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The objective of the article is to explore representations and cognitive mechanisms
that provide a basis for cumulative cultural learning. The paper examines research
of imitation and natural pedagogy with focus on the role of decoupled representa-
tions and ostensive signals in the transmission of cognitively opaque cultural
knowledge. The article aims to show that the theory of metarepresentations pro-
vides a useful explanatory framework for the explanation of emergence and devel-
opment of abilities that enable acquisition of cultural practices and generic
knowledge. The paper suggests that the application of the framework can contrib-
ute to the analysis of processes involved in interactions that facilitate early cultural
learning.
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1. Uvod

Ch. Y. Zarka (2018) vo svojej nedavno publikovanej stadii uviedol, Ze kognitivne
vedy radikalne spochybniuji pojem l'udskej vynimocnosti. S tymto konsStatovanim sa
da do velkej miery suhlasit’, ked’ze v priebehu poslednych dekad vedci odhalili, Ze
viaceré schopnosti, ktoré boli povazované za Specificky l'udské, su v istej forme pri-
tomné aj u inych zivoc¢isnych druhov (prehl'ad mozno néjst’ napriklad v Shettleworth
2009). Napriek tomu stale zostava nastojCivou otazka, v ¢om st l'udia ini a ¢o im
umoznilo dosiahnut’ pokrok napriklad v technike, vo vede a umeni, teda vysledky,
ktoré len tazko mozno porovnavat’ s vysledkami ¢innosti inych druhov.

V sucasnosti sa ako jeden z najvyraznejSich kandidatov na vysvetlenie tohto us-
pechu ukazuje schopnost’ tvorit’ kumulativnu kultaru (Mesoudi a Thornton 2018). Vy-
tvaranie kumulativnej kultiry pomohlo I'udom prispdsobit’ sa rozmanitym prostre-
diam a zit’ v Casto vel'mi nehostinnych podmienkach, ked’ze umoznilo objavit’ rieSenia
adaptacnych problémov nielen prostrednictvom nahody alebo individudlneho tsilia,
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ale aj na zaklade Sirenia poznatkov v skupine. Tato schopnost’ je jednou z charakte-
ristickych ¢it T'udskej mysle a bezpochyby prispela k evoluénému uspechu nasho
druhu. Samozrejme, treba podotknut’, Ze viedla i k d’alekosiahlym zmenam global-
neho ekosystému, v stvislosti s ktorymi sa v sucasnosti dostava do popredia termin
antropocén (pozri napr. St'ahel 2018). Ak je kumulativna kultira tym, o nas zasad-
nym sposobom odlisuje od ostatnych organizmov (Hill a kol. 2009), nakol’ko umoz-
fuje vysvetlit’ technologicky pokrok, ale aj rozmanitost’ kultar a kultirnych noriem,
tak by k zakladnym otazkam vyskumu zameraného na Specificky I'udské schopnosti
malo patrit’ aj rieSenie problému, ako je vobec mozné, Ze sme schopni prenasat’ naa-
kumulované kulturne poznatky z generacie na generaciu.

Pre kumulativnu kulturu je priznacné, Ze pri prenose dochadza k déslednému
uchovavaniu prenaSanych poznatkov a k ich postupnej modifikacii. V tejto stvislosti
sa Casto spomina efekt zapadky (ratchet effect). Analogicky k fungovaniu rohatky
a zapadky, ktoré zabezpecéuju, aby dochadzalo v istych mechanizmoch k pohybu len
jednym smerom, tak aj v pripade vyvoja kultirnych foriem moZzno za istych okolnosti
povedat, Ze ,,kazda modifikacia zostane stabilizovana, az kym neddjde k d’alSej mo-
difikacii* (Tomasello a kol. 1993, 495). Ak v skupine neddjde k preruseniu tradicie
(napr. vplyvom vyraznej zmeny Zivotného prostredia ¢i v dosledku prilisného poklesu
populacie), tak by nemalo dojst’ k strate ziskanych poznatkov. Mechanizmus, ktory
umoziuje uchovavanie, postupné modifikovanie a zvySovani efektivity a komplex-
nosti ¢innosti a ich produktov, sa evidentne zakladd na dokladnom socialnom uceni,
pri¢om plati, Ze poznatky ziskané tymto spdsobom su kvantitativne a kvalitativne na
vysSej urovni ako tie, ktoré moze jednotlivec dosiahnut’ na zaklade individualneho
ucenia.

Je zrejmé, Ze otazku, ¢i sa tento mechanizmus prejavuje len u I'udi, nemozno
zodpovedat’ bez porovnania s inymi druhmi. Podl’a viacerych vplyvnych autorov (po-
zri napr. publikdciu Laland a Galef (eds.) 2009) dochddza u inych druhov k Sireniu
poznatkov len v obmedzenej forme a procesy, ktoré prenos podmietiujt, pravdepo-
dobne neumoziuju postupné zdokonal'ovanie. Napriklad Tomasello (2009, 211) tvrdi,
ze mame len vel'mi slabu a obmedzenu evidenciu kumulativnej kultary u Simpanzov
a je mozné, Ze ziadne z ich spravani nepatri do tejto kategérie. Na druhej strane v prie-
behu poslednej dekady bol nazor vyjadrujiici presvedéenie o 'udskej vynimocénosti
vystaveny kritike, ked’Ze aj u inych zivocisSnych druhov boli odhalené typy spravania,
ktoré podl'a autorov niektorych §tadii poukazuji na Sirenie kultury (odkazy na rele-
vantné $tadie mozno najst’ napr. v Mesoudi a Thornton 2018). No aj keby sme prijali
zaver, ze nie sme jediny druh schopny tvorit’ kumulativnu kultaru, tak je stile po-
trebné vysvetlit’ Specificky stupen, ktory tato schopnost’ dosiahla u l'udi, ked’Zze nam
umoziuje generovat’ neporovnatelne komplexnejsie tradicie postupov a poznatkov.
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V sucasnej diskusii o povode a povahe kulturnej evolucie je zastipené pomerne
§iroké spektrum nazorov, ktoré sa lisia vo viacerych konceptualnych a metodologic-
kych aspektoch, no predovSetkym v ponimani interakcie medzi génmi a prostredim
a v chapani kI'i¢ovych mechanizmov umoziujucich Sirenie poznatkov. Najvyrazne;j-
Sie zastipené pristupy sa usiluju vysvetlit' vzorce 'udského spravania z pohl'adu evo-
lucie (vychadzaju napr. z tedrie podvojnej dediénosti, evoluénej psychologie ¢i
memetiky) a nadvédzuji na diskusiu stivisiacu s vyskumom sociobiolégie, ktor vy-
razne ovplyvnilo dielo E. O. Wilsona (1975). Tento text sa vSak nebude zaoberat’ vie-
obecnou otazkou, do akej miery je vhodné aplikovat’ principy evolu¢nej tedrie na roz-
voj kultury (napr. v Mesoudi a kol. 2006), respektive problémom, ¢i je vobec vhodné
hovorit’ o kultirnej evolicii a ¢i nejde len o zdanliva podobnost’ medzi rozdielnymi
sférami, priCom aplikacia principov evolucie na oblast’ kultiry moze pdsobit’ zava-
dzajlco a vytvarat’ viac problémov ako rieSeni (Pinker 1997). V prispevku tieZ nebude
priestor venovat sa pokusom vysvetlit’' rozvoj kumulativnej kultary na zaklade postu-
lovania replikatorov (mémov), ako sa o to pokusa napriklad Dawkins (1976) ¢i Den-
nett (1990), a teda ani kritike tejto pozicie (Lewens 2006). V studii sa zameriam skor
na analyzu sicasného empirického vyskumu, predovsetkym v oblasti vyvinovej psy-
chologie, a pokisim sa Specifikovat’ typy reprezentacii a kognitivnych mechanizmov,
ktoré mohli prispiet’ k rozvoju kumulativne;j kultury, zaloZzenej na efektivnom social-
nom uceni (zohravajucom kl'i¢ovu tilohu napriklad v rdmci teérie kultiirnej evolu¢ne;j
psycholdgie, ktort zastava C. Heyesova (2018), alebo v ramci pristupu, ktory obhajuje
K. Sterelny (2012)).

