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Absztrakt 

 Az elfojtás fogalma, melyet Freud több mint egy évszázada javasolt, azt a folyamatot 

takarja, amely során a nem kívánt emlékeket kizárjuk tudatunkból. E jelenségnek a 

neurobiológiai modelljét az emlékezeti gátlás kutatási területe adta az irányított felejtés 

paradigma segítségével. Ez a modell és paradigma jól alkalmazható explicit tanulási 

helyzetekben. A kérdés, hogy akkor, amikor nem is vagyunk tudatában annak, hogy tanulunk 

– implicit tanulás – van-e irányított felejtési hatás. Jelen kutatásban tehát a felejtési instrukció 

hatását vizsgáltuk mind az implicit szekvenciatanulásra, melyet egy szemmozgáskövetőre 

adaptált feladattal mértünk, mind az explicit szólistatanulásra. Az eredményeink azt mutatják, 

hogy az implicit szekvenciatanulási helyzetben a felejtési instrukció hatása nem volt 

megfigyelhető. Elmondható tehát, hogy az impliciten tanultak a szándékos felejtésnek 

ellenállnak.  

Kulcsszavak: irányított felejtés, nem-tudatos tanulás, implicit tanulás, okulomotoros 

tanulás 
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Hat-e az irányított felejtés a nem-tudatos tanulási folyamatokra? 

A felejtést a hétköznapokban gyakran negatívumként éljük meg, az emlékezet hibájának 

tartjuk. Azonban számos esetben előnyös, ha képesek vagyunk az irrelevánssá vált információk 

kiszorítására, annak érdekében, hogy a releváns tudást hatékonyabban elsajátítsuk (Anderson 

& Hulbert, 2021). E jelenség kísérleti vizsgálata az irányított felejtési paradigma (Bjork, 1989; 

Racsmány & Conway, 2006): a felejtési instrukció hatására a régi tudás elérhetősége csökken, 

ennek következtében az új tudás elsajátítása eredményesebb lesz. Az explicit emlékezetben már 

széles körben vizsgálták az irányított felejtést, ellenben más emlékezettípusra alkalmazhatósága 

kevéssé ismert. A kutatásunk célja tehát annak megállapítása, hogy az irányított felejtés hatása 

az explicit emlékezetre specifikus-e, vagy pedig ettől eltérő elsajátítási mód – implicit tanulás 

– esetében is megfigyelhető. 

Az explicit memóriában az emlékezeti gátlás vizsgálatára egyik használatos eszköz az 

irányított felejtési paradigma (Racsmány & Conway, 2006). Bjork és Bjork (1996) kutatásában 

a következőképpen alkalmazta a paradigmát és az alábbi megfigyeléseket tették. A lista 

módszer során a résztvevők egy szólistát tanulnak, majd ennek elfelejtésére kérik őket. Ezután 

egy másik szólistát sajátítanak el. A tanultak explicit felidézését megkívánó kikérdezési 

módszerek esetében, mint például a szabad felidézés, az irányított felejtés előnye és hátránya 

figyelhető meg. Az előbbinek köszönhetően a második szólistára a kísérleti személyek jobban 

emlékeznek, míg az utóbbi miatt az első lista szavait kevésbé tudják felidézni. Azonban a 

tudatos emlékezeti rekollekciót nem igénylő feladatok kapcsán, mint például a felismerés vagy 

a szótő kiegészítés, nem figyelhető meg a felejtési instrukció hatása (David & Brown, 2003; 

McKinney & Woodward, 2004; Suzuki, 2001).  Tehát verbális ingerek tanulásakor az előhívás 

szempontjából felosztott memóriarendszerek között disszociáció figyelhető meg. Azonban ettől 

eltérő ingerek vagy elsajátítási módok esetében nem egyértelműen körvonalazott az irányított 

felejtés hatása.  

A paradigmát alkalmazták motoros tanulás vizsgálatára is (Tempel & Frings, 2016; 

Schmidt és mtsai., 2021). E kutatások is az irányított felejtés explicit tanulásra gyakorolt hatását 

vizsgálták. A résztvevők listákat tanultak, amelyek nem verbális ingereket, hanem négy-ujjas 

szekvenciákat tartalmaztak: a személyeknek bizonyos sorrendben kellett a megfelelő ujjukkal 

lenyomni az adott billentyűt. Az elsajátítottak tesztelése szabad felidézéssel zajlott és az 

eredmények a felejtési instrukció várt hatásait mutatták. Habár a kikérdezés módja tudatos 

rekollekciót követelt meg, az implicit memória tartalmai is befolyásolhatták az eredményeket, 
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ugyanis a résztvevőket biztatták, hogy találgassanak, ha nem jutna eszükbe a helyes válasz, 

azonban az implicit tudást a motoros szekvenciákról nem tesztelték. Következésképp, explicit 

motoros tanulás során is megfigyelhető a verbális ingereknél már korábban kimutatott irányított 

felejtési hatás. 

Számos mindennapi viselkedés során a környezeti ingerek komplex mintázatait 

térképezzük fel (Simor és mtsai., 2019), gyakran anélkül, hogy ennek tudatában lennénk. Így 

sajátítuk el például nyelvi, szociális és zenei képességeket (Lieberman, 2000; Romano 

Bergstrom és mtsai., 2012; Ullman, 2016), valamint különböző mozgásformákat (Nemeth és 

mtsai., 2013), akár explicit tanulás nélkül is. Ezen készségek elsajátítása graduális, hosszas 

gyakorlást igényel (Ashby & Crossley, 2012), előhívása automatikusan végbemegy (Horváth 

és mtsai., 2020). Emellett az így megszerzett tudás robusztus, azaz ellenálló a múló idő 

kiváltotta felejtéssel szemben (Kóbor és mtsai., 2017), viszont a szándékos felejtéssel szembeni 

ellenállósága nem ismert. 

