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A hétkoznapok soran gyakran elbfordul, hogy gyengén teljesitiink egy olyan helyzetben, amelyben korabban
mdr bizonyitottuk tuddsunkat. A pszichologian beliil elméleti és empirikus eredmények is alatamasztjik
ezt a hétkoznapi jelenséget, mely szerint egy adott idépontban mérhetd teljesitmény (performancia) nem fel-
tétleniil tikrozi hiien a mogotte allo tuddst (kompetencia). Jelen révid, célzott dsszefoglalo tanulmannyal
az a célunk, hogy felhivjuk a figyelmet a performancia-kompetencia disszocidciora a procedurdlis tanulas
teriiletét haszndlva példaként. Fontos azonban kiemelni, hogy ez a jelenség mas kognitiv funkciok esetén is
jelen lehet (pl. nyelvi teljesitmény, dontéshozatal, észlelés), ezért tanulmanyunk vj kutatasokat osztonozhet
szamos kognitiv funkcio esetén. A kordbbi empirikus eredmények dattekintésekor kiilon hangsilyt fektetiink a
tanulds idoi faktoraira, amelyek meghatdrozhatjak, hogy disszocidcio lép-e fel adott esetben a performancia
és kompetencia kozott vagy nem. Ezutan kitérimk azokra az elméleti magyardzatokra is, amelyek az idéi
faktorok tanulasra, illetve performancia-kompetencia disszociaciora kifejtett hatasat probaljak magyardz-
ni. A tanulmdny végén kitekintést nyvjtunk a disszocidcio kutatdsmodszertani vonatkozdsaira és olyan
alkalmazott helyzetekre is, ahol ez a disszocidcio jelentésen befolydsolhatja a levont kovetkeztetéseket: ilyen
példaul az oktatdsi-tanuldsi kornyezet (készségtanulds, nyelvtanulds), illetve a kognitiv tesztek haszndlata
a klinikai diagnosztikaban.

Kulcsszavak: performancia vs. kompetencia; implicit tanulas; probabilisztikus tanulds; valasz-inger in-
tervallum (RSI)
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BEVEZETO

A hétkoznapok soran gyakran el6fordul, hogy gyengén teljesitiink egy olyan helyzet-
ben, amelyben kordbban mar bizonyitottuk tudasunkat. Példaul sportolas kozben el-
vétink egy konnyt helyzetet, nem talaljuk a szavakat beszédnél, vagy eltévesztjiik az
egyébként naponta hasznalt PIN-kédunkat. Ezek mind-mind olyan helyzetek, amelyek
jol illusztraljak, hogy az aktualis viselkedéses teljesitménytink ingadozo, és nem fed
at a ténylegesen elsajatitott tudassal (kompetenciaval) (Soderstrom és Bjork, 2015).
A pszicholégiaban sem 1 gondolat, hogy az aktualis teljesitmény (performancia) nem
minden helyzetben tikrozi hiien az elsajatitott tudast (kompetencidt): ez mar a nyelv
pszicholingvisztikai elméletében (Chomsky, 1965) és a tanulas/memoria kisérleti vizs-
galataban is régebb 6ta ismert jelenség (Kantak és Winstein, 2012; Schmidt és Bjork,
1992; Soderstrom és Bjork, 2015). Az aktuadlis teljesitmény és a hatterében all6 tudas
disszocidcidja nagy valoszintiséggel mas kognitiv funkcidkra is kiterjedhet, mint példa-
ul a dontéshozatal, a percepcio, nyelvi teljesitmény és a tudatelmélet olyan aspektusai-
ra, amelyek er6sen tamaszkodnak tanulasi és memoriafolyamatokra (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 korti és fontos jelenségrol beszélhetink, az még
nagyrészt feltdratlan, hogy milyen koértilmények esetében jelenik meg a performan-
cia és a kompetencia ilyen jellegli disszocidcidja. Ebben a tanulmdnyban elsésorban
a proceduralis tanulds példdjan keresztul szeretnénk bemutatni egy ilyen lehetséges
kortlményt, az adott tanulasi helyzet id6i faktoraira fékuszdlva. Célunk tehat annak
alatamasztasa a kurrens szakirodalom bemutatasaval, hogy a tanulas idoi faktorai —
egészen konkrétan az egymast kovetd ingerek kozott eltelt ido — okozhat disszociaciot
az aktualis teljesitmény és a mogottes tudas (kompetencia) kozott.