2. Co umoziiuje kumulativnu kultiru?

Riesenie nacrtnutého problému sa na prvy pohl'ad moze zdat' jednoduché. Je totiz
zrejmé, ze prenos poznatkov medzi jednotlivcami umoziuje komunikacia. Dolezitym
faktom je tiez to, Ze len 'udia pouzivaji na komunikaciu jazyk, prostrednictvom kto-
rého moZzno za pomoci syntaktickych pravidiel vytvarat’ neobmedzené mnozstvo vy-
povedi. Schopnost’ tvorit’ komplexné hierarchické jazykové Struktiry bezpochyby
podporuje flexibilitu myslenia a prispieva k schopnosti inovovat’ a §irit’ poznatky, ¢im
podmieniuje rozvoj kumulativnej kultiry. Mame vSak dostatocnu evidenciu, na za-
klade ktorej moézeme tvrdit’, ze gramaticky jazyk sa objavil neskor ako prvé prejavy
kumulativnej kultary (Hiscock 2014; Stout 2011), a teda priamo neprispel k rozvoju
najstarSich industrii, v ktorych sa uz prejavili isté znaky pokroku. Ako pravdepodobné
sa skor javi, Ze prave zmeny vo vyrobe nastrojoV a prenose poznatkov, ktoré sa tykali
ich vyroby, mohli zohrat’ zdsadn1 tillohu pri rozvoji schopnosti umoziujacich produk-
ciu gramatického jazyka (pozri napr. Sterelny 2016). V takom pripade je zmysluplné
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sustredit’ sa na schopnosti, vd’aka ktorym dochadza k prenosu kulturnych poznatkov
uz na urovni, ktora nevyzaduje gramaticky jazyk.

Moézeme predpokladat’, Zze kognitivne procesy umoziujuce kultirne ucenie pred-
stavovali pre jednotlivcov a pre skupiny, do ktorych patrili, evolué¢nu vyhodu, ked’ze
ti, ktori mali vysSiu schopnost’ ucit’ sa od expertov, boli tspesnejsi pri zabezpecovani
obzivy a mali vysS§iu Sancu prezit. Tento uspech mohol mat’ za nasledok selekciu ¢it,
vd’aka ktorym dochadzalo k efektivnejSiemu prenosu poznatkov, a teda by sa dalo
usudzovat, ze v pripade kultirneho ucenia ide o evolu¢nu adaptaciu, ktora sa vyvijala
postupne. Pritomnost’ prislusnych vrodenych mechanizmov by sa v tom pripade mala
prejavovat’ v ontogenéze ich postupnym dozrievanim. Z tohto dévodu je dolezité ski-
mat’ problém z vyvinovej a z komparativnej perspektivy — treba pochopit’, ako sa tato
schopnost’ objavuje a vyvija, respektive v ¢om sa 'udska vyvinova krivka odliSuje od
vyvinu inych druhov, v ¢om je Specifickd. Skor ako sa detailnejSie sustredime na zod-
povedanie tychto otazok, je vhodné Specifikovat’ charakter schopnosti, ktorych pre-
javy by mal vyskum odhalit’.

Vyskum by sa mal tykat’ Specifického typu socialneho ucenia, ktoré umoziuje
dostato¢ne verny prenos poznatkov v ramci skupiny. Mechanizmus podmienujtci
tento typ socidlneho ucenia by mal Vv pripade ucenia sa postupu pri vykonavani istej
¢innosti umoznovat’ subjektu rozpoznat’ motoricku reprezentaciu ¢innosti vykonanej
sledovanou osobou (od ktorej sa subjekt uci), preniest’ ju do vlastného rdmca a potom
ju vykonat’. Na to, aby sa tento proces mohol uskutocnit’, musi prist’ k sparovaniu
vizudlnej reprezentacie pozorovanej ¢innosti a motorickej reprezentacie nasledne vy-
konanej ¢innosti na zaklade vzajomnej podobnosti. Je teda nutné, aby mali obe repre-
zentacie spolo¢né zakladné Struktirne charakteristiky. Nejde 0 jednoduchy problém,
ked’Ze pri mapovani reprezentacii z jedného systému do druhého, zo senzorického
formatu do motorického, ide o dva odliSné typy reprezentacii. Okrem transformacie
modalit pri prenose dochadza aj k transformacii z alocentrického do egocentrického
ramca (z ramca, ktory sa vztahuje na pozorovanu osobu, do rdmca subjektu prijima-
juceho informéciu). Moznym rieSenim tohto problému by mohli byt napriklad zrkad-
liace neurdny, ktoré by zabezpecili priamy prenos z jedného formatu do druhého. Vy-
svetleniu pomocou zrkadliacich neurdénov sa v tomto kontexte nebudeme podrobnej-
Sie venovat’, ide o komplexny problém, no treba podotkniit’, Ze v ostatnom ¢ase bolo
viackrat kritizované, pretoze nepontika vysvetlenie, ale skor len postuluje zazracny
mechanizmus (zrkadlenia), ktory neriesi problém formovania koreSpondencie medzi
percepénymi a motorickymi reprezentaciami (Heyes 2018, 121). Dalsou podmienkou
uspesného Sirenia a uchovavania kultirnych poznatkov je to, aby reprezentacia danej
¢innosti bola pomerne trvala, aby bola vybaviteI'na aj neskdr. Kopirovanie ¢innosti by
malo byt dostatocne presné, aby umoziovalo zabezpecit stabilitu vzorca spravania
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a aby nedoslo k znehodnoteniu informacie o tom, ako vykonavat’ danti ¢innost’, a teda
aj reprezentacia danej ¢innosti by mala byt uchovana tak, aby bol zabezpeceny po-
merne vysoky stupen presnosti. Na druhej strane by vsak takato reprezenticia mala
byt aj pomerne flexibilna a vSeobecnd, aby bola pouzite'na aj v inych podobnych
kontextoch. Ako je zrejmé, na mechanizmus, ktory by umozioval efektivny prenos
poznatkov, st kladené pomerne vysoké naroky. Spomedzi stratégii socidlneho uéenia
spliia uvedené podmienky najskor proces, ktory sa vagsinou oznacuje ako imitacia,
teda schopnost’ vykonavat’ ¢innost’ podobnt tej, ktora vykonal niekto, koho imitujuci
subjekt pozoroval.