Az irányított felejtést alkalmazó kutatások eredményei (David & Brown, 2003; 

McKinney & Woodward, 2004; Suzuki, 2001) alapján elmondható, hogy az explicit 

felidézéskor már nem hozzáférhető emlékezeti tartalmak az implicit memóriában még jelen 

vannak. Az említett munkák az explicit tanulást vizsgálták és az emlékezeti rendszerek 

elkülönítését az előhívás tudatossága alapján tették meg. Azonban a kódolás szempontjából is 

elválaszthatjuk az explicit és implicit rendszereket, utóbbit tudomásunk szerint még nem 

vizsgálták az irányított felejtési paradigma keretében. Felmerül a kérdés tehát, hogy a robusztus, 

impliciten elsajátított és előhívott tudásra hatással van-e a felejtésre felszólító utasítás.  

Jelen kutatásban a felejtési instrukció hatását vizsgáltuk mind az implicit 

szekvenciatanulásra, mind az explicit szólistatanulásra. Így egy kísérleti elrendezésben tudtuk 

vizsgálni az explicit és implicit irányított felejtést. A szólisták esetében a szakirodalomnak 

megfelelően (Bjork & Bjork, 1996) azt vártuk, hogy a kísérleti csoport kevesebb szót lesz képes 

felidézni az első listáról és többet a második listáról, mint a kontrollcsoport. A 

szekvenciatanulás esetén a kérdésünk az volt, hogy van-e irányított felejtés nem-verbális 

ingereket használó implicit tanulás esetében. A kutatás során részt vettem a kutatási kérdés 

megfogalmazásában, a kísérleti elrendezés megtervezésében, az adatfelvétel lebonyolításában, 

valamint az adatelemzés elvégzésében és az eredmények értelmezésében. 
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Módszer 

Minta 

A vizsgálatban 15 személy vett részt (12 nő, 3 férfi). Életkoruk 19 és 31 év között volt, 

M = 22,133 (SD = 3,357). A személyek a részvételért kurzuskreditet kaptak. A kísérleti 

csoportba 7 fő, a kontrollcsoportba pedig 8 fő került, a csoportba kerülést randomizáltuk. A 

kísérlet megkezdése előtt a személyek tájékozott beleegyezésüket adták a részvételhez az 

Eötvös Loránd Tudományegyetem Etikai Bizottsága által jóváhagyott 2022/473 számú etikai 

engedélyben foglaltak szerint. A kutatási folyamat minden lépése a releváns nemzeti és 

intézményi bizottságok humán kutatásokra vonatkozó előírásaival, valamint a Helsinki 

Deklarációval (1975, felülvizsgálva 2008) összhangban valósult meg.  

Mérőeszközök 

A résztvevők munkamemóriájának vizsgálatára a számlálási terjedelem tesztet 

alkalmaztunk (Case és mtsai., 1982). Végrehajtó funkcióik felmérésére a Wisconsin 

kártyaszortírozási teszt PEBL adaptációját használtuk (Mueller, 2011). A személyeknek 

alvásra, fogyasztási szokásokra, készségekre és szocioökonómiai státuszra vonatkozó 

kérdéseket tettünk fel. Az Edinburgh félteki dominancia teszttel a kezességet mértük fel 

(Oldfield, 1971). Ezután a Spielberger-féle Állapot- és Vonásszorongás Kérdőívet (State-Trait 

Anxiety Inventory, STAI) töltötték ki (Sipos és mtsai., 1988). A kérdőívek eredményeit jelen 

dolgozatban nem elemezzük.  

Az implicit szekvenciatanulás mérésére az Alternáló Szeriális Reakcióidő Feladat 

(Alternating Serial Reaction Time, ASRT) (Howard & Howard, 1997) szemmozgáskövető 

eszközre módosított verzióját használtuk (Zolnai és mtsai., 2022). Ehhez Tobii Pro X3-120 

szemmozgáskövető berendezést alkalmaztunk, így a szekvenciatanulás motoros válaszadás 

nélkül ment végbe és okulomotoros tanulást tudtunk vizsgálni az ingerekre adott reakcióidők 

elemzésével. Az ASRT feladat során a résztvevők egy valószínűség alapú szekvenciát 

sajátítanak el, implicit tanulással. A képernyőn négy, egymástól egyenlő távolságban lévő kör 

látszik, amelyek közül az egyik beszíneződik. A feladat során a személyeknek minél 

gyorsabban és pontosabban kell reagálni a megjelenő ingerekre, azaz az adott ingerre fixálni a 

tekintetüket. Az ingerek felvillanása egy mintázatot követ (pl. 2-4-3-1), azonban a szekvencia 

elemei közé random felvillanások is bekerülnek, egy nyolctagú sorozatot hozva létre (pl. 2-r-4-

r-3-r-1-r, ahol a számok az inger felvillanási helyét jelentik, az „r” betű pedig a random 

próbákat, amikor az inger a négy lehetséges pozíció bármelyikén megjelenhet). A váltakozó 

struktúra miatt egyes ingerhármasok (úgynevezett triplettek) nagyobb gyakorisággal fordulnak 



IRÁNYÍTOTT FELEJTÉS ÉS NEM-TUDATOS TANULÁS  6 
 

elő, mint mások.  A magas gyakoriságú triplettek az esetek 62,5 %-ban fordulnak elő, míg az 

alacsony gyakoriságú triplettek 37,5 %-ban. A próbák során a személyek rátanulnak ezekre a 

valószínűségekre, ezért reakcióidejük csökken a magas valószínűségű szemben az alacsony 

valószínűségű triplettek esetében. Tehát a tanulást a két triplett típusra adott reakcióidők közti 

különbség jelzi (l. 1. ábra). Az ASRT feladat blokkokra oszlik, minden blokk 85 próbát 

tartalmaz, amelyből az első öt inger random, ezután a fentebb leírt 8 tagú alternáló szekvencia 

ismétlődik tízszer. Jelen kutatásban egy-egy tanulási fázis 15 blokkból állt, egy epoch 5 blokkot 

foglal magába. 