PERFORMANCIA-KOMPETENCIA DISSZOCIACIO:
AZ IDOI FAKTOROK SZEREPE

A mindennapok soran a kornyezet mintdzatai sokféle eltér6 titemben érnek minket a
figyelem akaratlagos irdnyitdsa nélkiil is, melyek hatassal lehetnek a teljesitménytink-
re. Az igy elsajatitott motoros, kognitiv és szocidlis készségeink formalnak benntinket,
igy az oktatasnak és a fejlesztéseknek is a gerincét jelentik. Eppen ezért nem elhanya-
golhat6 kérdés, hogy milyen id6i paraméterek mellett érdemes tanulnunk, hogy az a
legidealisabb teljesitményt eredményezze, ahogyan az sem mellékes, hogy ez a telje-
sitmény mennyire tikrozi a ténylegesen elsajatitott tudasunkat. Mindez azt is jelenti,
hogy a teljesitménylink fokozasa és a tanuldsi folyamataink megértése érdekében is
nagy hangsulyt kell fektetniink az id6i faktorok vizsgdlatdra és a teljesitményre, illetd-
leg a tényleges tudasra kifejtett hatasanak megértésére.

Korabbi kutatdsok aldtamasztottak, hogy az egymast kovetd események vagy inge-
rek kozott eltelt id6 szamos kognitiv funkcié (pl. emlékezet, nyelvelsajatitds, zenei
és aritmetikai készségek) esetén befolyasolhatja, hogy agyunk hogyan dolgozza fel,
hogyan koti o6ssze ezeket (Davachi és DuBrow, 2015; Destrebecqz és Cleeremans,
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2003; Karlsen, Allen, Baddeley és Hitch, 2010; Schultz, Tremblay és Hollerman, 2003;
Wilotko és Federmeier, 2015). Az id6zités (id6i ritmus) befolyasolja az emlékezést-fe-
lejtést is, mivel az egymast kovetd ingerek kozott eltelt id6 hatassal lehet a koztiak 1évo
kapcsolatokrol formalt emlékek rogzitésére (Barrouillet, Bernardin és Camos, 2004;
G. D. Brown, Neath és Chater, 2007; Cornelissen és Greenlee, 2000; Zhang és Luck,
2009). Mindez a neurdlis valaszok szintjén is megfigyelhetd, az ingerek kozott eltelt
id6 figgvényében eltérd agyi strukturak aktivalodasa torténhet ugyanazon helyzeten
belul (pl. Buhusi és Meck, 2005; Foerde és Shohamy, 2011; Schultz és mtsai, 2003).
Ugyanakkor az, hogy az id6zités mennyiben csak az aktualis teljesitményt (performan-
ciat), vagy akar a ténylegesen elsajatitott tuddst (kompetenciat) is modositja-e, nem
egyértelm, mivel a legtobb kutatas nem tett kiilonbséget e kettd kozott. A kovetkezd
fejezetekben célzottan azokat a kutatasokat tekintjuk at, amelyek a procedurdlis ta-
nulds tertletén vizsgaltak az ingerek kozott eltelt id6 szerepét, tovabba azt, hogy ez

PROCEDURALIS TANULAS ES MERESE

A procedurdlis tanulds az az alapvet6é kognitiv funkcié, mely lehet6évé teszi szamunk-
ra a kornyezetiinkben 1év6 szekvencialis vagy el6fordulasi gyakorisag alapjan torténd
mintazatok befogaddsat, tovabba hozzajarul az automatikus viselkedések elsajatitasa-
hoz, a killonb6z6 motoros, kognitiv és szocialis készségek és szokasok kialakitasahoz
(Armstrong, Frost és Christiansen, 2017; Fiser és Aslin, 2002; Romano, Howard és Ho-
ward, 2010; Ullman és mtsai, 2020). Proceduralis tanulas soran a viselkedési repertoar
megvaltozdsa dltaldban impliciten, a figyelem akaratlagos iranyitasa nélkul valésul meg
(Cleeremans, Destrebecqz és Boyer, 1998; Reber, 1993). Bizonyos esetekben azonban
— példaul egyszertibb szabalyszertiségek tanulasanal és/vagy hosszabb gyakorlast kove-
téen — expliciten is tudatosithatjuk az elsajatitott szabalyszertiségeket (Cleeremans és
Jiménez, 2002; Destrebecqz és Cleeremans, 2003; Jacoby, 1991; Reingold és Merikle,
1988). Fontos tehat megjegyezni, hogy az elméletekkel ellentétben a gyakorlatban
nincs tisztdn implicit vagy tisztdn explicit feladat, minden helyzetben el6fordul mind-
két tanuldsi aspektus is, csak eltér6 aranyban (Destrebecqz és Cleeremans, 2001;
Jacoby, 1991).

A proceduralis tanulas vizsgalata soran a szekvencialis/gyakorisagalapu egyttt ja-
rasok elsajatitasanak tanulmanyozasara a leggyakrabban hasznalt mérdeszkozok a
szekvenciatanuldsi feladatok (Janacsek és Nemeth, 2012; Nissen és Bullemer, 1987,
Ullman és mtsai, 2020), igy jelen tanulmanyban (a teljesség igénye nélkul) ezekre f6-
kuszalunk els6sorban.