3. Imitacia

V nasledujucej ¢asti sa budem zaoberat’ vyskumom imitacie, ked’ze mézeme predpo-
kladat’, Ze prave tato schopnost’ zohravala zasadnu ulohu pri rozvoji kumulativnej kul-
tury. Pokusim sa nacrtnut’ teorie a dolezité experimenty, ktoré prispeli k jej hlbSiemu
pochopeniu. Za jednu z najvplyvnej$ich $tadii o povahe imitacie mozno povazovat’
Meltzoffov text z roku 1988, v ktorom sa zameral na schopnost’ deti napodobniovat
&innosti, ktoré st pre ne celkom nové, s ktorymi sa este nestretli. Strnastmesa¢né deti
sledovali v experimentalnych podmienkach dospelt osobu, ktora zapla $pecialne
upravené svietidlo umiestnené na stole dotykom cela. Po jednom tyzdni boli deti po-
zvané spat’ do laboratoria, kde im opét’ ukazali Specialnu lampu, no az vtedy mali
moznost’ prvykrat ju samy zapnut. Prekvapujucim vysledkom tohto experimentu
bolo, Ze signifikantna vicSina deti zapla svetlo dotykom hlavy. Reakcie §trnastme-
sa¢nych deti poukazovali na pomerne zlozitl schopnost’, ktord im umoziiuje ,,interne
reprezentovat’ ¢innosti, ktoré videli vykonavat’ dospelych, a sii motivované pouzit’
tieto reprezentacie, aby nimi riadili svoje d’alSie spravanie aj v pripade, Ze ho maji
vykonat’ so znac¢nym ¢asovym odstupom* (Meltzoff 1988).