Az ASRT feladat közben a személyek egy-egy 30 szóból álló listát hallottak, egy 

tanulási fázis alatt 4-szer megismételve. A szólisták közepes és magas előfordulási gyakoriságú 

szavakat tartalmaztak, elemei megegyezett a Racsmány és munkatársai (2010) által 

használtakkal (l. melléklet). A verbális ingereket a szerzők engedélyével alkalmaztuk. Két 

szólistát (A és B szólista) használtunk, ezek sorrendje személyenként randomizálva volt, 

ezenkívül a szavak sorrendje a listákon belül is véletlenszerűen változott. 

 

 
A)     B) 

 

1. ábra. Az ASRT feladat struktúrája. (A) A személyek a feladat során a felvillanó ingereket 

követik a tekintetükkel. Az ingerek felvillanási helye lehet szekvencia szerinti és random is, 

ezek felváltva követik egymást. (B) Példák alacsony és magas gyakoriságú triplettekre egy 

adott szekvencia esetében (pl. 2-r-4-r-3-r-1-r). Azok a  triplettek, amelyek beleillenek az adott 

szekvenciába, kétféleképpen jöhetnek létre: az ingerhármas utolsó eleme vagy szekvencia 

szerinti vagy random helyen jelenik meg. A fenti példánál maradva, magas gyakoriságúnak 
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számít a 2-x-4, 4-x-3, 3-x-1, valamint 1-x-2 triplett, azonban az utolsó elemük lehet szekvencia 

szerinti (amikor is az „x” random felvillanást jelöl) és random (ekkor az „x” szekvencia szerinti 

elemet jelöl) felvillanás is. Az alacsony gyakoriságú triplettek esetében az ingerhármas utolsó 

eleme mindig random felvillanás, a példánkban többek között a 2x1 vagy 2x3 triplett (ekkor az 

„x” szekvencia szerinti felvillanást jelent). Ezen triplettek ritkábbak, ugyanis a szekvenciába 

nem illenek bele. 

A vizsgálati eljárás 

A beleegyező nyilatkozat kitöltése után a szemmozgáskövető kalibrációja következett. 

Ezután ismertettük az ASRT feladat instrukcióját, illetve a szólistatanulásét is. Ezután a 

kalibráció ellenőrzése történt. Ez 20 próbát jelentett, amely során az ingerek felvillanási helye 

véletlenszerű volt. Ha nem volt megfelelő, akkor újabb kalibráció következett, ellenkező 

esetben a feladat folytatódott. 

Az első tanulási fázis végeztével a kísérleti csoportnál egy szimulált hibaüzenet jelent 

meg a képernyőn. A kísérletvezető addig nem avatkozott be, amíg a kísérleti személy nem 

jelezte a problémát. Ekkor a kísérletvezető a következőt mondta: „Sajnos egy rossz programot 

indítottam el. Nagyon sajnálom. Most elindítom a megfelelőt és arra kérlek, hogy felejtsd el a 

szólistát, amit eddig tanultál és amit a körös feladatban eddig csináltál. Végezd el úgy a 

feladatot, mintha először tennéd. Most egy másik szólistát fogsz hallani.” A kontrollcsoportnál 

nem jelent meg a hibaüzenet, a következő utasítás hangzott el: „A vizsgálat első felével 

végeztünk. A következőkben ugyanez lesz a feladatot, mint eddig, azonban egy másik szólistát 

kell megtanulnod.” A második tanulási fázis az elsőhöz hasonlóan zajlott le, annyi 

különbséggel, hogy egy másik szólistát, illetve szekvenciát kellett megtanulniuk a 

résztvevőknek. Ezután a kérdőívek kitöltése következett, amelyek eredményeit jelen 

dolgozatban nem elemezzük (l. 2. ábra). 

A tesztelési fázis alatt mind a szólistákat, mind a szekvenciákat kikérdeztük, ezek 

sorrendje randomizálva volt a résztvevők között. A szólistákat szabad felidézés során 

ellenőriztük, a kísérletvezető lejegyezte a személyek szóban adott válaszait. A listák felidézési 

sorrendje randomizálva volt. A két szekvencia kikérdezése felváltva történt, BABA sorrendben, 

egy-egy szekvenciaként 5-5 blokkot teljesítettek. Ezután egy kérdőív segítségével felmértük az 

explicit tudás mértékét a szekvenciatanulásról („Észrevettél-e valami különöset a reakcióidős 

feladatban? Ha igen, mit?”; „Észrevettél-e valami szabályszerűséget a reakcióidős 

feladatban? Ha igen, mit?”). A kísérleti csoport esetében pedig a következőképpen kértünk 

visszajelzést a manipulációról. Felmértünk, hogy szerinte mi lehetett a kísérlet célja, észlelt-e 
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valami különöset a kísérlet során, valamint mennyire találta hitelesnek a felejtési instrukciót és 

a hibaüzenetet. 

 

2. ábra. Kísérleti elrendezés. A kísérlet két tanulási és egy tesztelési fázisból állt. A tanulási 

fázisok alatt a résztvevők párhuzamosan végeztek egy explicit szólistatanulási és egy implicit 

szekvenciatanulási feladatot. A két tanulási fázis alatt különböző szólistát és szekvenciát 

sajátítottak el a résztvevők. Ezután a 15-20 perces pihenőben kérdőíveket töltöttek ki. A 

tesztelési fázisban randomizált sorrendben mind a szólisták, mind a szekvenciák elsajátításának 

mértékét felmértük. A két csoport azonos eljárásban vett részt, eltérés csak az első tanulási fázis 

utáni manipulációban volt: a kísérleti csoport egy hibaüzenetet látott a képernyőn, majd az 

addig tanultak és végzettek elfelejtésére kértük őket. 