A Szerialis Reakci6id6 Feladat (Serial Reaction Time Task, SRT; Nissen és Bullemer,
1987) sordn a kisérleti személyek a szamitégépen megjelens ingerekre — pl. négy egy-
mas mellett horizontalisan elhelyezkedd tires korben felvillané figurdkra — a lehetd
legpontosabban és leggyorsabban reagalnak a billentytizet megfelelé gombjainak le-
nyomdsaval. A feladat soran nem hivjak fel arra a kisérleti személyek figyelmét, hogy
val6jdban egy tanuldsi helyzetben vannak, hiszen az egymast kévetd ingerek nem vé-
letlenszertien, hanem egy determinisztikus szekvenciat kovetve jelennek meg €s ismét-
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16dnek a feladat soran (pl. 243123142134, ahol a szamok a monitoron 1év6 négy kor
valamelyikét jelentik). Adott id6 elteltével tesztelik a reakci6idd és a pontossag méré-
sének segitségével a tanulas eredményességét: a gyakorlds soran a kisérleti személyek
pontossaga nd, reakcidideje pedig jelentdsen lecsokken a mdr ismert szekvencia be-
mutatdsa esetében, szemben egy ettol eltérd, korabban nem gyakorolt szekvenciaval
(pl. 342131243214), azaz kimutathaté egy tanulasi hatas (Nissen és Bullemer, 1987)
(lasd 1. abra, bal oldali oszlop).

Az Alternal6 Szerialis Reakci6id6 Feladat (Alternating Serial Reaction Time, ASRT;
Howard és Howard, 1997; Kébor, Janacsek, Takdcs és Nemeth, 2017; Nemeth és mtsai,
2010) tulajdonképpen az SRT-nek egy olyan médositott valtozata, ahol az ismétl6dd
szekvenciaelemek random elemekkel alterndlédva jelennek meg (pl. 2r413rlr, ahol a
szamok a monitoron 1évé négy kor valamelyikét jelentik, mig az ra random elemeket,
amelyek véletlenszertien valasztodnak ki a négy lehetséges pozicié kozul) (lasd 1. abra,

SRT ASRT
Szeridlis Reakcididé Feladat Alternilé Szeridlis Reakeididé Feladat
(Nissen & Bullemer, 1987) (Howard & Howard, 1997; Nemeth et al., 2010)
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1. abra. A procedurdlis tanulds mérésére gyakran hasznalt két feladat illusztracidja

Megjegyzés: (A) Mind a Szerialis Reakci6id6 Feladat (SRT), mind az Alternalo Szeridlis Reakci6id6 Feladat
(ASRT) esetében a vizsgalati személyek a megfelel6 valaszgombok megnyomasaval valaszolnak a képernyon
bemutatott vizudlis ingerekre. A vizsgalati személyek altalaban nem kapnak tdjékoztatdst arrél, hogy az in-
gerek megjelenési sorrendje nem véletlen, hanem egy elére meghatarozott szabalyszertiséget kovet. (B)
A legf6bb kiillonbség a két feladat kozott: Az SRT-ben a szekvencia altalaban determinisztikus, az ingerek
egy elére meghatarozott sorrendben koévetik egymast. Az ASRT-ben ezzel szemben a szekvencia probabilisz-
tikus, az el6re meghatarozott sorrendben érkezo ingerek k6zé random elemek ékelédnek. (C) A két feladat
esetében a teljesitménymérés is eltér. A determinisztikus SRT feladatokban a tanulasi teljesitményt altala-
ban az el6re meghatarozott szekvenciat (Sz) tartalmazo blokkokban adott valaszok reakcididejének és egy
ettol eltérd, korabban nem gyakorolt szekvenciat vagy random sorrendil elemeket (R) tartalmazé blokkban
adott valaszok reakciéidejének a kiilonbsége adja. A tanuldsi teljesitmény szimszersitésére altaldban a ta-
nulas vége felé kertl sor. Az ASRT feladatban a tanulasi teljesitmény a tanulas teljes id6tartama alatt mérhe-
t6, méghozza a probabilisztikus struktirab6l adédéan bejésolhatobb (in. magas gyakorisagu triplettek) és
kevésbé bejosolhaté (in. alacsony gyakorisagu triplettek) ingerek reakci6idé-kiilonbségeként.
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jobb oldali oszlop). Mivel egyfeldl itt sem tdjékoztatjak a kisérleti személyeket az ismét-
16désekrol, masfeldl a klasszikus SRT-hez képest itt valamivel komplexebb, probabilisz-
tikus szekvencidk szerepelnek, a tudds az esetek nagyobb szazalékdban marad implicit.
Az ASRT feladatstruktirdja lehetové teszi, hogy a tanulds soran az un. altalanos kész-
ségtanulast elkiilonitstik a tényleges probabilisztikus struktira elsajatitasatol. Az el6b-
bi egy altalanos gyorsulasként ragadhat6 meg a gyakorlas soran, ami ugyanigy megje-
lenik az ismétl6do szekvencia-, illetve a random elemeken is. Ezzel szemben az utobbi
altalaban abban nyilvanul meg, hogy a probabilisztikus struktira kovetkeztében bejo-
solhatobb ingerekre a vizsgalati személyek a gyakorlas elérehaladtaval gyorsabban és
pontosan valaszolnak, szemben a kevésbé bejosolhaté ingerekkel (Nemeth és mtsai,
2013). Az ASRT feladat tehat lehet6vé teszi, hogy a feladatban jelen levo (probabilisz-
tikus) struktira tanuldsanak idébeli lefolyasat is nyomon kovethessik, megbizhaté6bb
mérési eredményeket adva mind a pontossag, mind a reakci6idé tekintetében, szem-
ben a determinisztikus szekvencidkat hasznal6 SRT-vel (Stark-Inbar, Raza, Taylor és
Ivry, 2016; West, Vadillo, Shanks és Hulme, 2017).