Dalsie experimenty, ktoré sa sustredili na povahu imitacie u predverbéalnych deti,
odhalili, Ze ide este o vyrazne zlozitejsi proces, pri ktorom nedochédza len k jednodu-
chému kopirovaniu ¢innosti pozorovanej osoby vystupujucej v pozicii experta. Pomo-
cou modifikovanej verzie spominaného experimentu sa Gergely a kol. (2002) pokusili
pochopit’, ¢i za zdanlivo iracionalnym spravanim predsa len nemozno najst’ skryti
racionalitu. Autori Stidie skimali reakciu deti na dva typy situacii. V prvej situacii
mala pozorovana osoba vol'né ruky, a teda jej ni¢ nebranilo, aby ich pouzila pri za-
pnuti lampy. V druhej situdcii mala ruky skryté pod dekou, do ktorej bola zabalena,
pretoZe sa tvarila, Ze jej je zima, a preto nemohla svetlo zapnit’ rukou. Porovnanie
vysledkov vykonanych v oboch podmienkach ukazalo, ze deti imitovali dotyk hlavou
CastejSie, ak mala pozorovana osoba volné ruky (69 %), ako ked’ mala ruky skryté
(21 %). Jednym zo zaverov experimentu je, Ze deti pri porozumeni ¢innosti inych
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aktérov a pri ich nasledujucom imitovani predpokladajf, Ze sledovany aktér sa sprava
racionalne a jeho spravanie je vysledkom zhodnotenia rdéznych faktorov, ako napri-
klad prostriedkov, prekazok ¢i ciel'a. To znamena, ze deti chapu, ze za danych okol-
nosti je pre sledovanil osobu najracionalnejsie dosiahnut’ ciel’ najjednoduch§im moz-
nym spdsobom, a ak to tak nerobi, musi mat’ dobry dévod, preco ¢innost’ vykonava
inak. Ak je dovod zrejmy, napriklad, Ze jej je zima, ruky ma skryté a nie st pouzitel'né,
tak st deti schopné vyhodnotit’ dant situaciu a pochopit’, Ze osobe ide o dosiahnutie
ciela a zvolila si najracionalnejsie rieSenie za danych podmienok — v tomto pripade
sa deti rozhodn pre priame dosiahnutie ciel’a (emulaciu) ¢innosti a na zapnutie lampy
pouziju skor ruku. Ak vSak dévod, prec¢o sledovana osoba kona prekvapivym spdso-
bom, nie je zrejmy (ma vol'né ruky a ni¢ jej nebrani zapnit’ lampu rukou), tak deti
vyhodnotia danu situdciu ako prejav toho, ze musi mat’ nejaky (priamo nepozorova-
telny) dovod, preco Cinnost’ nevykonava najjednoduchsim spéosobom. V tomto pri-
pade sa riadia skor tym, Ze je vhodnejSie ¢innost’ imitovat’ a napodobiiovat aj tie prvky
spravania, ktoré posobia ako irelevantné. Uvedeny experiment teda ukazuje, ze imi-
tacia ,,je selektivny, inferencny proces, ktory si vyzaduje zhodnotenie racionality pro-
striedkov pouzitych pri dosahovani ciel'a a zohl'adnenie obmedzeni* (Gergely a kol.
2002). Vysledky tohto vyskumu vsak viedli aj k otazke, ¢i pri vyvodzovani zaverov
nedoslo k nespravnej interpretacii detského spravania v experimentalnych podmien-
kach. Je totiz mozné, Ze deti pochopili spravanie sledovaného aktéra ako snahu naucit’
ich nieco nové a zaujimavé, ako snahu o odovzdanie nejakého ddlezitého poznatku.
V tom pripade by deti experimentalnu situdciu neinterpretovali tak, Ze maja predviest’
svoje imitacné schopnosti, ale tak, Ze maji predviest’ to, ako sa naucili, ze lampa sa
ma zapinat’ $pecifickym spdsobom. I8lo by o pedagogick situaciu, v ktorej sa deti
ucia od druhych, akym sposobom vykonavat’ isté ¢innosti, a pozorovana osoba by
posobila nielen ako vzor, ktorého spravanie treba zopakovat’, ale ako vzor, ktorého
vykonavanie ¢innosti ma byt osvojené a zovSeobecnené. Ddlezitou otazkou by tak
bolo, do akej miery su reakcie deti v experimentoch skiimajlicich vyvin imitacie
ovplyvnené interaktivnym kontextom, v ktorom experimentator posobi ako expert.
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4. Prirodzena pedagogika
V kontexte uvedeného vyskumu Csibra a Gergely (2009) sformulovali hypotézu pri-
rodzenej pedagogiky, podla ktorej mame vrodenu predispoziciu automaticky roz-
poznat’ signaly prizna¢né pre komunika¢ny kontext a od skorého veku sme schopni
zamerat’ svoju pozornost’ na to, o ini pokladaju za relevantné, a nasledne to spracovat’
a ulozit’ v pamiti na d’alsie pouzitie. Jednym z predpokladov hypotézy prirodzenej
pedagogiky je, ze I'udia su $pecificky adaptovani na to, aby boli schopni efektivne
ziskavat’ poznatky od inych a predavat’ ich d’alsim ¢lenom skupiny, ked’Ze prirodzeny
vyber uprednostnil tych jednotliveov, ktori mali predispoziciu lepsie sa prisposobit’
I'udskej ekologickej nike, v ktorej zohravali ¢oraz dolezitejSiu ulohu produkty mate-
ridlnej a duchovnej kultiry. Prirodzenad pedagogika vychadza ztedrie relevancie
(Sperber a Wilson 1986) a z ostenzivno-inferenéného modelu komunikacie, v ktorom
informujuci aktér ddva adresatovi ostenzivne signaly, ze ho chce oboznamit’ s niec¢im
dolezitym, a na druhej strane adresat sa na zéklade inferen¢nych postupov usiluje po-
chopit’ zmysel toho, ¢o je komunikované. Z pohl'adu prirodzenej pedagogiky a tedrie
relevancie by tak v pripade vysSie uvedenych experimentov (Meltzoff 1988) islo o Si-
tuacie, v ktorych aktér vykonavajtici demonstraciu chece zviditelnit’ svoj zamer komu-
nikovat’ ista délezitl informaciu prostrednictvom ostenzivnych signalov (ako napri-
klad o¢ny kontakt a oslovenie) a na druhej strane diet’a chape, ze dany aktér ma isty
komunikaény zamer a chce informovat’ o nieCom relevantnom. Hypotéza prirodzene;j
pedagogiky bola pomerne uspesne testovana v roku 2013 (Kiraly a kol. 2013), ked’
experimenty potvrdili predpoklad, ze deti maji vyssiu tendenciu imitovat’ zapinanie
lampy celom v pripade, ze demonstracii predchadzali ostenzivne signaly, prizna¢né
pre komunikaény kontext. Zda sa teda, ze prirodzena pedagogika pontika vhodné vy-
svetlenie spravania deti pocas experimentov, ktoré skiimaju skoré prejavy imitacie.
Pre hlbsie pochopenie pozorovaného fenoménu je zmysluplné podrobnejSie ana-
lyzovat’ a skiimat’ jednotlivé schopnosti a mechanizmy, ktoré umoziuju I'nd’om vstu-
povat’ do interakcii, v ktorych dochadza k zdmernému uceniu. Okrem schopnosti roz-
poznat’ ostenzivne signaly a chépat’ spolocny ramec, v ktorom dieta a ,,vzor* (v pri-
pade experimentov dospela osoba) zameriavaju pozornost’ na tie isté prvky, by dieta
malo byt schopné pochopit’ aj Struktiru ¢innosti, ktora je predmetom ucenia. Na za-
klade uvedenych experimentov (napr. Gergely a kol. 2002) m6zeme povedat, ze dieta
by malo byt schopné rozpoznat’ zamer ¢innosti, teda ciel’, ktory chce ,,vzor* dosiah-
nut, a malo by byt’ schopné vytvorit’ si predikény model ¢innosti, ktory by pozorova-
nej osobe umoznil dosiahnut’ ciel’ najjednoduchsim spoésobom. Dieta by malo byt’
schopné porovnat’ vykonanu ¢innost’ s takymto modelom a rozpoznat, o je nové,
prekvapivé, ¢o sa vymyka predikcii. V pripade, Ze dojde k predikénej chybe, tak roz-
diel treba d’alej spracovat’ a zobrat’ pri tom do uvahy okolnosti, ¢i aktérovi nejaka
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prekazka brani alebo nebrani vykonat’ ¢innost’ efektivne. Ak brani, tak treba predpo-
kladat, Ze rozdiel medzi predpokladanym a vykonanym spravanim aktéra nie je spo-
sobeny zamerne. Ak prekazku nemozno rozpoznat’, je vhodné predpokladat’, ze spra-
vanie bolo zamerné, nepredvidané kroky treba povazovat’ za signifikantné a je vhodné
zapamdtat’ si ich. O dospelej osobe sa totiz predpokladd, Ze je expert, oplati sa jej
doverovat, a ak signalizuje komunikaciu, tak je jej spravanie motivované kooperativ-
nym zamerom dat’ dietatu vediet' nie¢o informacne hodnotné. Prenos poznatkov
predpoklada, Ze deti su schopné rozpoznat, od koho sa ucit’ (ohodnotenie doveryhod-
nosti a kompetentnosti), kedy sa uéit’ (rozpoznanie komunikaéného kontextu) a ¢o sa
ucit’ (rozpoznat', ¢o expert poklada za relevantné).

Podrl’a autorov, ktori tento pristup obhajuju, teéria prirodzenej pedagogiky umoz-
nuje vysvetlit’ viacero problémov vyvinovej psychologie. Pomaha podl'a nich napri-
klad objasnit’ chybu A non B, ktoru robia deti vo veku okolo desat’” mesiacov. Tuto
chybu prvykrat experimentalne skumal Piaget (1954) v suvislosti s detskym porozu-
menim trvalému charakteru predmetov. Pocas habituacie diet’a sleduje, ako experi-
mentator opakovane ukryva predmet pod jednu z dvoch Skatl’, pod Skatul'u A, a die-
tat'u sa po kazdom ukryti dari predmet najst’. V testovacej faze experimentator ukryje
predmet pod krabicu B, no deti napriek tomu, ze videli, ako bol predmet ukryty na
novom mieste, hl'adaju predmet stale pod krabicou A. Topal a kol. (2008) sa pokusili
reinterpretovat’ experiment na zéklade tedrie prirodzenej pedagogiky a ukazali, Ze na
spravanie dietat’a mal vyrazny vplyv ostenzivny komunika¢ny kontext. Podl’a zave-
rov ich vyskumu mozno povedat’, ze dand situdcia predstavuje pedagogicky kontext,
v ktorom dochéadza k prenosu poznatkov, pricom pozorovany efekt je désledkom ak-
tivacie prislusnych mechanizmov ucenia. Z tejto perspektivy dospely ¢lovek (expert)
dietat'u oslovenim a oénym kontaktom signalizuje (ostenzia), ze sa o predmete, na
ktory sustred’uje svoju pozornost’ (referencia), ide nauéit’ nie¢o dolezité (relevancia),
¢o si ma zapamétat’ a zovSeobecnit’. Diet’a sa pocas habitudcie nauci, ze predmet sa na-
chadza na mieste A, a preto ho tam hl'add. Chyba v tom pripade nie je ani tak prejavom
nedostato¢nej schopnosti inhibovat’ motoricky plan vytvoreny pocas ivodnej fazy ex-
perimentu, ale je skor prejavom ucenia a zov§eobecnenia, pricom je do znacnej miery
spdsobena vplyvom ostenzivneho komunika¢ného kontextu.