Statisztikai elemzés 

A statisztikai elemzés elvégzéséhez az IBM SPSS Statistics (IBM Corp., 2021) (28.0-

as verzió) és a JASP (JASP Team, 2022) (0.16.4-es verzió) programot használtuk. Az irányított 

felejtés hatását az explicit szólistatanulásra kevert mintás varianciaanalízissel (ANOVA) 

vizsgáltuk, melyben a függő változó a szólistákról felidézett szavak aránya volt (az egyes 

személyek által az adott listáról felidézett szavak száma osztva az adott lista szavainak számával 

(30)), független változó a szólista (első vagy második) és a csoport (kísérleti vagy kontroll) 

faktor volt. A felejtési instrukció hatását a tanulási fázis alatti implicit szekvenciatanulás 

esetében kevert mintás ANOVA-val teszteltük, melyben a függő változó a medián reakcióidő 

volt, független változó a triplett (magas vagy alacsony gyakoriságú), epoch (1-3) és a csoport 

(kísérleti vagy kontroll) faktor volt. A tesztelési fázis alatti implicit szekvenciatanulás elemzését 

kevert mintás ANOVA-val végeztük, melyben a függő változó a medián reakcióidő volt, 

független változó a triplett (magas vagy alacsony gyakoriságú), epoch (1-4) és a csoport 

(kísérleti vagy kontroll) faktor volt. A reakcióidők esetében az elemzésből kizártuk az inger 

ismétlődéseket (pl. 2-2) és az úgynevezett trillákat (pl. 2-1-2), ugyanis a résztvevők előzetes 

tanulás nélkül is gyorsabban reagálnak ezekre (Howard és mtsai., 2004), így a kapott 

reakcióidőt torzíthatja, továbbá a kiugróan nagy (>1000 ms) reakcióidőket. Ezután epochonként 

kiszámoltunk a medián reakcióidőket külön-külön a magas és az alacsony gyakoriságú 

triplettekre. A faktorok hatásának elemzésére post-hoc teszteket használtunk, Holm módszerrel. 
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Greenhouse–Geisser epsilon (ε) korrekciót alkalmaztunk, ha a szfericitás sérült. A hatásméretek 

kiszámítása parciális éta négyzettel (η2
p) történt.  

A fenti elemzéseket Bayesian statisztika alkalmazásával is elvégeztük, majd a Bayes 

faktor (BF10 vagy BFincl) alapján állapítottuk meg, hogy az adatok a nullhipotézist (H0) vagy az 

alternatív hipotézist (H1) támogatják. Az 1 és 3 közötti BF10 (vagy BFincl) anekdotikus 

bizonyíték a H1 mellett, míg a 3 és 10 közé eső BF10 (vagy BFincl) érték lényeges bizonyítékot 

jelez a H1 felé. Az egy körüli értékek egyik hipotézist sem támogatják. A 0,33 és 1 közötti 

értékek anekdotikus bizonyítékot jeleznek a H0 mellett, lényeges bizonyítékot a 0,1 és 0,33 

közötti értékek jelentenek.  

Eredmények 

Explicit szólistatanulás 

A felejtési instrukció hatását az explicit szólistatanulásra kevert mintás ANOVA-val 

teszteltük, SZÓLISTA (első vagy második) és CSOPORT (kísérleti vagy kontroll) faktorokkal. 

A Levene-teszt alapján a szóráshomogenitás az első lista esetében sérült [F(1,13) = 12,388, p 

= 0,004], a második lista esetében nem sérült [F(1,13) = 0,706, p = 0,416]. A SZÓLISTA 

főhatás nem volt szignifikáns [F(1,13) = 4,467, p = 0,054, η2
p = 0,256, BF10 = 1,416].  A 

CSOPORT főhatás nem volt szignifikáns [F(1,13) = 0,383, p = 0,547, η2
p = 0,029, BF10 = 

0,561]. A SZÓLISTA X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(1,13) = 0,950, p = 

0,348, η2
p = 0,068, BFincl = 0,533], amelyet a Bayes faktor anekdotikusan támaszt alá, valamint 

az első szólista esetében a kísérleti csoport a szavakból M = 0,214 (SD = 0,117) szót tudott 

felidézni, míg a kontrollcsoport M = 0,346 (SD = 0,248) szót. A második szólista esetében a 

kísérleti M = 0,395 (SD = 0,245), a kontrollcsoport M = 0,413 (SD = 0,351) szót idézett fel. (l.  

3. ábra).  
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3. ábra. Explicit szólistatanulás. Az ábrán a két csoport explicit tanulásban nyújtott 

teljesítménye látható. A vízszintes tengelyen az egyes szólistákat, a függőleges tengelyen pedig 

a felidézett szavak arányát ábrázoltuk (az egyes személyek által az adott listáról felidézett 

szavak számát elosztottuk az adott lista szavainak számával (30), majd az értéket csoportonként 

átlagoltuk). A kék oszlop a kísérleti, míg a barna oszlop a kontrollcsoportot jelenti. A hibasávok 

a szórást jelölik. Az első szólista tanulása után a kísérleti csoportot annak elfelejtésére kértük, 

ellenben a kontrollcsoportot arról tájékoztattuk, hogy a kísérlet első részének végére értek. A 

csoportok között az egyes szólistákon nyújtott teljesítmény alapján nem találtunk különbséget, 

az interakció hiányát azonban a Bayes faktor csak anekdotikusan támasztja alá. 