AZ IDOZITES SZEREPE A PROCEDURALIS TANULASBAN

Az egyik alapvet6 tényezo, amely befolyasolhatja a teljesitményt és a tanulds folyamatat
is, az az egymast kovetd ingerek id6zitése, vagyis az, hogy a kornyezetiinkben milyen
tempoéban, milyen ritmusban érnek minket a kiilld6nb6z6 ingerek. Tobb kutatas is vizs-
galta az id6zités szerepét a proceduralis tanulasban (pl. Arciuli és Simpson, 2011; Bo-
gaerts, Siegelman és Frost, 2016; Destrebecqz és Cleeremans, 2003; Emberson, Con-
way €s Christiansen, 2011; Frensch és Miner, 1994; Soetens, Melis és Notebaert, 2004;
Willingham, Greenberg és Thomas, 1997). Bar a kutatasok tobbsége egyetért abban,
hogy a gyorsabb utemi id6zités altalaban elonyosebb a tanulas szempontjabdl, mint a
lassabb titem, azt nem tisztazzak ezek a kutatasok, hogy ez els6sorban a szabalyszert-
ségek elsajatitasara (a kompetenciara) vagy az adott idépontban mért teljesitményre
vonatkozik-e, mely utébbi eltérhet a ténylegesen elsajdtitott tudastol.

Az idézités manipuldlasara alkalmas mutatok

Mindkét fent emlitett lehetdség esetén az id6zités megvaltoztathatja az ingerekre adott
idegrendszeri valaszokat, dtvaltva egyik neurdlis hal6zatrél egy masikra (pl. Buhusi és
Meck, 2005; Foerde és Shohamy, 2011; Schultz és mtsai, 2003). M6dszertanilag a kuta-
tasok soran az adott kognitiv funkci6 vagy mentalis reprezentdcié mérésekor a célnak
megfelelé optimalis bedllitast lenne sziikségszerti meghatarozni, ideértve a viselkedé-
ses és az idegrendszeri méréseket is. Jelen probléma a kognitiv vizsgalatoknak széles
(response-to-stimulus interval, RSI), probdk kozotti id6i intervallum (inter-trial-inter-
val, ITI) vagy ingerkezdetek kozotti aszinkronitds (stimulus-onset asynchrony, SOA)
(Emberson és mtsai, 2011; Foster és Giovanello, 2017; Mechelli, Friston és Price, 2000;
Shin és Ivry, 2002). A tovabbiakban a jelen 6sszefoglalé tanulmany a valasz-inger in-
tervallumot manipuldl6é kisérletekre fokuszal, ugyanis ez kapott viszonylag nagyobb
figyelmet a procedurdlis tanulds vizsgdlataban.
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A valasz-inger intervallum hosszanak hatdsa a proceduralis tanulasra

Az ingerbemutatds id6zitését leggyakrabban a vdlasz-inger intervallum modositasaval,
tehat adott valasz és az azt kovetd inger kozott eltelt id6 hosszanak megvaltoztatasaval
manipuldltdk a proceduralis tanuldssal foglalkozé kutatdsok (Willingham és mtsai,
1997). A legtobben azt talaltak, hogy a révidebb és/vagy kongruensebb valasz-inger
intervallumok jobb tanulési teljesitményt eredményeztek, f6leg ha a teljesitményt a
reakci6idé mutatékkal 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). Ma-
sok ezzel épp ellentétes mintdzatot tartak fel: a valasz-inger intervallum hosszanak no-
velése eredményezhet teljesitményjavulast, elsésorban akkor, ha a teljesitményt pon-
tossag- €s onbevallasos mutatokkal definialtak (Arciuli és Simpson, 2011; Emberson
és mtsai, 2011). A vegyes eredmények részben magyarazhatok a feladatban hasznalt
teljesitménymutatok eltérésével (pl. reakci6ido vs. pontossag), részben viszont a sza-
balyszertiségek tudatosithatésaganak eltér6 szintje (pl. a szekvenciarol valo elsajatitott
tudds mennyire valt explicitté a gyakorlds sordan, vagy mennyire maradt végig impli-
cit) is felel6s lehet az egymdsnak ellentmondé kovetkeztetésekért (Destrebecqz és
Cleeremans, 2003; Frensch és Miner, 1994). Példaul kimutattak, hogy SRT feladat-
ban a determinisztikus szekvenciarol valé tudds a valasz-inger intervallum noévelésével
(pl. 0, 250 vs. 1500 ms) valoban egyre explicitebbé, akaratlagosan hozzaférhet6bbé
valik (Destrebecqz és Cleeremans, 2003), ezzel szemben az ASRT feladatban, vagyis
probabilisztikus szekvencia elsajatitasa soran nem figyelhet6é meg ilyen jellegti kapcso-
lat (pl. 120 vs. 850 ms-os valasz-inger intervallum mellett is implicit maradt a tudas)
(Kiss és mtsai, 2019).