Za pomoci teorie prirodzenej pedagogiky mozno vysvetlit' aj d’alSiu zaujimava
¢rtu Pudského spravania, ktorou je tendencia k takzvanej prili$nej imitacii (overimita-
tion). Ako priklad méZeme uviest’ experimenty, v ktorych troj- aZ patroéné deti pocas
familiarizaCnej fazy sledovali, ako experimentator otvara ,,zvlastnu skrinku“ (puzzle
box) spésobom, ktory obsahuje evidentne irelevantné kroky (Lyons a kol. 2007).
Skrinky boli pre deti nové, no boli vyrobené z priehl'adnej hmoty, aby bolo zrejmé,
ze niektoré prvky su s ostatnymi spojené len ndhodne a pri otvarani skrinky nemaju
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kauzalnu ulohu. Vysledky experimentov ukazali, Zze ked’ mali deti v testovacej faze
otvorit’ predmet samé (po tom, ako experimentator opustil miestnost’), vykonavali aj
nadbyto¢né kroky, a to napriek tomu, ze v pripade pouzitia zndmych predmetov ve-
deli veI'mi dobre urcit’, ktoré ¢innosti st kauzalne relevantné, a ktoré nie su. Podl'a
Lyonsa a kol. (2007), ked’ si deti vytvaraji reprezentacie kauzalnej Struktary objek-
tov, maju silnu tendenciu prisudzovat zmysluplnost' vsetkym zamernym krokom,
ktoré pri demonstracii predvadza osoba v pozicii ,,vzoru®.

Vyskum prilisnej imitacie viedol k zaverom, ze ide o Specificky l'udsku ¢rtu,
ked’Ze napriklad Simpanzy postupovali pri rieSeni podobnych tloh efektivnejsie, neo-
pakovali ¢innosti bez zrejmého zmyslu a snazili sa dosiahnut’ odmenu ¢o najrychlejsie
(napr. Horner a Whiten 2005). Tomasello (1999, 30) poukazal na to, Ze kym deti sa
snazia zopakovat pri dosahovani ciel’a aj sposob, akym bola dané ¢innost’ vykonana,
Simpanzy sa zameriavaju pri zopakovani ¢innosti najmi na ¢o najefektivnejsie dosiah-
nutie ciel'a a neopakujii spravanie, ktoré je v tejto suvislosti nadbytoéné. Simpanzy
teda neimituji nové spdsoby pri dosahovani ciel'ov, ale pri hl'adani najlepsieho rieSe-
nia pomocou ,,pokusov a omylov* pouZzivajua spdésoby, ktoré uz st v ich motorickom
repertoari. Ked’ sa §impanzy ucia ¢innosti od inych, pouzivaju emuléciu, teda sa za-
meriavaju na dosiahnutie ciel'a ¢o najefektivnejSim sposobom, zatial’ co deti pouZzi-
vaju imitaciu, teda sa zameriavaji aj napodobiiovanie Struktiry ¢innosti same;j.

K prekvapivym vysledkom viedol vyskum McGuiganovej a kol. (2011), ktory
ukdzal, ze tendencia kopirovat’ irelevantné ¢innosti s vekom neklesa, ale naopak rastie
— predskolaci ich opakovali Castejsie ako dvojroc¢né deti, no dospeli imitovali nadby-
tocné prvky este CastejSie. Prave zvlastna tendencia preberat’ aj formy spravania, pri
ktorych nie je priamo zrejmé, na dosiahnutie akého ciel'a sa zameriavaj, mohla vy-
tvorit’ predpoklady na kumulaciu kultirnych poznatkov. Je vhodné predpokladat’, ze
na ucenie sa zlozitych ¢innosti, ktoré si vysledkom kumulacie poznatkov v priebehu
mnohych generacii, nepostacuje stratégia emulacie, ale vyhodu predstavuje schop-
nost’ na zaklade dovery k expertom preberat’ aj také formy spravania, ktoré pdsobia
ako nejasné (opaque). Mohla sa stat’ prekvapivo vyhodnou v spolo¢nosti, v ktorej sa
nastroje postupne stavali komplexnej$imi, ich vyroba trvala dlhsie, skladala sa z via-
cerych krokov (postupne sa vyrabali nastroje na to, aby sa pomocou nich vyrobili
dalSie nastroje) a zamer jednotlivych krokov tak osobe v pozicii ziaka nemusel byt
vobec zrejmy. Zda sa, ze prave vd’aka tendencii k priliSnému imitovaniu a mechaniz-
mom umoziujucim efektivne kultirne ucenie, ktoré popisuje teoria prirodzenej peda-
gogiky, st l'udia schopni pomerne rychlo preberat’ naakumulované poznatky. V tejto
suvislosti mozno podotknut’, Ze uvedeny typ socidlneho ucenia, pri ktorom nie je do-
lezity len ,,obsah® (ako splnit’ ciel’), ale aj ,,forma“ (ktora nesie informaciu o tom, ako
ma byt ¢innost’ vykonavana) zjavne stvisi aj s vyvinom normativity.