Implicit szekvenciatanulás 

A két tanulási fázis alatti implicit szekvenciatanulás esetében kevert mintás ANOVA-t 

alkalmaztunk, TRIPLETT (magas vagy alacsony gyakoriságú), EPOCH (1-3) és CSOPORT 

(kísérleti vagy kontroll) faktorokkal. Az első tanulási fázisnál a következő eredményeket 

kaptuk. A TRIPLETT főhatás szignifikáns volt [F(1,13) = 13,561, p = 0,003, η2
p = 0,511, BF01 

= 0,442]. A résztvevők gyorsabban reagáltak a magas gyakoriságú szemben az alacsony 

gyakoriságú triplettekre. Az EPOCH főhatás szignifikáns volt [F(2, 26) = 11,703, p < 0,001, 

η2
p = 0,474, BF01 = 0,006]. Az első és a második (pholm = 0,005), valamint az első és a harmadik 

epoch között (pholm < 0,001) volt különbség. A résztvevők a feladat előrehaladtával lassabban 

reagálták, ami a fáradási hatásnak tudható be. A CSOPORT főhatás nem volt szignifikáns 

[F(1,13) = 0,328, p = 0,577, η2
p = 0,025, BF01 = 1,327]. A TRIPLETT X EPOCH interakció 

nem volt szignifikáns [F(1,416, 18,407) = 3,014, p = 0,088, η2
p = 0,188, BFexcl = 0,217]. A 

TRIPLETT X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(1,13) = 2,720, p = 0,123, η2
p = 

0,173, BFexcl = 1,495], amely eredményt a Bayes faktor anekdotikusan támaszt aláAz EPOCH 

X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(2,26) = 0,155, p = 0,857, η2
p = 0,012, BFexcl 

= 3,515]. A TRIPLETT X EPOCH X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(1,416, 

18,407) = 0,008, p = 0,972, η2
p = 0,0006274, BFexcl = 6,537]. E két utóbbi interakció Bayes 

faktorai jelentős bizonyítékot jeleznek a nullhipotézis mellett. Tehát a csoportok között nem 

volt különbség az első fázis alatt elsajátított tudásban (l. 4. ábra), amelyet a Bayesian elemzés 

is alátámaszt 

A második tanulási fázisnál az eredmények a következőképpen alakultak. A TRIPLETT 

főhatás nem volt szignifikáns [F(1,13) = 2,364, p = 0,148, η2
p = 0,154, BF01 = 1,650]. Az 
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EPOCH főhatás nem volt szignifikáns [F(1,433, 18,623) = 0,038, p = 0,919, η2
p = 0,003, BF01 

= 3,942]. A CSOPORT főhatás nem volt szignifikáns [F(1,13) = 0,012, p = 0,915, η2
p = 

0,0009204, BF01 = 1,180]. A TRIPLETT X EPOCH interakció nem volt szignifikáns [F(2,26) 

= 0,592, p = 0,560, η2
p = 0,044, BFexcl = 13,534]. A TRIPLETT X CSOPORT interakció nem 

volt szignifikáns [F(1,13) = 1,590, p = 0,230, η2
p = 0,109, BFexcl = 4,112]. Az EPOCH X 

CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(1,433, 18,623) = 1,102, p = 0,333, η2
p = 0,078, 

BFexcl = 5,456]. A TRIPLETT X EPOCH X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns 

[F(2,26) = 0,288, p = 0,752, η2
p = 0,022, BFexcl = 62,358]. Az interakcióra számított Bayes 

faktorok jelentős bizonyítékot jelentenek a nullhipotézis mellett. Tehát az instrukció nem 

befolyásolta az új szekvencia elsajátítását (l. 4. ábra), valamit a Bayesian elemzés alapján 

elmondható, hogy az adatok a hatás hiányát támogatják. 

          

 

4. ábra. A szekvenciatanulás mértéke a kísérleti csoportban és a kontrollcsoportban. A 

vízszintes tengelyen az epochok, azaz a feladatban való előrehaladást, a függőleges tengelyen 

az egyes triplett típusokra adott reakcióidőket ábrázoltuk. A kék vonal a ritka, a lila a gyakori 

tripletteket jelenti. A hibasávok a standard hibát jelölik. A szekvenciatanulás mértékét az egyes 

triplett típusokra adott reakcióidő idők különbsége jelzi. A szürke doboz a két tanulási fázis 

közötti manipulációt szemlélteti. Az első tanulási fázisban a csoportok elsajátították a 

szekvenciát, valamint az idő előrehaladtával egyre lassabban reagáltak a fáradási hatásnak 

köszönhetően. Sem az első, sem a második tanulási fázis alatt nem volt különbség a két csoport 

teljesítményében, amely eredményt a Bayes faktorok is alátámasztanak.  
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A tesztelési fázisban az elemzésekhez szintén kevert mintás ANOVA-t alkalmaztunk, 

TRIPLETT (magas vagy alacsony gyakoriságú), EPOCH (1-4) és CSOPORT (kísérleti vagy 

kontroll) faktorokkal. A TRIPLETT főhatás szignifikáns volt [F(1,13) = 48,406, p < 0,001, η2
p 

= 0,788, BF01 = 0,063]. A magas gyakoriságú triplettekre gyorsabban reagáltak a résztvevők, 

mint az alacsony gyakoriságú triplettekre. Az EPOCH főhatás szignifikáns volt [F(3,39) = 

7,159, p < 0,001, η2
p = 0,355, BF01 = 0,013]. Az első és a harmadik (pholm = 0,015), valamint az 

első és a negyedik epoch között (pholm < 0,001) volt különbség. A résztvevők a feladat 

előrehaladtával a fáradási hatás miatt lassabban reagálták. A CSOPORT főhatás nem volt 

szignifikáns [F(1,13) = 0,109, p = 0,747, η2
p = 0,008, BF01 = 1,332]. A TRIPLETT X EPOCH 

interakció nem volt szignifikáns [F(3,39) = 2,270, p = 0,096, η2
p = 0,149, BFexcl = 0,469]. A 

TRIPLETT X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(1,13) = 0,111, p = 0,745, η2
p = 

0,008, BFexcl = 3,711]. Az EPOCH X CSOPORT interakció nem volt szignifikáns [F(3,39) = 

0,309, p = 0,819, η2
p = 0,023, BFexcl = 2,802]. A TRIPLETT X EPOCH X CSOPORT interakció 

nem volt szignifikáns [F(3,39) = 0,926, p = 0,437, η2
p = 0,066, BFexcl = 7,199]. Tehát a 

résztvevők emlékeztek a gyakorisági információkra, azonban az előhívás mértéke nem 

különbözött a két csoport között (l. 5. ábra), amelyet a Bayesian statisztika eredménye is 

megerősít. 

