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A hétköznapok során gyakran előfordul, hogy gyengén teljesítünk egy olyan helyzetben, amelyben korábban 
már bizonyítottuk tudásunkat. A pszichológián belül elméleti és empirikus eredmények is alátámasztják 
ezt a hétköznapi jelenséget, mely szerint egy adott időpontban mérhető teljesítmény (performancia) nem fel-
tétlenül tükrözi hűen a mögötte álló tudást (kompetencia). Jelen rövid, célzott összefoglaló tanulmánnyal 
az a célunk, hogy felhívjuk a fi gyelmet a performancia-kompetencia disszociációra a procedurális tanulás 
területét használva példaként. Fontos azonban kiemelni, hogy ez a jelenség más kognitív funkciók esetén is 
jelen lehet (pl. nyelvi teljesítmény, döntéshozatal, észlelés), ezért tanulmányunk új kutatásokat ösztönözhet 
számos kognitív funkció esetén. A korábbi empirikus eredmények áttekintésekor külön hangsúlyt fektetünk a 
tanulás idői faktoraira, amelyek meghatározhatják, hogy disszociáció lép-e fel adott esetben a performancia 
és kompetencia között vagy nem. Ezután kitérünk azokra az elméleti magyarázatokra is, amelyek az idői 
faktorok tanulásra, illetve performancia-kompetencia disszociációra kifejtett hatását próbálják magyaráz-
ni. A tanulmány végén kitekintést nyújtunk a disszociáció kutatásmódszertani vonatkozásaira és olyan 
alkalmazott helyzetekre is, ahol ez a disszociáció jelentősen befolyásolhatja a levont következtetéseket: ilyen 
például az oktatási-tanulási környezet (készségtanulás, nyelvtanulás), illetve a kognitív tesztek használata 
a klinikai diagnosztikában. 

Kulcsszavak: performancia vs. kompetencia; implicit tanulás; probabilisztikus tanulás; válasz-inger in-
tervallum (RSI)
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BEVEZETŐ

A hétköznapok során gyakran előfordul, hogy gyengén teljesítünk egy olyan helyzet-
ben, amelyben korábban már bizonyítottuk tudásunkat. Például sportolás közben el-
vétünk egy könnyű helyzetet, nem találjuk a szavakat beszédnél, vagy eltévesztjük az 
egyébként naponta használt PIN-kódunkat. Ezek mind-mind olyan helyzetek, amelyek 
jól illusztrálják, hogy az aktuális viselkedéses teljesítményünk ingadozó, és nem fed 
át a ténylegesen elsajátított tudással (kompetenciával) (Soderstrom és Bjork, 2015). 
A pszichológiában sem új gondolat, hogy az aktuális teljesítmény (performancia) nem 
minden helyzetben tükrözi hűen az elsajátított tudást (kompetenciát): ez már a nyelv 
pszicholingvisztikai elméletében (Chomsky, 1965) és a tanulás/memória kísérleti vizs-
gálatában is régebb óta ismert jelenség (Kantak és Winstein, 2012; Schmidt és Bjork, 
1992; Soderstrom és Bjork, 2015). Az aktuális teljesítmény és a hátterében álló tudás 
disszociációja nagy valószínűséggel más kognitív funkciókra is kiterjedhet, mint példá-
ul a döntéshozatal, a percepció, nyelvi teljesítmény és a tudatelmélet olyan aspektusai-
ra, amelyek erősen támaszkodnak tanulási és memóriafolyamatokra (Mutter, Alcorn  
és Welsh, 2006; Rieskamp és Otto, 2006; Turk-Browne, Scholl, Johnson és Chun, 2010; 
Ullman, Earle, Walenski és Janacsek, 2020).

Annak ellenére, hogy egy széles körű és fontos jelenségről beszélhetünk, az még 
nagyrészt feltáratlan, hogy milyen körülmények esetében jelenik meg a performan-
cia és a kompetencia ilyen jellegű disszociációja. Ebben a tanulmányban elsősorban 
a procedurális tanulás példáján keresztül szeretnénk bemutatni egy ilyen lehetséges 
körülményt, az adott tanulási helyzet idői faktoraira fókuszálva. Célunk tehát annak 
alátámasztása a kurrens szakirodalom bemutatásával, hogy a tanulás idői faktorai – 
egészen konkrétan az egymást követő ingerek között eltelt idő – okozhat disszociációt 
az aktuális teljesítmény és a mögöttes tudás (kompetencia) között.

PERFORMANCIA-KOMPETENCIA DISSZOCIÁCIÓ: 
AZ IDŐI FAKTOROK SZEREPE

A mindennapok során a környezet mintázatai sokféle eltérő ütemben érnek minket a 
figyelem akaratlagos irányítása nélkül is, melyek hatással lehetnek a teljesítményünk-
re. Az így elsajátított motoros, kognitív és szociális készségeink formálnak bennünket, 
így az oktatásnak és a fejlesztéseknek is a gerincét jelentik. Éppen ezért nem elhanya-
golható kérdés, hogy milyen idői paraméterek mellett érdemes tanulnunk, hogy az a 
legideálisabb teljesítményt eredményezze, ahogyan az sem mellékes, hogy ez a telje-
sítmény mennyire tükrözi a ténylegesen elsajátított tudásunkat. Mindez azt is jelenti, 
hogy a teljesítményünk fokozása és a tanulási folyamataink megértése érdekében is 
nagy hangsúlyt kell fektetnünk az idői faktorok vizsgálatára és a teljesítményre, illető-
leg a tényleges tudásra kifejtett hatásának megértésére.