A vélasz-inger intervallum hossza mellett fontos tényez6 a valasz-inger intervallum
kongruencidja is, mind a tanulasi fazison beliil, mind pedig a tanuldsi és kés6bbi, eset-
leges tesztelési fazisok kozott is. A tanulasi fazison belul példaul kimutattak, hogy a va-
lasz-inger intervallum modositasa (pl. ha a feladaton belil barmilyen értéket felvehet
400 és 2000 ms kozott, akar random médon) gyengébb teljesitményt eredményezhet
SRT feladatban (Dominey, 1998; Stadler, 1995). Howard és munkatarsai (2007) is ha-
sonl6 eredményre jutottak: ASRT feladatban, tehat probabilisztikus szekvenciatanulas
esetén is a teljesitmény leromlasat okozta a hosszabb és varidbilisabb valasz-inger in-
tervallum, ugyanakkor felvetették, hogy mindez azzal hozhat6 6sszefiiggésbe, hogy a
kontextus meggdtolja a tényleges kompetencia kifejez6dését. Emellett a tanuldsi és
tesztelési fazis kozotti id6zitésmodositas is hatdssal lehet a teljesitményre, ugyanakkor
nem mindegy, hogy a vilasz-inger intervallumnak milyen irdnytd médositasardl van sz6
(Willingham és mtsai, 1997). Elképzelhets, hogy a tanulasi fazis soran 1évo valasz-in-
ger intervallum hossza és a tesztelés soran a moédositds iranya egymassal interakciéban
hat a teljesitményre: 1. a tanulds id6zitésétol figgetlenil a legjobb teljesitményt akkor
kapjuk, ha nem moédositunk a valasz-inger intervallumon a tesztelés soran ehhez ké-
pest, 2. ugyanakkor az id6zités modositasa akkor hat a leginkabb (negativan) a teljesit-
ményre, ha a tanulashoz képest a teszteléskor megnoveljuk a valasz-inger intervallum
hosszat (pl. 120 ms-rél 850 ms-ra) (Kiss és mtsai, 2019). Fontos azonban hangstlyozni,
hogy kevés kutatas kivételével (Howard és mtsai, 2007; Kiss és mtsai, 2019; Willingham
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és mtsai, 1997), a legtdbb vizsgilat nem tesztelte, hogy a vilasz-inger intervallum hosz-
sza/kongruencidja els6sorban a szabalyszertiségek elsajatitasara (a kompetencidra)
vagy az adott idépontban mért teljesitményre hatott-e, mely utébbi disszocidlédhat a
ténylegesen elsajatitott tudastol. A tovabbiakban két olyan kutatdst targyalunk részle-

tesebben, melyek e lehetséges disszocidci6 feltarasara fokuszaltak.

A vdlasz-inger intervallum hatasa a kompetencia-performancia disszocidciora

A kompetencia és performancia szétvalasztdsinak tesztelésére alkalmas lehet egy
transzferkondici6 alkalmazdsa, amely soran adott id6zités mellett tanult személyeket
kés6bb mas, ettdl eltérd idozitéssel teszteliink ugyanazon a feladaton (Willingham
és mtsai, 1997). Példdul ha egy feladatot lassabb tempéval (hosszabb vilasz-inger in-
tervallummal) tanultunk, és utdna jobban teljesitiink, amikor ugyanazt a feladatot
az eredetihez képest gyorsabb tempoban (rovidebb valasz-inger intervallummal) vé-
gezzuk el, ez arra utal, hogy az eredeti kondiciéban az aktudlis teljesitmény nem ref-
lektalt pontosan a ténylegesen elsajatitott tuddsra, hiszen a megvaltozott masik ko-
rilményben jobb teljesitményt is képesek voltunk produkdlni (Kiss és mtsai, 2019;
Willingham et al., 1997).

Willingham és munkatdrsai (1997) determinisztikus SRT-t haszndlé vizsgalatukban
épp ilyen eredményt kaptak: a hosszabb (1500 vagy 2000 ms) valasz-inger intervallum-
mal tanult személyek is jobban teljesitettek, amikor a révidebb (500 ms) valasz-inger
intervallummal tesztelték a tuddsukat. Ezzel 6sszhangban, amikor a révidebb valasz-in-
ger intervallummal tanult csoportot a hosszabb valasz-inger intervallummal tesztelték,
teljesitményuik leromlott. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy a hosszabb id6i paramé-
ter maszkolta a személyek ténylegesen elsajatitott tuddsat, hiszen azt jobban ki tudtak
fejezni a feladat rovidebb valasz-inger intervallum valtozatdban. Tudomasunk szerint
ez volt az elso olyan kutatas, amely a procedurdlis tanulason belul felhivta a figyelmet
arra, hogy az id6zités (pontosabban az egymas kovetd ingerek kozott eltelt id6) befo-
lyasolja azt, hogy az aktualisan mért teljesitmény hiien tiikrozi-e a ténylegesen elsajati-
tott tuddst egy adott helyzetben.

