zachowaniem.

W porownaniu z procesem uczenia Si¢
przez obserwacjg¢ zgeneralizowane naslado-
wanie to konstrukt teoretyczny, poddajacy si¢
weryfikacji eksperymentalnej. Przyktadowo
wyniki badan dowodza, ze klasy zachowan
nasladowczych sa specyficzne dla okreslone-
go rodzaju reakcji, a tym samym zgeneralizo-
wane nasladowanie nie stanowi jednej klasy,
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ale wystepuje w kontekscie danego, a nie in-
nego rodzaju reakcji (Garcia, Baer, Firestone,
1971; Poulson i in., 2002; Young i in., 1994).
Ponadto istnieja dane dowodzace, ze dzigki
zastosowaniu okreslonej procedury mozliwe
jest nabycie umiejetnoscei zgeneralizowanego
nasladowania (Baer, Peterson, Sherman, 1967,
Baer, Sherman, 1964). Zgeneralizowane na-
sladowanie jest takze konstruktem popartym
danymi naukowymi w wigkszym stopniu niz
reprezentacje symboliczne oraz procesy kodo-
wania i przechowywania w pamigci. Zostal on
zaproponowany, gdyz prostsze wyjasnienia,
oparte na réznicowym nasladowaniu, okaza-
ly si¢ niewystarczajace.

Tym, co istotnie rozni perspektywe ana-
lizy zachowania i teorii spotecznego uczenia
sig, jest poziom og6lnosci dostarczanych wy-
jasnien. Mocna strona perspektywy analizy
zachowania jest bardzo szczegdtowy, wrecz
operacyjny, poziom wyjasnienia. Przy takiej
szczegblowosci koncepcji tatwo uwydatniaja
si¢ jednak jej mankamenty. Na przyktad jest
oczywiste, ze nasladowanie odroczone jest
pod kontrola wzmocnien oraz bodzcoéw rézni-
cujacych i operacji motywujacych® innych niz
zachowanie modela, ktére bylo obserwowa-
ne w przesztosci. W praktyce przeciez rzadko
kiedy pierwsza proba nasladowania zachowa-
nia modela jest poprawna, dlatego konieczne
jest jego ponowne prezentowanie, ktéremu to-
warzyszy wzmacnianie kolejnych przyblizen
do modelowanego zachowania.

Z kolei twierdzenia teorii spotecznego
uczenia si¢ maja charakter bardzo ogoélny, a co
za tym idzie — w taki sam w identyczny sposdb
wyjasniaja kazdy przypadek nasladowania od-
roczonego, twierdzac, ze odpowiada za niego
utworzenie reprezentacji symbolicznej zacho-
wania modela i jej przechowanie. Jest to jednak
wyjasnienie pozorne. Wysoki poziom ogo6lnos-
ci teorii spotecznego uczenia si¢ sprawia tez, ze
jest ona nieweryfikowalna empirycznie.

Trzecia rozbiezno$¢ migdzy perspektywa
analizy zachowania a teorii spotecznego ucze-
nia si¢ dotyczy roli wzmacniania w nasladowa-
niu odroczonym (nasladowanie bezposrednie
thumaczone jest z obu perspektyw podob-
nie). Analiza zachowania czyni ze wzmacnia-

nia glowng przyczyng nasladowania, akcentu-
jac, ze mamy do czynienia z automatycznym
wzmacnianiem, wynikajacym z wytworze-
nia si¢ wzmocnienia warunkowego w postaci
stwierdzenia zgodnos$ci wlasnego zachowania
z zaobserwowanym zachowaniem. Z perspek-
tywy teorii spolecznego uczenia si¢ wzmac-
nianie nie tylko nie jest przyczyna uczenia si¢
przez obserwacje, ale i nie jest konieczne do
tego, by do niego doszto. Wzmacnianie pet-
ni funkcj¢ motywacyjna, decydujac o tym,
czy dojdzie do wykonania reakcji nasladow-
czej; stanowi czynnik poprzedzajacy zacho-
wanie (zachgte), a nie konsekwencj¢ zwrotnie
oddziatujaca na zachowanie. Dodatkowo jest
ono takze wzmacnianiem zast¢pczym, czyli
obserwowanym jako konsekwencja naslado-
wanego zachowania modela.