Korábbi kutatások alátámasztották, hogy az egymást követő események vagy inge-
rek között eltelt idő számos kognitív funkció (pl. emlékezet, nyelvelsajátítás, zenei 
és aritmetikai készségek) esetén befolyásolhatja, hogy agyunk hogyan dolgozza fel, 
hogyan köti össze ezeket (Davachi és DuBrow, 2015; Destrebecqz és Cleeremans, 
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2003; Karlsen , Allen, Baddeley és Hitch, 2010; Schultz, Tremblay és Hollerman, 2003; 
Wlotko  és Federmeier, 2015). Az időzítés (idői ritmus) befolyásolja az emlékezést-fe-
lejtést is, mivel az egymást követő ingerek között eltelt idő hatással lehet a köztük lévő 
kapcsolatokról formált emlékek rögzítésére (Barrouillet, Bernardin és Camos, 2004; 
G. D. Brown, Neath és Chater, 2007; Cornelissen és Greenlee, 2000; Zhang és Luck, 
2009). Mindez a neurális válaszok szintjén is megfigyelhető, az ingerek között eltelt 
idő függvényében eltérő agyi struktúrák aktiválódása történhet ugyanazon helyzeten 
belül (pl. Buhusi és Meck, 2005; Foerde és Shohamy, 2011; Schultz és mtsai, 2003). 
Ugyanakkor az, hogy az időzítés mennyiben csak az aktuális teljesítményt (performan-
ciát), vagy akár a ténylegesen elsajátított tudást (kompetenciát) is módosítja-e, nem 
egyértelmű, mivel a legtöbb kutatás nem tett különbséget e kettő között. A következő 
fejezetekben célzottan azokat a kutatásokat tekintjük át, amelyek a procedurális ta-
nulás területén vizsgálták az ingerek között eltelt idő szerepét, továbbá azt, hogy ez 
hogyan hat az aktuális teljesítmény és a mögöttes tudás disszociációjára.

PROCEDURÁLIS TANULÁS ÉS MÉRÉSE

A procedurális tanulás az az alapvető kognitív funkció, mely lehetővé teszi számunk-
ra a környezetünkben lévő szekvenciális vagy előfordulási gyakoriság alapján történő 
mintázatok befogadását, továbbá hozzájárul az automatikus viselkedések elsajátításá-
hoz, a különböző motoros, kognitív és szociális készségek és szokások kialakításához 
(Armstrong, Frost és Christiansen, 2017; Fiser és Aslin, 2002; Romano, Howard és Ho-
ward, 2010; Ullman és mtsai, 2020). Procedurális tanulás során a viselkedési repertoár 
megváltozása általában impliciten, a figyelem akaratlagos irányítása nélkül valósul meg 
(Cleeremans, Destrebecqz és Boyer, 1998; Reber, 1993). Bizonyos esetekben azonban 
– például egyszerűbb szabályszerűségek tanulásánál és/vagy hosszabb gyakorlást köve-
tően – expliciten is tudatosíthatjuk az elsajátított szabályszerűségeket (Cleeremans  és 
Jiménez, 2002; Destrebecqz és Cleeremans, 2003; Jacoby, 1991; Reingold  és Merikle , 
1988). Fontos tehát megjegyezni, hogy az elméletekkel ellentétben a gyakorlatban 
nincs tisztán implicit vagy tisztán explicit feladat, minden helyzetben előfordul mind-
két tanulási aspektus is, csak eltérő arányban (Destrebecqz és Cleeremans, 2001; 
Jacoby , 1991).

A procedurális tanulás vizsgálata során a szekvenciális/gyakoriságalapú együtt já-
rások elsajátításának tanulmányozására a leggyakrabban használt mérőeszközök a 
szekvenciatanulási feladatok (Janacsek és Nemeth, 2012; Nissen és Bullemer, 1987; 
Ullman és mtsai, 2020), így jelen tanulmányban (a teljesség igénye nélkül) ezekre fó-
kuszálunk elsősorban.