Egy djabb kutatdsban Kiss és munkatdrsai (2019) a probabilisztikus szekvencia-
tanulasi ASRT feladaton tesztelték a vizsgalati személyek teljesitményét hasonl6 transz-
ferkondici6 segitségével. A vizsgalati személyek 120 vagy 850 ms-os valasz-inger inter-
vallummal végezték el a feladatot a tanulasi szakaszban, majd 24 6ra mulva mindkét
csoport teljesitménye tesztelésre kertult mindkét idozitéssel. A 24 oras késleltetés cél-
ja az volt, hogy a tanulasi szakaszban elsajatitott tudas megfeleléen megszilarduljon
(vagyis konszoliddlédjon) a tesztelés el6tt (Kébor és mtsai, 2017; Nemeth és Janacsek,
2011). Ez biztositotta, hogy a feladat id6zitésének megvaltoztatisa nem a tovabbi ta-
nuldsra hat, és igy tisztdbban mérhet6 vele a tudas vs. teljesitmény esetleges disszocia-
cija. Az eredmények felfedték, hogy mindkét csoport elsajatitotta a szekvenciat, és
annak ellenére, hogy az els6 napon a lassabb titemmel tanult csoport gyengébben tel-
jesitett, ez nem tiikrozte hiien a ténylegesen elsajatitott tudasukat: Amikor ez a csoport
gyorsabb ttemben végezhette el a feladatot a tesztelési fazisban, ugyanolyan jo teljesit-
ményt mutattak, mint a gyorsabb titemben tanult csoport — els6sorban akkor, amikor
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a teljesitményuik reakci6idén keresztiil volt mérve. Azok, akik gyors litemben tanultak,
gyengébben teljesitettek akkor, amikor lassii titemben tesztelték Sket, mind reakcio-
id6, mind pontossag mutatékkal mérve. Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a
lassabb id6i paraméterek nem tették lehetové, hogy a vizsgalati személyek altal elsajati-
tott tudas megfelel6en kifejez6djon. A kutatds azt is tesztelte, hogy az elsajatitott tudas
milyensége (explicit vagy implicit) kiilonbozik-e a kiilonb6z6 id6zitéssel tanult csopor-
toknal, és arra jutottak, hogy az elsajatitott tudas implicit maradt mindkét csoportban,

tehat az id6zités a tanulds ezen aspektusara nem hatott (Kiss és mtsai, 2019).

A kompetencia-performancia megkiilonboztetés sziikségessége

Ahogyan azt mar korabban is hangsuilyoztuk, a kompetencia-performancia disszocia-
ci6 jelensége — vagyis hogy az aktudlis teljesitmény (performancia) nem minden hely-
zetben tiikr6zi hlien a mogottes elsajatitott tudast (kompetenciat) — a pszicholingvisz-
tikaban elméleti szinten ismert (Chomsky, 1965), a tanulds-memoria tertletén pedig
tobb kutatas eredménye is alitamasztja ennek a jelenségnek a létezését (Kantak és
Winstein, 2012; Schmidt és Bjork, 1992; Soderstrom és Bjork, 2015). Ennek ellenére
az, hogy pontosan milyen kortilmények kozott johet 1étre ez a disszociacio, mar kevés-
bé ismert. Jelen tanulmannyal ezért azt kivaintuk bemutatni, hogy az id6zités —a tanul-
manyban hasznalt példak esetében konkrétan az egymadst kovetd ingerek kozott eltelt
id6 — lehet az egyik disszocidci6hoz vezetd korilmény. Ez pedig pl. a vdlaszinger in-
tervallum szisztematikus manipuldlasaval tesztelhet6, ahogy azt a fentebb bemutatott
kutatasok is tették.

A lehetséges kompetencia-performancia disszocidaciotol fuggetlenil szamos kutatas
kimutatta, hogy az egymast koveto ingerek kozott eltelt idé befolyasolja, hogy hogyan
dolgozzuk fel és kotjik ossze ezeket az ingereket (Destrebecqz és Cleeremans, 2003;
Staresina és Davachi, 2009; Wlotko és Federmeier, 2015). Ezen kutatasok alapjan tehat
varhat6, hogy a feladat id6i paraméterei az elsajatitott tudasra és annak a teljesitmény-
ben val6 kifejez6désére is hatassal lehetnek. A kovetkez6kben harom olyan lehetséges
elméleti megkozelitést vazolunk fel, amelyek az idozités szerepét magyarazhatjak.