714



5. Metareprezentacie

Interakcie, v ktorych dochadza ku kultirnemu uceniu, maji komplexnu Struktiru
a dolezitu ulohu v nich zohrava spitna vidzba. Osoba v pozicii ucitel’a a osoba v pozi-
cii ziaka navzajom sleduju svoje spravanie, monitoruju ¢i sustred’'uju svoju pozornost’
na tie isté prvky. Navzajom na seba reaguju, ucitel’ upravuje svoje spravanie tak, aby
umoznil efektivny prenos informacii. V pedagogickej situdcii nejde len o zamer in-
formovat’ ziaka o nieCom relevantnom, ale ucitel’ chce, aby Ziak vedel, ze ho informuje
0 nieCom relevantnom (2. stupeni intencionality). Diet'a by malo chapat’ tento komu-
nikaény zamer (ziak chdpe, Ze ucitel’ chce, aby si osvojil predvedent ¢innost’), a teda
by malo mat’ pomerne rozvinutu teériu mysle. Je zrejmé, Ze ispes$na interakcia vyza-
duje od oboch aktérov aj schopnost’ reprezentovat’ mentalne stavy (reprezentacie)
inych — tak na strane p&vodcu, ako aj na strane prijemcu. Na strane povodcu treba
okrem signalizovania komunika¢ného zameru kontrolovat, ¢i bol komunika¢ny za-
mer rozpoznany, ¢i ziak pochopil, Ze ¢innost’, ktort u€itel’ vykonéva, vyjadruje nieco
dolezité, Co si treba osvojit’, pomerne presne zapamdtat’ a pouzit’ v inych podobnych
kontextoch. Na strane prijemcu zasa uspesna interakcia vyzaduje, aby bol schopny
rozpoznat’ ucitelov komunikacny zamer, aby bol schopny zamerat’ pozornost’ na re-
levantnu ¢innost’, aby rozpoznal jej Strukturu, vytvoril si pomerne abstraktny model
¢innosti, ulozil si ho v paméti a vo vhodnej situacii ho znovu aktivoval. Aj z dévodu,
Ze tento typ interakcie vyZaduje vzdjomné reprezentovanie vnutornych stavov jednot-
livych aktérov, je podl'a miia vhodné pouZzit’ pri ozrejmeni procesov umoziujucich
prenos kulturnych poznatkov koncepciu metareprezenticii.

Za metareprezentacie vo vSeobecnosti moézeme pokladat’ komplexné reprezenta-
cie, ktoré umoziuju reprezentovat’ obsah inych reprezentacii. (Sperber 2000,117). Zo-
hravaja dolezit lohu napriklad v suvislosti so schopnostou chapat’ mysle inych, teda
Vv situdciach, v ktorych je vhodné pouzit’ tedriu mysle, ked’ze ta si vyZaduje reprezen-
tovanie toho, ako reprezentuju svet ini aktéri. Teoria metareprezentacii bola rozvinuta
prave v kontexte vyskumu tejto schopnosti a jej aplikacia viedla k niekol’kym zauji-
mavym vysledkom, napriklad pri hl'adani najskorsich prejavov schopnosti priznac-
nych pre typicky vyvin tedrie mysle. V pripade autizmu bola pozorovana suvislost
medzi znizenou schopnostou chapat’ mysle inych (prejavujiicou sa ako nizsia uspes-
nost’ pri rieSeni testu mylnych presvedéeni (Baron-Cohen a kol. 1985)) a vyrazne zni-
zenou tendenciou deti travit’ ¢as symbolickou hrou (Ungerer a Sigman 1981). Vysvet-
lenie vztahu medzi oboma schopnostami navrhol Leslie (1987) prave na zéklade me-
tareprezentacnej povahy a Struktirnej podobnosti predstieranej hry! (pretend play)

1V slovenskej odbornej literatire je zauzivany preklad ,,predstierana hra“ (napr. preklad prace od
Botterilla a Carruthersa (2008)), no dalo by sa uvazovat’ o tom, ¢i nie je vhodnejsie pouzivat’ termin
,hra s predstavami®. Oba preklady vsak maju svoje nevyhody — ,.hra s predstavami® ma prilis Siroky
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a prisudzovania presvedceni. Poklisim sa nadviazat na toto rieSenie a ukazat’, ze
vzhl'adom na vysledky novsieho vyskumu koncepciu metareprezentacii mozno apli-
kovat’ aj na procesy umoziujuce zamerné ucenie a kumulaciu kultarnych poznatkov,.
Vyuzijem pri tom uzsie vymedzenie metareprezentacii zakladajiice sa na praci Les-
lieho (napr. 1987, 1994).2 Metareprezenticie maji komplexnu Struktiru, ktora vyzaduje
usuvzt'aznenie reprezentacii na réznom stupni abstraktnosti. Zakladné prvky sa: aktér
— postoj — obsah. Obsahu zodpoveda vzt'ah medzi primarnou a sekundarnou reprezen-
taciou — primarna reprezentacia je interpretovana na zaklade obsahu sekundarnej re-
prezenticie.® Jednym z komponentov takto ponimanych metareprezentacii s pri-
marne reprezentacie, ktoré maji priame sémantické spojenie so svetom, su transpa-
rentné a plati, Ze adekvatne reprezentuji svet vtedy, ked’ situacia, v ktorej sa subjekt
prave nachadza, zodpoveda obsahu percepcie. Sekundarne reprezentacie nereprezen-
tuju stav veci tu a teraz a nemaju priamy kauzalny vzt'ah k svetu, su schopné repre-
zentovat’ jedine vd’aka kauzadlnemu spojeniu, ktoré mali prislu$né primérne reprezen-
tacie, preto o nich mozno hovorit’ aj ako o oddelenych (decoupled) od reality (Perner
1991, 7). Oddeleny charakter tychto reprezentacii umoznuje pouzit’ ich v novej situa-
cii, a tak ich interpretovat’ — priradit’ im napriklad isté objekty v aktérovom referenc-
nom ramci, na ktoré mézu na zaklade svojho obsahu a podmienok splnitel'nosti odka-
zovat'.

Na ozrejmenie mézeme ako priklad predstieranej hry uviest’ situaciu, v ktorej sa
diet’a (aktér) hra (postoj) so skatul’kou (primarna reprezentacia), ktora prefi predsta-
vuje auto (sekunddrna reprezentdcia). Dalo by sa povedat’, Ze ta Skatul’ka je auto,
pripadne, Ze Skatul’ka reprezentuje auto. Keby sme sa na tato situaciu pozreli z pozicie
Leslieho tedrie metareprezentacii, mohli by sme povedat’, ze pri tomto type hry dieta
predstiera, ze A (primdarna reprezentacia — skatul’ka) je B (sekundarna, oddelena re-
prezentdcia — auto), a teda interpretuje A na zaklade B. Takato forma hry, ktora sa
typicky prejavuje vo veku od 18 mesiacov, je mozna prave vd’aka vyuzitiu metarepre-
zentacnej schopnosti, v ktorej zohrava kIicovu funkciu operator ,,predstiera, Ze*
(resp. ,,predstavuje si, ze). Operator oznacuje metareprezentaény kontext a je sucas-
tou reprezentatnych Struktir, ktoré si vyzaduju interpretaciu oddelenych repre-

obsah a ,,predstierand hra“ ma zas isté neziaduce konotacie. Casto viak posobi vhodnejiie povedat
,,Diet’a si predstavuje, Ze skatul’ka je auto,” ako ,,Diet’a predstiera, Ze Skatul’ka je auto.” S predstie-
ranim sa totiz spaja zavadzajlice, klamlivé spravanie, ktoré osoba vykonava pred niekym inym. Po-
uzitie tohto terminu taktiez moze zvadzat’ k interpretacii, Ze diet'a hru len predstiera. Deti vSak Casto
vykonavaju tito hru bez ohl'adu na to, ¢i ich niekto sleduje, a nepdsobi adekvatne povedat, ze ide
0 zavadzajice ¢&i klamlivé spréavanie. Dal3ou alternativou by mohol byt i termin ,hra akoze® (Rybar,
2002).