A Szeriális Reakcióidő Feladat (Serial Reaction Time Task, SRT; Nissen és Bullemer , 
1987) során a kísérleti személyek a számítógépen megjelenő ingerekre – pl. négy egy-
más mellett horizontálisan elhelyezkedő üres körben felvillanó figurákra – a lehető 
legpontosabban és leggyorsabban reagálnak a billentyűzet megfelelő gombjainak le-
nyomásával. A feladat során nem hívják fel arra a kísérleti személyek figyelmét, hogy 
valójában egy tanulási helyzetben vannak, hiszen az egymást követő ingerek nem vé-
letlenszerűen, hanem egy determinisztikus szekvenciát követve jelennek meg és ismét-
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lődnek a feladat során (pl. 243123142134, ahol a számok a monitoron lévő négy kör 
valamelyikét jelentik). Adott idő elteltével tesztelik a reakcióidő és a pontosság méré-
sének segítségével a tanulás eredményességét: a gyakorlás során a kísérleti személyek 
pontossága nő, reakcióideje pedig jelentősen lecsökken a már ismert szekvencia be-
mutatása esetében, szemben egy ettől eltérő, korábban nem gyakorolt szekvenciával 
(pl. 342131243214), azaz kimutatható egy tanulási hatás (Nissen és Bullemer, 1987) 
(lásd 1. ábra, bal oldali oszlop).

Az Alternáló Szeriális Reakcióidő Feladat (Alternating Serial Reaction Time, ASRT; 
Howard és Howard, 1997; Kóbor, Janacsek, Takács és Nemeth, 2017; Nemeth és mtsai, 
2010) tulajdonképpen az SRT-nek egy olyan módosított változata, ahol az ismétlődő 
szekvenciaelemek random elemekkel alternálódva jelennek meg (pl. 2r4r3r1r, ahol a 
számok a monitoron lévő négy kör valamelyikét jelentik, míg az r a random elemeket, 
amelyek véletlenszerűen választódnak ki a négy lehetséges pozíció közül) (lásd 1. ábra, 

1. ábra. A procedurális tanulás mérésére gyakran használt két feladat illusztrációja

Megjegyzés: (A) Mind a Szeriális Reakcióidő Feladat (SRT), mind az Alternáló Szeriális Reakcióidő Feladat 
(ASRT) esetében a vizsgálati személyek a megfelelő válaszgombok megnyomásával válaszolnak a képernyőn 
bemutatott vizuális ingerekre. A vizsgálati személyek általában nem kapnak tájékoztatást arról, hogy az in-
gerek megjelenési sorrendje nem véletlen, hanem egy előre meghatározott szabályszerűséget követ. (B) 
A legfőbb különbség a két feladat között: Az SRT-ben a szekvencia általában determinisztikus, az ingerek 
egy előre meghatározott sorrendben követik egymást. Az ASRT-ben ezzel szemben a szekvencia probabilisz-
tikus, az előre meghatározott sorrendben érkező ingerek közé random elemek ékelődnek. (C) A két feladat 
esetében a teljesítménymérés is eltér. A determinisztikus SRT feladatokban a tanulási teljesítményt általá-
ban az előre meghatározott szekvenciát (Sz) tartalmazó blokkokban adott válaszok reakcióidejének és egy 
ettől eltérő, korábban nem gyakorolt szekvenciát vagy random sorrendű elemeket (R) tartalmazó blokkban 
adott válaszok reakcióidejének a különbsége adja. A tanulási teljesítmény számszerűsítésére általában a ta-
nulás vége felé kerül sor. Az ASRT feladatban a tanulási teljesítmény a tanulás teljes időtartama alatt mérhe-
tő, méghozzá a probabilisztikus struktúrából adódóan bejósolhatóbb (ún. magas gyakoriságú triplettek) és 
kevésbé bejósolható (ún. alacsony gyakoriságú triplettek) ingerek reakcióidő-különbségeként.
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jobb oldali oszlop). Mivel egyfelől itt sem tájékoztatják a kísérleti személyeket az ismét-
lődésekről, másfelől a klasszikus SRT-hez képest itt valamivel komplexebb, probabilisz-
tikus szekvenciák szerepelnek, a tudás az esetek nagyobb százalékában marad implicit. 
Az ASRT feladatstruktúrája lehetővé teszi, hogy a tanulás során az ún. általános kész-
ségtanulást elkülönítsük a tényleges probabilisztikus struktúra elsajátításától. Az előb-
bi egy általános gyorsulásként ragadható meg a gyakorlás során, ami ugyanúgy megje-
lenik az ismétlődő szekvencia-, illetve a random elemeken is. Ezzel szemben az utóbbi 
általában abban nyilvánul meg, hogy a probabilisztikus struktúra következtében bejó-
solhatóbb ingerekre a vizsgálati személyek a gyakorlás előrehaladtával gyorsabban és 
pontosan válaszolnak, szemben a kevésbé bejósolható ingerekkel (Nemeth és mtsai, 
2013). Az ASRT feladat tehát lehetővé teszi, hogy a feladatban jelen levő (probabilisz-
tikus) struktúra tanulásának időbeli lefolyását is nyomon követhessük, megbízhatóbb 
mérési eredményeket adva mind a pontosság, mind a reakcióidő tekintetében, szem-
ben a determinisztikus szekvenciákat használó SRT-vel (Stark-Inbar, Raza, Taylor és 
Ivry, 2016; West, Vadillo, Shanks és Hulme, 2017).