Wyjasniajac rol¢ wzmacniania, analitycy
zachowania odwotuja si¢ do pojecia bodzca
roéznicujacego, tym samym negujac koniecz-
nos¢ tworzenia kolejnego pojecia, tj. wzmac-
niania zastgpczego. Konsekwencje mode-
lowanego zachowania do$wiadczane przez
modela funkcjonuja jako bodzce sygnalizuja-
ce dostepnos¢ wzmocnienia dla obserwatora,
jesli w przysztosci wykona on podobna reak-
cje. Ta réznicujaca rola konsekwencji mode-
lowanego zachowania modela zostala ustano-
wiona podczas historii wzmacniania reakcji
nasladowczych, gdy nasladujac czyjes$ zacho-
wanie, obserwator doswiadczat takich samych
konsekwencji, jak model (Gewirtz, 1971a;
1971b). Z kolei rezultat tzw. wzmacniania za-
stgpczego jest tymczasowy i zanika, jesli nie
wystepuje wzmacnianie bezposrednie zacho-
wan nasladowczych (Bandura, 1971). Tho-
mas H. Ollendick, Donna Dailey i Edward
S. Shapiro (1983) dowiedli, iz skutki wzmac-
niania zastgpczego wygasaja w miarg upty-
wu czasu, ale moga by¢ ,,odnowione” poprzez
wzmacnianie bezposrednie. Jesli reakcje na-
sladowcze obserwatora nie sq wzmacniane
przynajmniej raz na jaki$ czas, obserwowane
konsekwencje zatracaja swoja wlasciwos¢ in-
formujaca o dostepnos$ci wzmocnienia i prze-
staja kontrolowa¢ reakcje nasladowcze. Po-
twierdza to hipotez¢ o rdznicujacej funkcji
obserwowanych konsekwencji i o roli bezpo-
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sredniego (cho¢ niekoniecznie przy kazdora-
zowym wykonaniu reakcji nasladowczej) jako
glownym mechanizmie odpowiedzialnym za
nasladowanie odroczone.

WNIOSKI

Przytoczone powyzej wyniki badan i roz-
wazania teoretyczne sktaniaja do przyjgcia
koncepcyjnie prostszego, ale za to spojnego
i empirycznie potwierdzonego ujgcia zjawiska
nasladowania zachowania innej osoby (mode-
la) z perspektywy analizy zachowania. W tym
momencie rozwoju wiedzy na temat nasla-
dowania proces warunkowania sprawczego,
a zwlaszcza zgeneralizowane nasladowanie
1 wzmacnianie warunkowe tlumacza wick-
szo$¢ aspektow tego zjawiska. Co wigcej, ba-
dania prowadzone w ramach stosowanej anali-
zy zachowania doprowadzily do opracowania
metod skutecznego treningu, prowadzone-

PRZYPISY

go w celu nauczenia nasladowania osob, kto-
re nie maja tej umiejgtnosci (Baer, Peterson,
Sherman, 1967; Baer, Sherman, 1964; Strie-
fel, 1974). Dowodzi to, ze zawarte w niniej-
szym artykule rozwazania maja znaczenie nie
tylko teoretyczne, ale i jak najbardziej prak-
tyczne. Dla optymalizacji dotychczasowych
metod terapeutycznych, opartych na naslado-
waniu, a takze dla tworzenia nowych sposo-
boéw nauczania, niezwykle istotne znaczenie
ma bowiem okreslenie natury procesu lezace-
go u ich podtoza.

Analiza zachowania jest rozwijajaca si¢
dyscyplina, wigc nowe obszary badan doty-
czace roli nasladowania w teorii ram relacyj-
nych (np. Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
2000), a takze w rozwoju zachowan werbal-
nych (np. Greer, Ross, 2008) za jaki$ czas
prawdopodobnie udoskonala rozumienie na-
Sladowania w ujgciu behawioralnym jako
mozliwie najprostszego i empirycznie dowie-
dzionego wyjasnienia omawianego zjawiska.

' Bodziec, w ktorego obecnosci okreslone zachowanie jest wzmacniane (Babel, Suchowierska, Osta-

szewski, 2010).

2Model to albo osoba, ktora demonstruje zachowanie, albo demonstrowane zachowanie. Poniewaz
w jezyku polskim oba znaczenia majq inng odmiang przez przypadki, to kiedy mowa bedzie o modelu jako
osobie, wowczas w dopehiaczu pisa¢ bedziemy ,,modela”. Jesli za$ ,,model” bedzie oznacza¢ zachowanie,

to w dopetniaczu uzyjemy stowa ,,modelu”.

3Rodzaj kary, polegajacy na czasowym odebraniu dziecku mozliwosci korzystania ze wzmocnien ist-
niejacych w danym otoczeniu, najczgsciej poprzez odizolowanie go w wyznaczonym miejscu (Babel, Su-

chowierska, Ostaszewski, 2010).

* Poczatkowo obojetny bodziec, ktory nabrat zdolnosci wzmacniania poprzez skojarzenie z innym
wzmocnieniem w drodze warunkowania klasycznego (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010).

S Kontrola bodzcowa to wptyw bodzcow poprzedzajacych na zachowanie. W warunkowaniu spraw-
czym zmiana prawdopodobienstwa wystapienia zachowania w zalezno$ci od obecno$ci bodzca je poprze-
dzajacego: roznicujacego lub wygaszeniowego (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010).

¢ Zmiany zachodzace w $rodowisku, zmieniajace czasowo efektywno$¢ jakiego§ wzmocnienia lub
i czgsto$¢ reakcji prowadzacych do jego uzyskania (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010). Na przy-
ktad brak dostgpu do wody zwigksza jej skutecznos¢ jako wzmocnienia.
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