Ezek kozul két megkozelités az idozités kompetencidra kifejtett hatasat hangsu-
lyozza ki. Az els6 megkozelités szerint a feladat id6i paraméterei azt befolyasolhatjak,
hogy milyen tudast szerzink meg az adott feladatban: pontosabban, az ingerek kozott
megnovelt intervallum miatt tobb id6 allhat rendelkezésre az ingerek tudatos (exp-
licit), elaboraltabb feldolgozasahoz, ami nagyobb tuddshoz (és ezzel egyutt jobb tel-
jesitményhez) vezethet (Cleeremans és Jiménez, 2002; Conway, 2020; Destrebecqz és
Cleeremans, 2003; Reber, 1993). Az empirikus eredmények egy része, amelyek az id6-
zités hatasat vizsgaltak a tanulasra vagy a kompetencia-performancia disszociaciora,
azonban nem tdmasztja ald ezt az érvelést (Howard és mtsai, 2007; Kiss és mtsai, 2019).

A miasodik elméleti megkozelités szerint az egymast kovetd ingerek kozott eltelt idd
befolyasolhatja, hogy agyunk milyen kapcsolatot talal koztik, példaul hogy osszekap-
csolja-e ket (Davachi és DuBrow, 2015; Karlsen és mtsai, 2010). Minél t6bb id6 telik el
az el6z6 ingert kovetéen, annal valoszintibb, hogy az adott ingerrdl kialakitott emlék-
nyom elhalvanyul (6sszhangban a felejtés idobeli hanyatlas elméleteivel) (Altmann,
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2009; Barrouillet, De Paepe és Langerock, 2012; J. Brown, 1958; Mercer és McKeown,
2014; Ricker és Cowan, 2010). igy a megnovelt idéintervallum csokkenti annak a
val6szintiségét, hogy az egymast kovetd ingerek egytitt reprezentalédjanak és ossze-
kapcsolodjanak egy helyi rovidtavd memoriaban (Janacsek és Nemeth, 2013, 2015),
megakadalyozva a kozottiik levo kapcsolat elsajatitasat (Destrebecqz és Cleeremans,
2003; Dominey, 1998; Frensch és Miner, 1994; Soetens €s mtsai, 2004; Stadler, 1995).
A proceduralis tanulas fent bemutatott példaiban azonban ez a megkozelités sem ma-
gyardzza az eredményeket, hiszen pl. mind Willingham és munkatdrsai (1997), mind
pedig Kiss és munkatarsai (2019) azt mutattak ki, hogy a gyorsabb tempoju tesztelés
soran jobb teljesitményt mutattak azok a vizsgalati személyek, akik egyébként lassi
tempo mellett tanultak. Ett6] fuggetlenil elképzelhetd, hogy mas feladatokban vagy
helyzetekben az id6zités a ténylegesen elsajatitott tuddsra is hatassal lehet.

A harmadik megkozelités a kompetencia és performancia disszociacigjat hivatott
magyarazni: eszerint, ha az egymast kovet6 ingerek elég kozel vannak egymashoz id6-
ben, akkor az el6z6 inger reprezentdciéja még aktiv lehet abban az id6i ablakban,
amikor a kisérleti személy valaszol a kovetkezo ingerre is, ezdltal facilitdlva a valaszt
(Burle, Van den Wildenberg és Ridderinkhof, 2005; Scharlau, 2007; Wlotko és Feder-
meier, 2015). Forditva, ha til sok id6 telik el az egymast kovetd ingerek kozott, akkor
a korabbi inger aktivaci6ja mar lecseng, amikor az aktualis ingerre kell valaszolni, igy
ha annak valaszfacilitaci6é hatasa lett volna, akkor az mar nem lesz tapasztalhat6. Kiss
és munkatdrsai (2019) ezt a megkozelitést hasznaltdk az eredményeik magyarazatara.
Azt feltételezték, hogy a nagyobb josléerdvel rendelkezé szekvenciarészek esetében
nagyobb az egymast kovetd ingerek valaszfacilitacigja, mint a kevésbé bejosolhatok
esetén. A gyorsabb titem pedig lehet6évé teszi, hogy ez a valaszfacilitacio tisztabban ki-
fejez6djon, ezaltal jobb teljesitményt eredményezve, mint a feladat lassabb tempoju
valtozataban.