AZ IDŐZÍTÉS SZEREPE A PROCEDURÁLIS TANULÁSBAN

Az egyik alapvető tényező, amely befolyásolhatja a teljesítményt és a tanulás folyamatát 
is, az az egymást követő ingerek időzítése, vagyis az, hogy a környezetünkben milyen 
tempóban, milyen ritmusban érnek minket a különböző ingerek. Több kutatás is vizs-
gálta az időzítés szerepét a procedurális tanulásban (pl. Arciuli és Simpson, 2011; Bo-
gaerts, Siegelman és Frost, 2016; Destrebecqz és Cleeremans, 2003; Emberson, Con-
way és Christiansen, 2011; Frensch és Miner, 1994; Soetens, Melis és Notebaert, 2004; 
Willingham, Greenberg és Thomas, 1997). Bár a kutatások többsége egyetért abban, 
hogy a gyorsabb ütemű időzítés általában előnyösebb a tanulás szempontjából, mint a 
lassabb ütemű, azt nem tisztázzák ezek a kutatások, hogy ez elsősorban a szabályszerű-
ségek elsajátítására (a kompetenciára) vagy az adott időpontban mért teljesítményre 
vonatkozik-e, mely utóbbi eltérhet a ténylegesen elsajátított tudástól.

Az időzítés manipulálására alkalmas mutatók

Mindkét fent említett lehetőség esetén az időzítés megváltoztathatja az ingerekre adott 
idegrendszeri válaszokat, átváltva egyik neurális hálózatról egy másikra (pl. Buhusi  és 
Meck, 2005; Foerde és Shohamy, 2011; Schultz és mtsai, 2003). Módszertanilag a kuta-
tások során az adott kognitív funkció vagy mentális reprezentáció mérésekor a célnak 
megfelelő optimális beállítást lenne szükségszerű meghatározni, ideértve a viselkedé-
ses és az idegrendszeri méréseket is. Jelen probléma a kognitív vizsgálatoknak széles 
körét érintheti, függetlenül a használt időzítési mutatótól, pl. válasz-inger intervallum 
(response-to-stimulus interval, RSI), próbák közötti idői intervallum (inter-trial-inter-
val, ITI) vagy ingerkezdetek közötti aszinkronitás (stimulus-onset asynchrony, SOA) 
(Emberson és mtsai, 2011; Foster és Giovanello, 2017; Mechelli, Friston és Price, 2000; 
Shin és Ivry, 2002). A továbbiakban a jelen összefoglaló tanulmány a válasz-inger in-
tervallumot manipuláló kísérletekre fókuszál, ugyanis ez kapott viszonylag nagyobb 
figyelmet a procedurális tanulás vizsgálatában.



482 Kiss Mariann – Németh Dezső – Janacsek Karolina

A válasz-inger intervallum hosszának hatása a procedurális tanulásra

Az ingerbemutatás időzítését leggyakrabban a válasz-inger intervallum módosításával, 
tehát adott válasz és az azt követő inger között eltelt idő hosszának megváltoztatásával 
manipulálták a procedurális tanulással foglalkozó kutatások (Willingham és mtsai, 
1997). A legtöbben azt találták, hogy a rövidebb és/vagy kongruensebb válasz-inger 
intervallumok jobb tanulási teljesítményt eredményeztek, főleg ha a teljesítményt a 
reakcióidő mutatókkal mérték (Destrebecqz és Cleeremans, 2003; Dominey, 1998; 
Frensch és Miner, 1994; Howard, Howard, Dennis és Yankovich, 2007; Kiss, Nemeth és 
Janacsek, 2019; Nissen és Bullemer, 1987; Soetens és mtsai, 2004; Stadler, 1995). Má-
sok ezzel épp ellentétes mintázatot tártak fel: a válasz-inger intervallum hosszának nö-
velése eredményezhet teljesítményjavulást, elsősorban akkor, ha a teljesítményt pon-
tosság- és önbevallásos mutatókkal definiálták (Arciuli és Simpson, 2011; Emberson  
és mtsai, 2011). A vegyes eredmények részben magyarázhatók a feladatban használt 
teljesítménymutatók eltérésével (pl. reakcióidő vs. pontosság), részben viszont a sza-
bályszerűségek tudatosíthatóságának eltérő szintje (pl. a szekvenciáról való elsajátított 
tudás mennyire vált explicitté a gyakorlás során, vagy mennyire maradt végig impli-
cit) is felelős lehet az egymásnak ellentmondó következtetésekért (Destrebecqz  és 
Cleeremans, 2003; Frensch és Miner, 1994). Például kimutatták, hogy SRT feladat-
ban a determinisztikus szekvenciáról való tudás a válasz-inger intervallum növelésével 
(pl. 0, 250 vs. 1500 ms) valóban egyre explicitebbé, akaratlagosan hozzáférhetőbbé 
válik (Destrebecqz és Cleeremans, 2003), ezzel szemben az ASRT feladatban, vagyis 
probabilisztikus szekvencia elsajátítása során nem figyelhető meg ilyen jellegű kapcso-
lat (pl. 120 vs. 850 ms-os válasz-inger intervallum mellett is implicit maradt a tudás) 
(Kiss és mtsai, 2019).