 

 

5. ábra. A csoportok teljesítménye a szekvenciatanulás tesztelési fázisában. A vízszintes 

tengelyen az epochok, a függőleges tengelyen az egyes triplett típusokra adott reakcióidők 

láthatóak. Kékkel a ritka, lilával a gyakori triplettek jelöltük. A résztvevők mindkét 

szekvenciából 2-2 epochot teljesítettek, felváltva. A hibasávok a standard hibát jelölik. A 
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résztvevők sikeresen felidézték a tanulási fázisban elsajátított tudást, azonban a két csoport 

között ebben nem volt különbség, amelyet a Bayesian statisztikai elemzés is megerősített. 

Diszkusszió 

Kutatásunk célja az volt, hogy az irányított felejtési paradigmát egy elrendezésben 

explicit verbális és implicit nem-verbális tanulási helyzetben is alkalmazzuk. A hipotézisünk 

alapján az explicit és implicit tanulási helyzet disszociációját vártuk: a szólistatanulás esetében 

a felejtési instrukció hatással lesz a résztvevők szabad felidézésnél mutatott teljesítményére, a 

szekvenciatanulásra azonban nem lesz hatással. Azaz a felejtési instrukció pozitívan hat a 

második lista felidézésére, viszont az első lista előhívására negatívan. Ezt a hatást azonban nem 

tudtuk kimutatni. Az implicit tanulás esetében nem vártunk különbséget a két csoport között. A 

résztvevők valóban mutattak tanulást, azonban ezt a felejtési instrukció nem befolyásolta, az 

erre vonatkozó hipotézisünk tehát beigazolódott. A továbbiakban az egyes eredményeket a 

korábbi irodalmakkal összevetve értelmezzük. 

Az explicit szólistatanulás esetében sem a felejtési instrukció előnyét, sem hátrányát 

nem tudtuk kimutatni. Tehát a két csoport között nem volt különbség az egyes szólisták 

felidézésében, viszont a hatást hiányát a Bayes faktorok csak anekdotikusan támasztják alá. Ez 

az eredmény ellentmond a hipotézisünkben megfogalmazottaknak, valamint a korábbi 

kutatások eredményeinek is (Bjork & Bjork, 1996; Racsmány & Conway, 2006). A hatás 

elmaradásának egyik oka lehet a minta alacsony elemszáma. A csoportok átlagának szórása 

meglehetősen nagy, ami arra enged következtetni, hogy egy-egy kiugró érték a csoport átlagát 

torzíthatja. Emellett az általunk kapott eredmény a fáradási hatásnak is tulajdonítható: a 

második lista tanulását megelőzően a résztvevők 15-20 percen keresztül végeztek fókuszált 

figyelmet igénylő feladatot, nevezetesen az elhangzott szavak memorizálását és a 

szekvenciatanulási feladatot. Tehát az explicit szólistatanulásban nem tudtuk replikálni a 

korábbi kutatások eredményeit (Bjork & Bjork, 1996; Racsmány & Conway, 2006). 

Az implicit szekvenciatanulás esetében nem volt megfigyelhető a felejtési instrukció 

hatása, azaz a két csoport nem tért el a tanulás mértékében, amely eredmény a hipotézisünknek 

megfelel. Az adatokat nemcsak frekventista, hanem bayesian statisztikával is elemeztük, így 

azt is megállapíthatjuk, hogy az adatok a nullhipotézist, azaz a hatás hiányát támogatják az 

alternatív hipotézissel szemben. Ez összhangban van azon kutatások eredményeivel, amelyek a 

paradigmával az implicit emlékezetet vizsgálták (David & Brown, 2003; McKinney & 

Woodward, 2004; Suzuki, 2001). Ezekben a vizsgálatokban a szólisták explicit felidézésénél 
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megmutatkozott a felejtési instrukció hatása, míg az implicit tesztelésnél ez nem volt 

megfigyelhető.  

Az irányított felejtés hatásmechanizmusára több magyarázat is született. Bjork és Bjork 

(1996) előhívási gátlási elmélete szerint előhíváskor az első szólista elemeinek emlékéhez való 

hozzáférés gátlás alatt van, ezért az explicit kikérdezési módszerek esetében a kísérleti csoport 

rosszabbul teljesít az első listán. Sahakyan és Kelley (2002) által megfogalmazott alternatív 

magyarázat – kontextusváltási hipotézis – szerint a felejtési instrukció eredményeképpen a 

mentális kontextus változik meg, azaz az első és a második lista tanulása a kísérleti csoportban 

eltérő kontextusban történik, ugyanakkor az előhívás kontextusa a második listáéhoz jobban 

illeszkedik, ezért idézik fel könnyebben a második listát. Az epizodikus gátlás elképzelés 

értelmében (Racsmány & Conway, 2006) az instrukció hatására az emlék tartalmának 

aktivációs/gátlási mintázata változik meg, azaz nem maga a tanulás emléke felejtődik el (az 

első lista tanulása), hanem a tartalma (az első lista szavai). Továbbá az epizodikus gátlás a 

felejtési hatás hiányára az implicit emlékezetben a következő magyarázatot adja: mivel ezekben 

a tesztekben az adott listaelemnek nem az epizodikus memóriában lévő reprezentációjának, 

amely gátlás alatt van, hanem más típusú reprezentációjának, például lexikális vagy 

konceptuális, elérése szükséges, amelyre viszont az instrukció nincs hatással. Tehát az 

epizodikus gátlás felvetés finomítja az előhívási gátlás elméletét, a kontextusváltási hipotézissel 

viszont összeegyeztethető. Azonban, az utóbbival ellentétben, az epizodikus gátlás 

kiterjeszthető más gátlási jelenségekre is, például az előhívás-gyakorlási paradigmára. 