2 Leslie pouziva na ich oznadenie i termin M-reprezentdcie.

% Pri vymedzeni primarnych, sekundarnych reprezentéacii a metareprezentécii sa budem pridfzat prac
Leslieho (1987), Pernera (1991) a Recanatiho (2000).
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zentacii v novom kontexte (X predstiera, ze A je B). Pouzivanie metareprezentacii s
podobnou Struktirou umoziuje zvladnut’ detom vo veku 4 az 6 rokov test mylnych
presvedceni (znamy aj ako Sally Anne test) (Wimmer a Perner 1983). Po prezentacii
testu su deti schopné spravne zodpovedat’ otdzku vd’aka tvoreniu metareprezentacnej
konstrukcie: Sally (aktér) si mysli, ze (postoj) na scéne (primdrna reprezentdcia) je
skryty predmet na povodnom mieste (sekunddrna reprezentdcia).

Nazdévam sa, Ze tuto Struktiru mozno odhalit’ aj v pripade mechanizmov pod-
mienujucich interakcie priznacné pre prirodzenti pedagogiku. V situaciach, ked si
dieta osvojuje (v interakcii s inymi) koncept predstierania, alebo ,,hry akoze,” chape,
ze tato Skatulka moze mat aj int funkciu, ako je ta zrejma — v rdmcei hry moze ska-
tul’ka predstavovat napriklad aj auto. Pri osvojovani predstieranej hry sa diet’a uci, ze
ista ¢innost’ alebo predmet mo6ze nadobudat’ aj inu funkciu, ako ti zrejmu, alebo inak
povedané, dieta sa uci, ze modze aplikovat’ sekundarne reprezenticie na nové pred-
mety. Podobne aj v pripade Gspes$nej pedagogickej interakcie by diet'a malo pochopit’,
7e dand ¢innost’ ma aj inu funkciu, ktord nie je priamo viditeI'na, no je dolezité si ju
osvojit. Mechanizmus oddelenia aj v tomto pripade prispieva k vytvoreniu oddelenej
reprezentacie ¢innosti, ktord mozno pouzit’ v novom kontexte, podobne ako sa odde-
lené reprezentacie mézu pouzit’ v pripade predstieranej hry.

Struktara metareprezentacii okrem obsahu, ktorého nositel'mi st primérne a od-
delené reprezentacie, vyZaduje aj komponent vyjadrujuci postoj k obsahu. Postoj uzko
stvisi komunikaénym zamerom (Sperber a Wison 1986), no v pripade predstierania
nemusi byt’ tento vztah zrejmy. Do popredia vystupuje v situdciach, ked’ sa deti ucia
hrat’ v interakcii s druhymi aktérmi. Pri osvojovani postoja ,,predstierat’, ze“ k obsahu
propozicie ,,A je B, treba rozpoznat’, Ze ,,expert” nerobi chybu, nepokiisa sa komu-
nikovat’ nepravdivia vypoved’, a ani to nie je pokus o pravdivé informovanie o0 tom, ze
A je v skuto¢nosti B. Ked’ v tomto type situacii aktér povie, Zze A je B — Skatul’ka je
auto, tak pre spravne porozumenie treba pochopit’ komunikaény zamer — ,,hrajme sa
(predstierajme, predstavujme si), Ze A je B.“ V pripade pedagogickej interakcie ko-
munikaény zdmer signalizuje prave ostenzia, o ktorej by sme mohli povedat’ aj to, ze
posobi ako mechanizmus oddelenia (decoupler). V pripade, Ze je komunikaény zamer
rozpoznany, tak dieta pochopi, ze tato ¢innost’ (primarna reprezentacia) predstavuje
priklad dolezitého typu Cinnosti, a preto ma byt’ plan tejto ¢innosti rozpoznany, ,,0d-
deleny* a uloZeny v paméti na d’al$ie pouzitie. Analogicky k predstieranej hre, v situ-
aciach, ked’ diet’a vykondva Cinnost’, ktorl sa naucilo, aplikuje abstraktnu reprezenta-
ciu na prvky v pévodnom alebo v novom kontexte.

Podobne ako Vv pripade predstieranej hry iV situdciach, pri ktorych dochadza
k zamernému uceniu, zohrava zasadnt tlohu schopnost’ vytvarat’ si abstraktné, odde-
lené reprezentacie Cinnosti. Tym, ze je v pripade oddelenych reprezentacii prerusené
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priame sémantické spojenie (podobne ako v pripade predstieranej hry), vSak moze
dojst’ k tomu, Ze prestava byt zrejmé, na dosiahnutie akého ciel’a ¢innosti slizia, resp.
aku funkciu maju jednotlivé kroky planu ¢innosti pri dosahovani ciel’'a. Proces tvore-
nia oddelenych reprezentacii sa tak vzt'ahuje skor na plany jednotlivych ¢innosti, ako
len na &innosti ponimané ako prostriedok na dosiahnutie isté¢ho ciel'a. Uspesnd peda-
gogicka interakcia tak vedie k tomu, ze dieta by malo byt schopné vytvorit’ si po-
merne abstraktny plan ¢innosti, o ktorom moézeme hovorit’ ako o reprezentacii, ktorej
obsah je vymedzeny istymi podmienkami splnitelnosti s oh’'adom nielen na dosiah-
nutie ciel’a, ale aj s oh'adom na spdsob, akym je ¢innost’ vykonana. Z pohl'adu priro-
dzenej pedagogiky mozno za priklady tohto typu interakcie povazovat’ aj Meltzoffov
experiment s lampou, Piagetov A non B, a gj situacie, v ktorych T'udia prejavuja pri-
li$nt imitaciu. Na zaklade tejto koncepcie pocas nich dochadza k tomu, Ze 1) expert
(aktér) uci (postoj), ze dany sposob vykonavania ¢innosti (primdrna reprezentdcia) je
prikladom d6lezitého typu ¢innosti (sekunddrna reprezentdcia) a nasledne 2) ziak de-
monstruje, ze vie v konkrétnej situdcii vykondvat’ abstraktny plan ¢innosti (dokaze
interpretovat’ dané prvky na zaklade oddelenej reprezentacie).