A válasz-inger intervallum hossza mellett fontos tényező a válasz-inger intervallum 
kongruenciája is, mind a tanulási fázison belül, mind pedig a tanulási és későbbi, eset-
leges tesztelési fázisok között is. A tanulási fázison belül például kimutatták, hogy a vá-
lasz-inger intervallum módosítása (pl. ha a feladaton belül bármilyen értéket felvehet 
400 és 2000 ms között, akár random módon) gyengébb teljesítményt eredményezhet 
SRT feladatban (Dominey, 1998; Stadler, 1995). Howard és munkatársai (2007) is ha-
sonló eredményre jutottak: ASRT feladatban, tehát probabilisztikus szekvenciatanulás 
esetén is a teljesítmény leromlását okozta a hosszabb és variábilisabb válasz-inger in-
tervallum, ugyanakkor felvetették, hogy mindez azzal hozható összefüggésbe, hogy a 
kontextus meggátolja a tényleges kompetencia kifejeződését. Emellett a tanulási és 
tesztelési fázis közötti időzítésmódosítás is hatással lehet a teljesítményre, ugyanakkor 
nem mindegy, hogy a válasz-inger intervallumnak milyen irányú módosításáról van szó 
(Willingham és mtsai, 1997). Elképzelhető, hogy a tanulási fázis során lévő válasz-in-
ger intervallum hossza és a tesztelés során a módosítás iránya egymással interakcióban 
hat a teljesítményre: 1. a tanulás időzítésétől függetlenül a legjobb teljesítményt akkor 
kapjuk, ha nem módosítunk a válasz-inger intervallumon a tesztelés során ehhez ké-
pest, 2. ugyanakkor az időzítés módosítása akkor hat a leginkább (negatívan) a teljesít-
ményre, ha a tanuláshoz képest a teszteléskor megnöveljük a válasz-inger intervallum 
hosszát (pl. 120 ms-ról 850 ms-ra) (Kiss és mtsai, 2019). Fontos azonban hangsúlyozni, 
hogy kevés kutatás kivételével (Howard és mtsai, 2007; Kiss és mtsai, 2019; Willingham 
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és mtsai, 1997), a legtöbb vizsgálat nem tesztelte, hogy a válasz-inger intervallum hosz-
sza/kongruenciája elsősorban a szabályszerűségek elsajátítására (a kompetenciára) 
vagy az adott időpontban mért teljesítményre hatott-e, mely utóbbi disszociálódhat a 
ténylegesen elsajátított tudástól. A továbbiakban két olyan kutatást tárgyalunk részle-
tesebben, melyek e lehetséges disszociáció feltárására fókuszáltak.

A válasz-inger intervallum hatása a kompetencia-performancia disszociációra

A kompetencia és performancia szétválasztásának tesztelésére alkalmas lehet egy 
transzferkondíció alkalmazása, amely során adott időzítés mellett tanult személyeket 
később más, ettől eltérő időzítéssel tesztelünk ugyanazon a feladaton (Willingham 
és mtsai, 1997). Például ha egy feladatot lassabb tempóval (hosszabb válasz-inger in-
tervallummal) tanultunk, és utána jobban teljesítünk, amikor ugyanazt a feladatot 
az eredetihez képest gyorsabb tempóban (rövidebb válasz-inger intervallummal) vé-
gezzük el, ez arra utal, hogy az eredeti kondícióban az aktuális teljesítmény nem ref-
lektált pontosan a ténylegesen elsajátított tudásra, hiszen a megváltozott másik kö-
rülményben jobb teljesítményt is képesek voltunk produkálni (Kiss és mtsai, 2019; 
Willingham et al., 1997).

Willingham és munkatársai (1997) determinisztikus SRT-t használó vizsgálatukban 
épp ilyen eredményt kaptak: a hosszabb (1500 vagy 2000 ms) válasz-inger intervallum-
mal tanult személyek is jobban teljesítettek, amikor a rövidebb (500 ms) válasz-inger 
intervallummal tesztelték a tudásukat. Ezzel összhangban, amikor a rövidebb válasz-in-
ger intervallummal tanult csoportot a hosszabb válasz-inger intervallummal tesztelték, 
teljesítményük leromlott. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy a hosszabb idői paramé-
ter maszkolta a személyek ténylegesen elsajátított tudását, hiszen azt jobban ki tudták 
fejezni a feladat rövidebb válasz-inger intervallum változatában. Tudomásunk szerint 
ez volt az első olyan kutatás, amely a procedurális tanuláson belül felhívta a figyelmet 
arra, hogy az időzítés (pontosabban az egymás követő ingerek között eltelt idő) befo-
lyásolja azt, hogy az aktuálisan mért teljesítmény hűen tükrözi-e a ténylegesen elsajátí-
tott tudást egy adott helyzetben. 