IMPLIKACIOK ES OSSZEFOGLALAS

Roviden, indokolt a feltételezés, mely szerint az egymast kovetd ingerek kozt eltelt
nem flggetlen mast tényezokt6l sem: szerepe lehet a feladat tipusanak (pl. vizudlis
vagy auditoros, verbalis vagy nonverbalis) és komplexitasanak (Osszetettségének, ne-
hézségének) is. Az egymas kovetd ingerek kozott eltelt id6 szerepét hangsilyozzak a
(leginkabb a rovidtavi és munkamemorian beluli) felejtéselméletek is, és bar elég
nagy szoéras van a konkrét idoi intervallumok meghatarozasaban, ezek az eredmények
egyuttesen ravilagitanak arra, hogy a tanulason és a memorian beliil is alapvetd sze-
repe van az ingerek kozott eltelt idének (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 szeretttiik volna hangsulyozni, hogy az egy-
mast kovetd ingerek kozott eltelt idé nem csak a kompetenciat (az elsajatitott tudast
vagy emléknyomokat), de ennek a kompetencianak az aktualis teljesitményben mér-
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het6 kifejezodését is befolyasolhatja. Rovid 6sszefoglalé tanulmanyunkkal szeretnénk
felhivni arra a figyelmet, hogy a késébbi kutatasok soran nagyobb hangsulyt kellene
fektetni erre a kérdésre, nem csak a proceduralis tanulds tertiletén: fontos lenne szisz-
tematikusan tesztelni tobb kognitiv funkcién belil is ezt a disszocidciét, illetleg azt,
hogy a kiillonb6z6 idéi faktorok hogyan hatnak ra.

Emellett szeretnénk felhivni a figyelmet arra is, hogy a tovabbi kutatasok soran
olyan kisérleti elrendezéseket lenne érdemes 1étrehozni, amelyek képesek feltarni az
aktualis teljesitmény és a mogottes tudds kozti eltéréseket, ezaltal elkertulhetévé téve a
performanciabdl torténd esetlegesen téves kovetkeztetéseket. Az egyik fontos tényezo,
amit nem art figyelembe venni, az a teljesitmény tobbszoros tesztelése eltérd kontex-
tushelyzetekben (pl. eltérd id6i faktorok, eltérd szobeli instrukciok) (Vékony és mitsai,
2019). Az ilyen jellegti kisérleti elrendezések lehetdvé tehetik a kognitiv funkciok és
mentalis reprezentaciok viselkedéses (€s neuralis) aspektusainak pontosabb mérését.
Aviselkedéses adatok esetében érdemes tobbféle mérésen alapulé mutatékat (pl. pon-
tossag és reakci6idd) is alkalmazni, hiszen ezek alkalomadtan legalabb részben eltéro
kognitiv funkciékra reflektalhatnak (Burgess, Gilbert és Dumontheil, 2007; Janacsek,
Fiser és Nemeth, 2012; Prinzmetal, McCool és Park, 2005). Ezen szempontok betar-
tasaval a késobbi kutatasok pontosabban feltarhatjak, hogy mit mutathat az aktualis
teljesitmény, és ez mennyire valik el a kompetenciatol.

Nem utolsésorban az alkalmazott tertileteken, példaul az oktatasban, a nyelvtanu-
lasban, a sportokban, a klinikai diagnosztikaban és a rehabilitaciéban is jelentds vo-
daul, készségtanulasi helyzetben a tanul6 jobb teljesitményt mutathat, ha gyorsabb
utemben kell teljesitenie a feladatot. A klinikum tertletén elé6fordulhat, hogy adott
betegpopuldci6 az egészséges kontrollokhoz képest azért teljesit gyengébben egy 6n-
utemezett feladatban, mert a sajat tempojuk altalanosan lelassult, ami elfedi a tényle-
ges kompetencidjukat. Fontos hangsulyoznunk, hogy az id6zités csak egy példa, amely
modosithatja a kontextushelyzetet: készségtanulas kozben, és a klinikumban is elo-
fordulhat, hogy valamely nem figyelt korulmény miatt (legyen az egy helytelenil meg-
fogalmazott instrukci6, a megszokottdl eltérd kornyezet, vagy a vizsgdlt személy han-
gulati és/vagy éberségi allapota, esetlegesen fizikai jellemz6i) az aktudlis teljesitmény
disszocidlédhat a tényleges kompetenciatdl, ezzel befolyasolva az altalunk valasztott
mérSeszkoz validitasat. Erdemes tehat tobbek kozott az id6i faktorokat is figyelembe
venni ezekben a helyzetekben, példaul eltéré kontextushelyzetben térténd tobbszo-
ros tesztelés révén.

Rovid 6sszefoglal6é tanulmanyunk tehat arra hivja fel a figyelmet — a procedurdlis
tanulas példdjan keresztil —, hogy a performancia nem minden helyzetben tikrozi
hitien a mogotte all6 kompetenciat, és az idozités az egyik lehetséges tényezd, amely
ezt befolyasolhatja. A tovabbi elméleti és gyakorlati kutatdsoknak fontos lenne figye-
és annak meghatarozo tényezoit, nem csupan a tanulds és a memoria, de mas kogni-
tiv funkcidk, példaul a dontéshozatal, a percepci6 és a nyelv kilonb6z6 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 — NEMETH, DEZSO —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 theovetical and empirical evidence supports this phenom-
enon: that is, on certain occasions, our momentary performance does not accurately reflect our underlying
knowledge (competence). The aim of our short, focused review paper is to draw attention to this performance
vs. competence dissociation using the field 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 findings 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 briefly
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 findings 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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