Az emlékezeti gátlás jelenségét a kutatásban alkalmazott paradigmán túlra is 

kiterjeszthetjük. Annak érdekében, hogy a belső konfliktusainkat csökkentsük, képesek 

vagyunk a nemkívánatos emlékeinket elfojtani, amely fogalmat Sigmund Freud alkotott meg 

(Freud, 1997). E elhárító mechanizmus kizárja a tudatból ezen emlékeket, azonban a 

tudattalanon keresztül továbbra is befolyással vannak a viselkedésünkre. E gyakran vitatott 

koncepciót később kísérletes módszerekkel sikerült vizsgálni (Anderson & Green, 2001) és a 

jelenség neurobiológiai modelljét is létrehozták (Anderson és mtsai., 2004). Ebben a kutatásban 

a gondolj/ne gondolj paradigmával vizsgálták a nemkívánatos emlékek elfojtását, miközben az 

agyi aktivitást is mérték fMRI segítségével. A fókuszban két agyterület állt: a hippokampusz, 

amely az explicit emlékek formálásában vesz rész, és a laterális prefrontális kéreg, amely pedig 

többek közt a prepotens motoros válaszok leállításában és a feladat váltásban játszik szerepet. 

Az elfojtás során a kétoldali hippokampális aktiváció csökkent, míg a kétoldali dorzolaterális 

prefrontális kéreg aktivációja nőtt, azaz a két terület közösen határozta meg a sikeres elfojtást. 

Tehát a felejtés nem csak passzív mechanizmusok által, mint például a kontextus megváltozása, 
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nem megfelelő hívóinger vagy az elhalványulás, hanem aktív folyamatok révén is 

megvalósulhat (Anderson & Hulbert, 2021). Az aktív, avagy szándékos felejtés során az 

emlékek hozzáférhetősége aszerint változik, hogy mennyiben felelnek meg kognitív és 

emocionális céljainknak. E keretben gondolkodva nem csak a kellemetlen emlékek elfojtására, 

de számos mindennapos jelenségre magyarázatot kaphatunk, mint például a pozitív énkép 

megőrzése vagy akár a hiedelmek fenntartása a szándékos felejtés által (Anderson & 

Hanslmayr, 2014). 

Kutatásunk illeszkedik az implicit tanulással kapcsolatos ismereteinkhez is, 

nevezetesen, hogy az ily módon elsajátított tudás robusztus és ellenáll a felejtésnek. Egy 

vizsgálatban az implicit szekvenciatanulás kettős terheléses elrendezésben vizsgálták. A 

második feladat nem befolyásolta a megtanultak előhívását, ami az implicit tanulás 

robusztusságát jelzi (Vékony és mtsai., 2020). A nem-tudatos tanulással elsajátítottak továbbá 

hosszú távon is ellenállóak a felejtéssel szemben. Kóbor és munkatársai (2017) az implicit 

szekvenciatanulást egy év elteltével vizsgálták. A résztvevők ekkor is hasonló teljesítményt 

mutattak a feladatban, mint a korábbi adatfelvételen. A szakirodalom és a saját eredményeinket 

összesítve megállapíthatjuk, hogy az impliciten elsajátított tudás nemcsak a múló idő kiváltotta 

– véletlen – felejtéssel, de az instrukció kiváltotta – szándékos – felejtéssel szemben is ellenálló. 

Az implicit tanulás robusztusságának oka a kódolás mikéntjében keresendő. A sikeres tanulás 

hosszas gyakorlás eredményeként jön létre, tehát számos próbán keresztül találkozik az adott 

személy a megtanulandó ingerrel. Ezáltal minden egyes alkalommal kap visszajelzést a 

válaszáról (Ashby & Crossley, 2012), ennek köszönhetően az ingerre adott helyes reakció újra 

és újra megerősödik, ellenálló és automatizálódott tudást hozva létre.  

Limitációk és erősségek 

A kutatás egyik limitációja az alacsony elemszám. A post-hoc erőelemzés (Faul és 

mtsai., 2007) alapján a kutatás statisztikai ereje β = 0,632 volt az explicit szólistatanulás LISTA 

X CSOPORT interakciójára vonatkozóan. A β = 0,80 statisztika erő eléréséhez azonban 

legalább 23 résztvevő bevonására van szükség, ezért az adatfelvételek folytatódnak. 

További limitáló tényező az, hogy nem tudtunk meggyőződni arról, hogy a résztvevők 

a felejtési instrukciót az implicit szekvenciatanulásra is vonatkoztatták. A manipulációt 

azonban a személyek meggyőzőnek tartották szöveges visszajelzéseik alapján is. Továbbá a 

felejtési instrukció adása során hangsúlyoztuk, hogy a résztvevők felejtsék el azt is, amit az 

ASRT feladat során végeztek és csinálják úgy, mintha először tennék azt. 
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A kutatás erősségei közé tartozik az, hogy a szemmozgáskövető használatával 

okulomotoros tanulást vizsgáltunk, amelyen a korábbi kutatások még nem vizsgálták a felejtési 

instrukció hatását. Ennek köszönhetően a motoros válaszadást minimalizálni tudtunk. A 

résztvevők ugyanis nem gombnyomással reagáltak az ingerekre, mint az ASRT feladatot 

vizsgáló számos korábbi kutatás során, hanem a tekintetüket kellett a felvillanó ingerre 

fókuszálni. Ezáltal a szekvenciatanulás perceptuális és kognitív komponensét tudtuk vizsgálni 

(Zolnai és mtsai., 2022). A korábbi kutatások (Tempel & Frings, 2016; Schmidt és mtsai., 

2021), amelyek a motoros tanulásra vonatkozóan alkalmazták a irányított felejtési paradigmát, 

explicit tanulást vizsgáltak és az elsajátított tudás tesztelése expliciten történt, tehát az implicit 

emlékezetet nem tesztelték. A kutatási eljárásunk azonban alkalmas az implicit tanulás 

vizsgálatára, mindezt a motoros tanulástól elkülönítve. 