Egy újabb kutatásban Kiss és munkatársai (2019) a probabilisztikus szekvencia-
tanulási ASRT feladaton tesztelték a vizsgálati személyek teljesítményét hasonló transz-
ferkondíció segítségével. A vizsgálati személyek 120 vagy 850 ms-os válasz-inger inter-
vallummal végezték el a feladatot a tanulási szakaszban, majd 24 óra múlva mindkét 
csoport teljesítménye tesztelésre került mindkét időzítéssel. A 24 órás késleltetés cél-
ja az volt, hogy a tanulási szakaszban elsajátított tudás megfelelően megszilárduljon 
(vagyis konszolidálódjon) a tesztelés előtt (Kóbor és mtsai, 2017; Nemeth és Janacsek, 
2011). Ez biztosította, hogy a feladat időzítésének megváltoztatása nem a további ta-
nulásra hat, és így tisztábban mérhető vele a tudás vs. teljesítmény esetleges disszociá-
ciója. Az eredmények felfedték, hogy mindkét csoport elsajátította a szekvenciát, és 
annak ellenére, hogy az első napon a lassabb ütemmel tanult csoport gyengébben tel-
jesített, ez nem tükrözte hűen a ténylegesen elsajátított tudásukat: Amikor ez a csoport 
gyorsabb ütemben végezhette el a feladatot a tesztelési fázisban, ugyanolyan jó teljesít-
ményt mutattak, mint a gyorsabb ütemben tanult csoport – elsősorban akkor, amikor 
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a teljesítményük reakcióidőn keresztül volt mérve. Azok, akik gyors ütemben tanultak, 
gyengébben teljesítettek akkor, amikor lassú ütemben tesztelték őket, mind reakció-
idő, mind pontosság mutatókkal mérve. Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a 
lassabb idői paraméterek nem tették lehetővé, hogy a vizsgálati személyek által elsajátí-
tott tudás megfelelően kifejeződjön. A kutatás azt is tesztelte, hogy az elsajátított tudás 
milyensége (explicit vagy implicit) különbözik-e a különböző időzítéssel tanult csopor-
toknál, és arra jutottak, hogy az elsajátított tudás implicit maradt mindkét csoportban, 
tehát az időzítés a tanulás ezen aspektusára nem hatott (Kiss és mtsai, 2019).

A kompetencia-performancia megkülönböztetés szükségessége

Ahogyan azt már korábban is hangsúlyoztuk, a kompetencia-performancia disszociá-
ció jelensége – vagyis hogy az aktuális teljesítmény (performancia) nem minden hely-
zetben tükrözi hűen a mögöttes elsajátított tudást (kompetenciát) – a pszicholingvisz-
tikában elméleti szinten ismert (Chomsky, 1965), a tanulás-memória területén pedig 
több kutatás eredménye is alátámasztja ennek a jelenségnek a létezését (Kantak és 
Winstein, 2012; Schmidt és Bjork, 1992; Soderstrom és Bjork, 2015). Ennek ellenére 
az, hogy pontosan milyen körülmények között jöhet létre ez a disszociáció, már kevés-
bé ismert. Jelen tanulmánnyal ezért azt kívántuk bemutatni, hogy az időzítés – a tanul-
mányban használt példák esetében konkrétan az egymást követő ingerek között eltelt 
idő – lehet az egyik disszociációhoz vezető körülmény. Ez pedig pl. a válasz-inger in-
tervallum szisztematikus manipulálásával tesztelhető, ahogy azt a fentebb bemutatott 
kutatások is tették. 

A lehetséges kompetencia-performancia disszociációtól függetlenül számos kutatás 
kimutatta, hogy az egymást követő ingerek között eltelt idő befolyásolja, hogy hogyan 
dolgozzuk fel és kötjük össze ezeket az ingereket (Destrebecqz és Cleeremans, 2003; 
Staresina és Davachi, 2009; Wlotko és Federmeier, 2015). Ezen kutatások alapján tehát 
várható, hogy a feladat idői paraméterei az elsajátított tudásra és annak a teljesítmény-
ben való kifejeződésére is hatással lehetnek. A következőkben három olyan lehetséges 
elméleti megközelítést vázolunk fel, amelyek az időzítés szerepét magyarázhatják.

Ezek közül két megközelítés az időzítés kompetenciára kifejtett hatását hangsú-
lyozza ki. Az első megközelítés szerint a feladat idői paraméterei azt befolyásolhatják, 
hogy milyen tudást szerzünk meg az adott feladatban: pontosabban, az ingerek között 
megnövelt intervallum miatt több idő állhat rendelkezésre az ingerek tudatos (exp-
licit), elaboráltabb feldolgozásához, ami nagyobb tudáshoz (és ezzel együtt jobb tel-
jesítményhez) vezethet (Cleeremans és Jiménez, 2002; Conway, 2020; Destrebecqz és 
Cleeremans, 2003; Reber, 1993). Az empirikus eredmények egy része, amelyek az idő-
zítés hatását vizsgálták a tanulásra vagy a kompetencia-performancia disszociációra, 
azonban nem támasztja alá ezt az érvelést (Howard és mtsai, 2007; Kiss és mtsai, 2019).