Tento typ socialneho uéenia umoziiuje ozrejmit’ kognitivne mechanizmy pod-
mienujice schopnost’ osvojovat’ si ¢innosti, ktorych ciel’ nie je evidentny, ktoré su do
znaénej miery nepriehladné (opaque). Ziakovi pomahajii pochopit’, Ze dana &innost’
je podl'a vzoru, od ktorého ju prebera a ktorému doveruje, dolezita, hoci jej zmysel je
momentalne nejasny (ziak ho moze pochopit’ az neskor). Na zdklade tejto koncepcie
mozno vysvetlit’ aj pomere rychle osvojovanie réznych typov aktivit, pri ktorych sa
v roznych stupiioch prejavuje kauzalna a funkéna nepriehl'adnost’ — od vyroby nastro-
jov azZ po rézne formy ritualov. Tendencia preberat’ ¢innosti, ktoré nemaja jasny zmy-
sel, méze pdsobit’ iracionalne, no ako sa zda, prave ona mohla prispiet’ nielen k po-
kroku vo vyrobnych postupoch, ale i k vyvinu normativneho, ale aj symbolické-
ho myslenia. Takyto typ udenia prispieva na jednej strane k flexibilite, ktora stvisi
Snovymi spdsobmi interpreticie oddelenych reprezentdcii, na druhej strane zasa
umoziuje zachovat’ relativnu stabilitu rozmanitych kultirnych foriem, ked’ze sa za-
meriava na osvojovanie planov ¢innosti a na postupnosti jednotlivych krokov. Sthra
tendencie k stabilite spolu s istou mierou flexibility by tak mohla zasadnym spdso-
bom prispievat’ k spominanému efektu rohatky a zapadky, ktory dal do pohybu ku-
mulativnu kultaru.

6. Zaver

Pokusil som sa ukazat, ze tedria metareprezentacii pontiika vhodny rdmec na objasne-
nie kognitivnych mechanizmov, ktoré umoznili rozbehnit kumulativnu kultaru.
Struktira komplexnych metareprezentacii (jej zékladné prvky — postoj, primdrne
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a sekundarne reprezentdacie) moze pomoct’ zrete'ne usuvzt'aznit’ tri kI'aicové kompo-
nenty, na ktorych sa zaklada teéria prirodzenej pedagogiky — ostenziu, referenciu a re-
levanciu. Ostenzia signalizuje komunika¢ny kontext, vyjadruje komunikaény zamer
(postoj) aktéra. Referencia sa tyka konkrétneho predmetu alebo ¢innosti, na ktort
,vzor v pedagogickom kontexte odkazuje (primdrna reprezentacia). Relevancia st-
visi s tym, Ze expert chce informovat’ o nie¢om relevantnom, a sice Ze salientné prvky
danej ¢innosti je vhodné zovseobecnit’, pretoze su prikladom délezitého typu ¢innosti
(sekunddrna, oddelend reprezentdcia). V tejto suvislosti moZzno spomentt, Ze istou
explana¢nou vyhodou uvedenej koncepcie je aj to, Ze je kompatibilna s dvoma vyraz-
nymi prudmi vo vyvinovej psychologii — S vyskumom vychadzajucim z principov
Piagetovho a z Vygotského pristupu. V Piagetovej tedrii maju schémy podobnu funk-
ciu ako oddelené, sekundarne reprezentacie a asimilacia je analogicka s interpretaciou
primarnych reprezentacii pomocou oddelenych reprezenticii. Metareprezentacie vSak
mozno zosuladit’ aj s Vygotského pristupom, ked’Ze pri ich tvoreni zohrdva ddleZita
ulohu pochopenie socidlneho kontextu, typu interakcie medzi aktérmi a signalizacie
komunika¢nych zamerov.

Uvedena koncepcia kultirneho uc¢enia umoznuje nielen popisat’ Sirenie ré6znych
foriem kulttry, ale pontka aj odpoved’ na otazku, aké reprezentacie a kognitivne me-
chanizmy umoziuji kumuléciu kultirnych poznatkov (na rozdiel napr. od tedrie mé-
mov). Pokusil som sa ukézat’, Ze doleziti ulohu zohrava mechanizmus oddelenia,
ktory suvisi so signdlmi oznacujiicimi ostenzivny komunikaény kontext. V sii¢asnosti
prebicha pomerne ziva diskusia o vplyve tychto signilov najmé v savislosti s feno-
ménom prilisnej imitacie. Ukazuje sa, Ze je pomerne zlozité urcit’, do akej miery tento
typ spravania ostenzivne signaly moduluji a aki maji presne funkciu pri preberani
poznatkov 0 pouzivani predmetov a vykonavani ¢innosti s nejasnou funkénou a kau-
zalnou Struktarou. Vysledky experimentov ¢asto nie je jednoduché interpretovat’ a na-
vzajom teoreticky usuvztaznit’, o moze byt’ spdsobené aj tym, ze spdsoby, ktorymi
sa ostenzia prejavuje u star$ich deti a dospelych, sa lisia od jednoduchsich foriem,
ktoré st vyuzivané v interakciach s predverbalnymi det'mi. Na oznadenie ostenziv-
neho komunikacného kontextu v komplexnejsich situdciach sa vyuzivaji aj implictné
spdsoby, ktoré sa skumaju zlozitejsie.

V ostatnych rokoch bolo publikovanych viacero §tadii, ktoré kritizuju tedriu priro-
dzenej pedagogiky a niektoré z jej zakladnych principov (napr. Nakao a Andrews 2014,
Heyes 2016). Napriek kritike a navrhom alternativnych vysvetleni vSak mozno povedat’
(aj na zaklade reprezentativneho prehladu vyskumu Hoehl a kol. 2019), ze mame
dostato¢ne siln evidenciu v prospech vplyvu ostenzivneho komunika¢ného kontextu
na schopnost’ uéit’ sa od inych, na preberanie planov ¢innosti, pri ktorych nie je zrejmy
ich zamer ana tvorenie abstraktnych planov ¢innosti (oddelenych reprezentacii).
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Mozno teda povedat, Ze teodria prirodzenej pedagogiky stale predstavuje zaujimavé
rieSenie problému podmienok rozvoja kumulativnej kultiry. Jednou z vyhod navrh-
nutého prepojenia s teériou metareprezentacii je i to, Ze umoziuje skimat’ schopnosti
priznacné pre prenos poznatkov uz u predverbalnych deti, no umoznuje aj porovnat’
ich s inymi druhmi a odhalit’ rozdiely a Specificky 'udsky charakter zamerného uce-
nia, ked’ze schopnost’ tvorit’ metareprezentacie predchadza pouzivanie gramatického
jazyka. Predpokladam, Ze tento pristup by okrem usuvztaznenia vysledkov z roznych
oblasti vyskumu mohol pripadne prispiet’ i k formulovaniu d’al$ich otazok a hypotéz
0 tom, ¢o mohlo spustit’ kumulativnu kultaru, a teda o prispieva k ,,l'udskej vynimoc-
nosti.*
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