A vizsgálati eljárás lehetővé tette, hogy egy kísérleti elrendezésben vizsgáljuk az 

explicit és implicit irányított felejtés hatását. A szólistatanulásról a személyeknek tudatos 

élményünk volt, míg a szekvenciatanulásról nem. Ezért önmagában az implicit tanulásra nem 

adható felejtési instrukció, azonban az explicit tanulás elfelejtettése során az instrukció 

hatásköre kiterjedhet a kódolás alatt végzett további tevékenységekre is. A személyek kettős 

terheléses kutatásban vettek részt, hiszen párhuzamosan végezték a szólistatanulást és a 

szekvenciatanulást. A felejtési instrukció mind az explicit, mind az implicit tanulási feladatra 

vonatkozott, így tudtuk a kétféle elsajátítási módot vizsgálni az irányított felejtési paradigmán 

belül.  

További irányok 

További résztvevők bevonásával kívánjuk növelni a kutatás statisztikai erejét, hogy 

megbízhatóbb következtetések tudjunk levonni a kérdéseinket illetően. Emellett egy másik 

kutatásban az irányított felejtés hatását az ASRT feladat úgynevezett „cued” verzióját (Nemeth 

és mtsai., 2013) alkalmazva vizsgálnánk. A „cued” verzióban a résztvevők figyelmét a feladat 

instrukciójában felhívjuk arra, hogy egy négytagú szekvencia határozza meg az ingerek 

felvillanásai helyét és feladatuk ennek elsajátítása. A szekvencia szerinti és random 

felvillanások vizuálisan is megkülönböztethetőek: eltérő színnel jelöljük őket. Ezenfelül a 

résztvevők bizonyos időközönként beszámolnak a szekvenciáról, azaz reprodukálják azt. Az 

egyes triplettek gyakoriságára vonatkozó információk elsajátítása azonban továbbra is 

impliciten megy végbe. Így egyetlen feladaton belül lehetne alkalmazni az irányított felejtési 

paradigmát az explicit és implicit tanulás vizsgálatára. Ekkor meggyőződhetünk arról, hogy a 

felejtési instrukciót mindkét tanulási típusra vonatkoztatják a résztvevők.  
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Gyakorlati vonatkozások 

Az implicit tanulás és irányított felejtés kapcsolatáról szóló eredményeink 

hozzájárulhatnak ahhoz, hogy jobban megértsük az implicit tudás átírásának folyamatát. Az 

impliciten elsajátítottak később automatikusan előhívhatóvá válnak, ilyenek például a 

szokásjellegű viselkedések. Ez a mechanizmus számos esetben előnyös számunkra, azonban 

előfordulnak olyan helyzetek, amikor szokásaink nem vagy már nem kívánatosak, például a 

viselkedéses addikciók. Fontos lenne tudnunk, hogy ezen viselkedések átírását mely módszerek 

segítik elő a hatékony terápiás eljárások kidolgozása érdekében. Mind a korábbi (Kóbor és 

mtsai., 2017), mind a saját eredményeink alapján elmondható, hogy a felejtés, sem az idő, sem 

az instrukció általi, nem segíti az átírást. Egy másik kutatás alapján (Horváth és mtsai., 2022), 

melyben az impliciten elsajátított szekvenciák átírásának folyamatát vizsgálták egy go/ no go 

paradigmában, megállapíthatjuk, hogy a nemkívánatos reakciók gátlása sem célravezető: 

eredményeik alapján a régi tudásra vonatkozó válaszok elnyomása nem segítette az új 

valószínűségek elsajátítását, hanem jobban megerősítette azt. A szerzők azt a következtetést 

vonták le, hogy az elsajátítandó viselkedés kivitelezése szükséges a már nemkívánatos 

szokások felülírásához. Ezen ismeretek hozzájárulhatnak a viselkedéses addikciók hatékonyabb 

kezelésének kifejlesztéséhez, amelyek fókuszában a javaslatukkal egyetértve az új, elvárt 

magatartás elsajátításának segítése kellene állnia.  

Konklúzió 

Összefoglalva tehát az irányított felejtési instrukciónak nincs hatása az implicit 

tanulásra. Ez az eredmény nem-verbális ingerek tanulásakor is kimutatható. Ez összhangban 

van az explicit tanulás során alkalmazott irányított felejtési paradigma kutatásainak 

eredményeivel, valamint az implicit tanulás és felejtés kapcsolatáról szóló kutatásokkal. Tehát 

az impliciten elsajátítottak nemcsak a véletlen, hanem a szándékos felejtéssel szemben is 

ellenállóak. 
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Melléklet 

Szólisták

Szólista A  
 
ananász 
bakancs 
bányász 
béka 
boglárka 
brokkoli 
csavarhúzó 
dinnye 
egér 
egres 
fagott 
fodrász 
gordonka 
harapófogó 
kerékpár 
klarinét 
labdarúgás 
margaréta 
motor 
nárcisz 
pilóta 
pulóver 
repülő 
reszelő 
retek 
spenót 
tehén 
tenisz 
traktor 
zakó 
 

Szólista B 
 
birkózás 
cékla 
citera 
csembaló 
hajó 
hárfa 
kamion 
kankalin 
karfiol 
kivi 
könyvtáros 
köpeny 
köszörű 
lepke 
liliom 
málna 
molnár 
oroszlán 
pitypang 
rögbi 
sapka 
satu 
szakács 
szarvas 
szőlő 
trikó 
véső 
vízilabda 
vonat 
zeller 

 