A második elméleti megközelítés szerint az egymást követő ingerek között eltelt idő 
befolyásolhatja, hogy agyunk milyen kapcsolatot talál köztük, például hogy összekap-
csolja-e őket (Davachi és DuBrow, 2015; Karlsen és mtsai, 2010). Minél több idő telik el 
az előző ingert követően, annál valószínűbb, hogy az adott ingerről kialakított emlék-
nyom elhalványul (összhangban a felejtés időbeli hanyatlás elméleteivel) (Altmann , 
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2009; Barrouillet, De Paepe és Langerock, 2012; J. Brown, 1958; Mercer és McKeown, 
2014; Ricker és Cowan, 2010). Így a megnövelt időintervallum csökkenti annak a 
valószínűségét, hogy az egymást követő ingerek együtt reprezentálódjanak és össze-
kapcsolódjanak egy helyi rövidtávú memóriában (Janacsek és Nemeth, 2013, 2015), 
megakadályozva a közöttük levő kapcsolat elsajátítását (Destrebecqz és Cleeremans , 
2003; Dominey, 1998; Frensch és Miner, 1994; Soetens és mtsai, 2004; Stadler, 1995). 
A procedurális tanulás fent bemutatott példáiban azonban ez a megközelítés sem ma-
gyarázza az eredményeket, hiszen pl. mind Willingham és munkatársai (1997), mind 
pedig Kiss és munkatársai (2019) azt mutatták ki, hogy a gyorsabb tempójú tesztelés 
során jobb teljesítményt mutattak azok a vizsgálati személyek, akik egyébként lassú 
tempó mellett tanultak. Ettől függetlenül elképzelhető, hogy más feladatokban vagy 
helyzetekben az időzítés a ténylegesen elsajátított tudásra is hatással lehet.

A harmadik megközelítés a kompetencia és performancia disszociációját hivatott 
magyarázni: eszerint, ha az egymást követő ingerek elég közel vannak egymáshoz idő-
ben, akkor az előző inger reprezentációja még aktív lehet abban az idői ablakban, 
amikor a kísérleti személy válaszol a következő ingerre is, ezáltal facilitálva a választ 
(Burle, Van den Wildenberg és Ridderinkhof, 2005; Scharlau, 2007; Wlotko és Feder-
meier, 2015). Fordítva, ha túl sok idő telik el az egymást követő ingerek között, akkor 
a korábbi inger aktivációja már lecseng, amikor az aktuális ingerre kell válaszolni, így 
ha annak válaszfacilitáció hatása lett volna, akkor az már nem lesz tapasztalható. Kiss 
és munkatársai (2019) ezt a megközelítést használták az eredményeik magyarázatára. 
Azt feltételezték, hogy a nagyobb jóslóerővel rendelkező szekvenciarészek esetében 
nagyobb az egymást követő ingerek válaszfacilitációja, mint a kevésbé bejósolhatók 
esetén. A gyorsabb ütem pedig lehetővé teszi, hogy ez a válaszfacilitáció tisztábban ki-
fejeződjön, ezáltal jobb teljesítményt eredményezve, mint a feladat lassabb tempójú 
változatában.

IMPLIKÁCIÓK ÉS ÖSSZEFOGLALÁS

Röviden, indokolt a feltételezés, mely szerint az egymást követő ingerek közt eltelt 
idő befolyásolhatja a kompetencia és performancia disszociációját, amely azonban 
nem független mást tényezőktől sem: szerepe lehet a feladat típusának (pl. vizuális 
vagy auditoros, verbális vagy nonverbális) és komplexitásának (összetettségének, ne-
hézségének) is. Az egymás követő ingerek között eltelt idő szerepét hangsúlyozzák a 
(leginkább a rövidtávú és munkamemórián belüli) felejtéselméletek is, és bár elég 
nagy szórás van a konkrét idői intervallumok meghatározásában, ezek az eredmények 
együttesen rávilágítanak arra, hogy a tanuláson és a memórián belül is alapvető sze-
repe van az ingerek között eltelt időnek (Barrouillet és mtsai, 2004; G. D. Brown és 
mtsai, 2007; Cornelissen  és Greenlee, 2000; Horoufchin, Philipp és Koch, 2011; Mercer  
és McKeown , 2014; Oberauer, Farrell, Jarrold és Lewandowsky, 2016; Schweickert  és 
Boruff , 1986; Zhang és Luck, 2009).

A fentebb bemutatott irodalmakkal azt szerettük volna hangsúlyozni, hogy az egy-
mást követő ingerek között eltelt idő nem csak a kompetenciát (az elsajátított tudást 
vagy emléknyomokat), de ennek a kompetenciának az aktuális teljesítményben mér-
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hető kifejeződését is befolyásolhatja. Rövid összefoglaló tanulmányunkkal szeretnénk 
felhívni arra a figyelmet, hogy a későbbi kutatások során nagyobb hangsúlyt kellene 
fektetni erre a kérdésre, nem csak a procedurális tanulás területén: fontos lenne szisz-
tematikusan tesztelni több kognitív funkción belül is ezt a disszociációt, illetőleg azt, 
hogy a különböző idői faktorok hogyan hatnak rá.

Emellett szeretnénk felhívni a figyelmet arra is, hogy a további kutatások során 
olyan kísérleti elrendezéseket lenne érdemes létrehozni, amelyek képesek feltárni az 
aktuális teljesítmény és a mögöttes tudás közti eltéréseket, ezáltal elkerülhetővé téve a 
performanciából történő esetlegesen téves következtetéseket. Az egyik fontos tényező, 
amit nem árt figyelembe venni, az a teljesítmény többszörös tesztelése eltérő kontex-
tushelyzetekben (pl. eltérő idői faktorok, eltérő szóbeli instrukciók) (Vékony és mtsai, 
2019). Az ilyen jellegű kísérleti elrendezések lehetővé tehetik a kognitív funkciók és 
mentális reprezentációk viselkedéses (és neurális) aspektusainak pontosabb mérését. 
A viselkedéses adatok esetében érdemes többféle mérésen alapuló mutatókat (pl. pon-
tosság és reakcióidő) is alkalmazni, hiszen ezek alkalomadtán legalább részben eltérő 
kognitív funkciókra reflektálhatnak (Burgess, Gilbert és Dumontheil, 2007; Janacsek, 
Fiser és Nemeth, 2012; Prinzmetal, McCool és Park, 2005). Ezen szempontok betar-
tásával a későbbi kutatások pontosabban feltárhatják, hogy mit mutathat az aktuális 
teljesítmény, és ez mennyire válik el a kompetenciától.

Nem utolsósorban az alkalmazott területeken, például az oktatásban, a nyelvtanu-
lásban, a sportokban, a klinikai diagnosztikában és a rehabilitációban is jelentős vo-
natkozásai lehetnek a kompetencia-performancia lehetséges disszociációjának. Pél-
dául, készségtanulási helyzetben a tanuló jobb teljesítményt mutathat, ha gyorsabb 
ütemben kell teljesítenie a feladatot. A klinikum területén előfordulhat, hogy adott 
betegpopuláció az egészséges kontrollokhoz képest azért teljesít gyengébben egy ön-
ütemezett feladatban, mert a saját tempójuk általánosan lelassult, ami elfedi a tényle-
ges kompetenciájukat. Fontos hangsúlyoznunk, hogy az időzítés csak egy példa, amely 
módosíthatja a kontextushelyzetet: készségtanulás közben, és a klinikumban is elő-
fordulhat, hogy valamely nem figyelt körülmény miatt (legyen az egy helytelenül meg-
fogalmazott instrukció, a megszokottól eltérő környezet, vagy a vizsgált személy han-
gulati és/vagy éberségi állapota, esetlegesen fizikai jellemzői) az aktuális teljesítmény 
disszociálódhat a tényleges kompetenciától, ezzel befolyásolva az általunk választott 
mérőeszköz validitását. Érdemes tehát többek között az idői faktorokat is figyelembe 
venni ezekben a helyzetekben, például eltérő kontextushelyzetben történő többszö-
rös tesztelés révén.

Rövid összefoglaló tanulmányunk tehát arra hívja fel a figyelmet – a procedurális 
tanulás példáján keresztül –, hogy a performancia nem minden helyzetben tükrözi 
hűen a mögötte álló kompetenciát, és az időzítés az egyik lehetséges tényező, amely 
ezt befolyásolhatja. A további elméleti és gyakorlati kutatásoknak fontos lenne figye-
lembe vennie és tesztelnie a kompetencia és performancia lehetséges disszociációját 
és annak meghatározó tényezőit, nem csupán a tanulás és a memória, de más kogni-
tív funkciók, például a döntéshozatal, a percepció és a nyelv különböző aspektusai-
ban is.
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DISSOCIATION BETWEEN PERFORMANCE VS. COMPETENCE: A REVIEW ON 
THE ROLE OF TEMPORAL FACTORS THROUGH THE EXAMPLE 

OF PROCEDURAL LEARNING

KISS, MARIANN – NÉMETH, DEZSŐ – JANACSEK, KAROLINA

It often occurs in our daily life that we perform weaker in a task in which we have previously shown good 
knowledge and understanding. In psychology, both theoretical and empirical evidence supports this phenom-
enon: that is, on certain occasions, our momentary performance does not accurately refl ect our underlying 
knowledge (competence). The aim of our short, focused review paper is to draw attention to this performance 
vs. competence dissociation using the fi eld of procedural learning as an example. It is important to note, 
however, that this phenomenon may occur for a wide range of cognitive functions (e.g., aspects of language 
performance, decision-making, perception), and therefore, our paper can stimulate research in these areas. 
In this paper, we review previous empirical fi ndings that focused on the role of temporal factors in procedural 
learning as these factors can affect whether or not dissociation occurs in a certain case. Then, we briefl y 
present the explanatory accounts of the role of the temporal factors in learning and in performance vs. 
competence dissociation. Finally, our review discusses the implications of the presented fi ndings both from 
a methodological and an applied perspective, highlighting that the dissociation between performance and 
competence can substantially alter the outcomes and our interpretations in various situations such as in 
education (e.g., skill learning, language learning) and when applying cognitive tests in clinical settings. 

Keywords: performance vs. competence; implicit learning; probabilistic learning; response-to-stimulus in-
terval (RSI)
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